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RESUMO

O presente trabalho consistiu-se num esfor¢o de analisar quais seriam os saberes e as praticas
que servem de base para o trabalho educativo de professores supervisores do Pibid que foram
bolsistas de Iniciagdo a Docéncia do Programa durante o curso de graduacdo, buscando
compreender de que forma a experiéncia no Pibid impactou em sua pratica profissional e em
sua atuagdo como coformadores de futuros professores. Ao decidirmos investigar que tipo de
saberes e praticas docentes o Pibid tem proporcionado, acompanhamos e analisamos o
trabalho cotidiano de 07 professores-supervisores que foram graduandos que participaram do
Pibid como bolsistas de Iniciagdo a Docéncia; essa organizagdo relacionou-se a perspectiva
inspirada na etnografia que adotamos e que busca analisar os fenomenos configurados
socialmente. Esses professores-supervisores participaram de 06 subprogramas do Pibid da
UFTM e trabalharam como coformadores de licenciandos, bolsistas de Inicia¢do a Docéncia,
em 06 escolas da rede estadual de ensino de Uberaba, em Minas Gerais, durante o ano de
2017. No trabalho de campo, realizamos observacdes de aulas e de reunides desses
profissionais com os bolsistas de ID, além de entrevistas com os proprios supervisores. Por
meio do presente estudo, confirmamos a importancia da escola e da sala de aula como espagos
fundamentais e do intercambio com as universidades para a formagao inicial e continuada de
professores, o que demonstra a grande importancia do Pibid, possibilitando ndo apenas
minimizar o choque de realidade para professores iniciantes, mas também superar a solidao
profissional em que se encontram os professores em exercicio, permitindo também,
sobretudo, que saberes e praticas docentes se constituam a partir do didlogo entre os sujeitos
envolvidos com o ensino-aprendizado em torno de questdes reais nas disciplinas a serem
ensinadas, nos curriculos e nas experiéncias cotidianas das escolas de educacdo basica e das
universidades. Nesse contexto, entendemos que o Pibid constituiu-se numa experiéncia que
ampliou e fortaleceu conhecimentos pessoais e profissionais por meio de um trabalho que
envolveu dialogos, estudos, leituras, promocgao e participagdes em eventos para professores €
estudantes da universidade e da educagdo basica, sobressaindo como aspecto fundamental do
trabalho realizado, uma construcao efetiva de relacdes entre teoria e pratica.

Palavras-chave: Pibid. Formacao Docente. Praticas Pedagogicas. Relagdo Teoria-Pratica.
Cotidiano da Escola.



ABSTRACT

The present work consisted of an effort to analyze which knowledges and practices serve as a
foundation for the educational work of supervising teachers of the Pibid (Institutional
Teaching Initiation Scholarships Program) who were scholarship students of the Program
during the graduation course, seeking to understand how the experience in the Pibid has
impacted on their professional practice and on their role as co-trainers of future teachers.
When we decided to investigate what kind of knowledge and teaching practices Pibid has
provided, we followed and analyzed the daily work of 07 supervisor-teachers who had been
undergraduate students who participated in the Pibid as scholarship students of teaching
initiation; this organization was related to the perspective inspired on the ethnography that we
adopted and that seeks to analyze the socially configured phenomena. These supervisors
participated in 06 sub-programs of the Pibid at UFTM and worked as co-trainers of
undergraduate students, who participated in Pibid as scholarship students of teaching
initiation, in 06 state schools in the city of Uberaba, in the state of Minas Gerais, during the
year 2017. In the field work, we made observations of classes and meetings of these
professionals with the scholarship students of teaching initiation, as well as interviews with
the supervisors themselves. Through the present study, we confirm the importance of the
school and the classroom as fundamental spaces and also of the exchange with the universities
for the initial and continued formation of teachers, which demonstrates the great importance
of the Pibid, making it possible not only to minimize the clash of reality for beginning
teachers, but also to overcome the professional loneliness in which the active teachers find
themselves, also allowing, above all, that knowledges and teaching practices arise from the
dialogue between the subjects involved with teaching-learning around real questions in the
disciplines to be taught, in the curricula and in the daily experiences of primary schools and
universities. In this context we understand that Pibid was an experience that expanded and
strengthened personal and professional knowledge through a work that involved dialogues,
studies, readings, promotion and participation in events for teachers and students of the
university and basic education, standing out as a fundamental aspect of the work carried out,
an effective construction of relations between theory and practice.

Keywords: Pibid. Teaching Formation. Pedagogical Practices. Theory-Practice relationship.
School Routine.
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INTRODUCAO

“Ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira as quatro da tarde. Ninguém nasce educador
ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica.”

Paulo Freire
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PERCURSO INICIAL: MEU CONTEXTO PROFISSIONAL E SEU SENTIDO PARA
A PESQUISA

Ao redigir essa introducao, tomei a liberdade de utilizar a primeira pessoa do singular
porque me reporto & minha trajetdria profissional até o presente momento, o mesmo farei no
transcurso do texto, quando narrar a¢des em que estiver diretamente envolvida. Para as
demais se¢des procurei utilizar a primeira pessoa do plural, por acreditar que o resultado final
deste estudo se concretiza por meio do dialogo travado com textos de diversos autores, com
minha orientadora, com a rica convivéncia nas escolas ¢ com os depoimentos dos
participantes desta pesquisa, o que, de certa forma, confere a esta tese uma dimensdo de
construcao coletiva.

Este estudo ¢ fruto da grande paixdo que desenvolvi pela docéncia. Menina timida,
crescendo em Sacramento, pequena cidade do interior mineiro, fascinava-me - além da leitura
que tinha o poder de suspender-me do mundo real -, a musica, dedilhada ao piano, que se
tornou meu primeiro instrumento de trabalho aos 14 anos de idade! Aprendia e, enquanto isso,
ensinava o pouco que ja sabia, nota por nota, com muito gosto e enorme boa vontade! Assim,
muito jovem descobri-me uma apaixonada pelo conhecimento e pela possibilidade de partilha
que se vivencia ao ensinar...

O curso de Magistério substituiu naturalmente o Colegial e, assim, tornei-me
professora alfabetizadora aos 17 anos! Cheia de sonhos e ilusdes fui para Uberaba, para
continuar a estudar e iniciar na profissdo que escolhera, imaginando que ensinaria a alunos
sempre atentos e bem-comportados! A realidade da primeira sala de aula se chocou de frente
com essa doce expectativa. Em 1979 fui contratada e encarei vinte e seis alunos de uma turma
de alfabetizagdo da Escola Estadual Gabriel Totti, todos extremamente carentes em varios
sentidos e, dentre eles, seis apresentando dificuldades de aprendizagem. Tudo o que eu
planejava mostrava-se pouco produtivo, os alunos estavam em outro ritmo, em outra realidade
e eu sO conseguia pensar que seria bem mais facil se, pelo menos, eles permanecessem
sentados! Depressa tive que mudar tudo: atividades diversificadas para atender a necessidades
individuais, hora da surpresa, material concreto para fazer contas, hora da historia no final do
dia, entre outras. Enormes desafios pessoais e inicio do longo processo de aprendizagem para
eles. Deu certo! Em dezembro todos liam!

A sala de aula deu-me outra oportunidade: precisei rever-me como pessoa num espago
onde ndo cabia inibicdo! Minha voz tinha que aparecer, eu precisava cantar, dancar,

dramatizar as histérias e, dessa forma, 14 se foi a timidez, substituida por um largo sorriso
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cada vez que um deles lia sem silabar ou descobria, encantado, que trés ¢ mesmo menor que
quatro!

O curso de Pedagogia conclui no ano de 1983, em Sdo Jodao Del Rey, ja casada,
cursando em paralelo com o trabalho na sala de aula - agora repleta de alunos de quinta a
oitava série da Escola Estadual Abeilard Pereira, em Lagoa Dourada, onde fui contratada para
substituir por trés meses a professora de Lingua Portuguesa. Outro desafio apresentou-se,
aprender hoje o que ensinaria amanhd, j& que ndo tinha sido formada para lecionar essa
disciplina. La fomos nds, eu e os alunos, tentando fazer das aulas de gramaética e ortografia
algo mais palatavel. Criamos o primeiro jornal da escola e toda semana rechedvamos o mural
do corredor com as ultimas noticias do Brasil e do mundo, trazidas por mim e por eles, que
eram lidas e recortadas em sala de aula. Atividades fora da programag¢do curricular que me
valeram uma reprimenda da supervisora da escola por um lado e, por outro, um inesperado
convite dos alunos para ser a paraninfa da formatura da oitava série, o que aceitei com enorme
prazer € emogao!

Fui aprendendo a driblar o sistema que me exigia seguir o livro didatico e o curriculo
prescrito, descobrindo que os alunos querem ser desafiados e aprendem melhor o que
vivenciam! O concurso que me efetivou como alfabetizadora em 1983 foi o proximo passo.
No ano seguinte, de volta a Uberaba, ja pedagoga formada, ainda trabalhei alfabetizando,
agora na Escola Estadual Brasil - a mais central, antiga e tradicional da cidade. Eram turmas
enormes, nunca menos de quarenta alunos, com muita vigildncia em cima do contetdo a
vencer. Em compensacdo eu contava com as familias presentes na escola e tinha alunos que
faziam as tarefas religiosamente. Mas, continuava a me mover o desafio de inventar formas de
tornar o ensino tradicional menos insosso e cansativo, afinal, eram criancas que ali estavam,
nao precisavam deixar de brincar s6 porque precisavam aprender!

Muitas vezes riamos juntos quando a diretora badalava uma sineta, pela janela da sala
da diregdo ao lado, porque estdvamos cantando mais alto do que deveriamos ou faldvamos
todos juntos, empolgados com alguma nova descoberta. Mesmo assim, em momentos de
cumplicidade, brincdvamos de montar e depois de contar com o “Material Dourado” e o
“Quadro Valor de Lugar”, cantdvamos para decorar a tabuada e até dramatizdvamos o
movimento de translacdo: com uma das criangas vestida de papel crepom amarelo para ser o
Sol, outra de marrom e azul como a Terra e uma, pequenina, de branco, girando como a Lua.

Uma laranja e uma lanterna também “viraram” Terra e Sol no movimento de rota¢do - com as
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janelas fechadas para ficar bem escurinho! No final do dia, uma escapadinha para ler
Monteiro Lobato, nas “Reina¢des de Narizinho™!

Dessa escola fui a primeira e a mais jovem diretora eleita pela comunidade, no periodo
de 1991 a 1993! Enorme responsabilidade, que muitas vezes me tirava o sono da madrugada!
Mas, aprendi que, embora dé muito trabalho, ¢ muito melhor fazer o trabalho na escola em
parceria. O Colegiado da escola, composto por representantes dos pais, funcionarios e
professores, tornou-se companheiro de jornada e, com a soma dos esfor¢os conjuntos, tivemos
a ideia, em 1991, de fazer fotos que compuseram um portfolio para ser enviado ao
Governador do Estado, denunciando a triste situacdo do velho prédio. Vieram as verbas
solicitadas e, juntos, administramos a obra e a prestacdo de contas. Faltava a escola uma
quadra de esportes e, para sua constru¢do, buscamos apoio da Prefeitura Municipal, que nos
doou areia e brita, e dos pais, que traziam sacos de cimento nos porta malas de seus carros e
que eram entregues a mim com enorme alegria e confianca!

Embora a escola se transformasse por fora, o ensino permanecia tradicional e os
professores se mostravam resistentes a qualquer proposta de estudo para buscar inovagdes na
forma de ensinar. Permanecia a organiza¢ao das criangas em turmas A, B, C, D... por seu
desempenho, sempre em busca da homogeneizacdo, para mim impossivel de se concretizar.
Essas dificuldades no campo pedagogico foram despertando em mim a ansia de viver outra
escola: uma que desse espaco a criatividade, a autonomia e pudesse acolher a cada um em sua
dificuldade e potencialidade! Que fizesse a inclusdo de alunos que apresentassem
necessidades especiais.

Assim nasceu, em 1994, - em parceria com minha sécia e irmd Luciana Borges de
Andrade - o Centro Educacional Vida Ativa. Ali vivemos o maior dos desafios! Demos de
cara com o preconceito, ndo da parte dos alunos, porque para as criancas nao faz diferenca se
o coleguinha necessita de uma cadeira de rodas. Ao contrario, em funcdo do interesse deles,
nos vimos incentivadas a fazer um cronograma que foi colado na lousa para viabilizar o
revezamento dos alunos que empurrariam cadeiras de roda dos colegas no horério do recreio e
da Educacao Fisica. Os pais foram o grande desafio porque tinham receio que niveldssemos o
curriculo “por baixo” ao procurarmos atender alunos com alguma deficiéncia motora, baixa
visdo, baixa audicdo ou deficiéncia mental leve. Passamos, entdo, a filmar as atividades da
semana e apresentd-las em animadas reunides quinzenais de pais, para que pudessem ver a

beleza que seus filhos vivenciavam aprendendo com as diferencas.
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Esse processo me ensinou muito e me fez reelaborar teorias e praticas para as quais
nenhuma faculdade poderia ter me preparado. Mas, manter uma escola dessas no Brasil ndo ¢
facil! Minha irma e eu ja sabiamos, desde o inicio, que enfrentariamos altos impostos e
nenhum subsidio, por isso, em 1993, prestamos um concurso publico na Prefeitura Municipal
em busca de um cargo por meio do qual pudéssemos nos manter € ao nosso ideal. Fomos até
onde deu com o Centro Educacional Vida Ativa! Oito anos depois, as contas nos venceram €
foi necessario nos desfazermos da escola dos nossos sonhos. Nunca mais houve outra com a
mesma proposta de inclusdo das criangas na cidade, a lacuna permanece!

Assim, desde 1993, atuei administrando nossa escola em paralelo com o trabalho de
coordenadora pedagodgica numa escola municipal recém-construida! A Escola Municipal Reis
Junior. Linda! Recebia alunos e pais pela primeira vez! Ali trabalhamos, equipe dirigente e
professores, descobrindo a comunidade, estudando, planejando aulas e elaborando projetos
que fizeram dessa escola um diferencial! Aulas de teatro, quadras abertas nos fins de semana
para uso da comunidade e a parceria com a CTBC Telecom no “Projeto Escola de Futuro”
renderam maravilhosas oportunidades de aprendizagem e até uma reportagem na midia
nacional: escola com evasdo zero!

Penso que o segredo do sucesso dessa escola foi o trabalho de equipe: éramos muito
unidos em torno do que mais importava: os nossos alunos! Creio que um fato, ocorrido no
primeiro dia em que a escola abriu suas portas, concorreu para que se fortalecesse o
compromisso da equipe com cada um dos alunos. A escola em festa, repleta de baldes
coloridos, recebia alunos e pais para o primeiro dia de aula, quando a diretora, Marise Diniz,
foi chamada por alguns pais e maes que se recusavam a entrar com seus filhos na escola,
porque reclamavam do fato de haverem ali alunos muito carentes, sem uniforme e material
escolar. Ocorre que o bairro tinha uma singularidade: um dos prefeitos havia doado alguns
terrenos para que familias mais pobres construissem suas casas em sistema de mutirdo, por
isso tinhamos, frente a frente, boas casas e casebres muito simples, sem reboco ou pintura.

Essa realidade ficou evidenciada na porta da escola, ali estavam pais, maes e alunos
com uma situagao financeira melhor e outros extremamente carentes. As familias dos alunos
melhor posicionados socialmente deram a diretora o ultimato: ou ficavam seus filhos ou os
“catarrentos” — forma como se referiram aos mais simples que ali estavam. A diretora pediu
um tempo, reuniu a equipe e explicou o que se sucedia. Naquele momento foi tomada uma
decisdo por unanimidade: a equipe de profissionais escolheu atender aqueles que mais

precisavam da escola, assim os “catarrentos” permaneceram!
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Isso fez com que a equipe dirigente e os professores se unissem para que a escola se
tornasse a melhor oportunidade possivel para esses alunos. Nao aceitdvamos perder nenhum
deles! Fizemos da escola um espago alegre, acolhedor e criativo com projetos que chamaram
a atencdo da CTBC Telecom, em 2003, para uma parceria no Projeto “Escola de Futuro”.
Nesse periodo, eu ja havia vivenciado, anteriormente, por dez meses, a vice direcao da escola,
tendo assumido, no periodo de 2000 a 2004, sua dire¢do, por meio de concurso ¢ eleigao
direta. Nessa escola foi rodado um comercial de final de ano da CTBC Telecom para a Rede
Globo, com participagdo dos alunos mostrando alguns resultados da parceria. De um dos
estudantes dessa escola nasceu um desenho animado que concorreu ao festival “Anima
Mundi”. Oficinas de arte, teatro, canto coral e hora do conto eram rotineiras, aliadas a
momentos de refor¢o escolar e monitoria para alunos com maiores dificuldades. Desta forma
a escola acabou sendo noticia na revista “Isto E” como destaque na regido pela evasio zero!

Valiosas licdes aprendi nessa escola, o Colegiado era forte e presente, com intensa
participacdo de pais nas decisdes sobre curriculo, regras de convivéncia, uso de verbas e
também nos mutirdes para organizacao de festas, limpezas e pequenas reformas na escola. Os
professores e funciondrios técnicos formavam com a equipe dirigente um grupo muito
comprometido com nossas criangas e jovens que tinham histérias de vida muito dificeis!

E foi juntos que também enfrentamos os desmandos advindos do poder publico
municipal, como, por exemplo, nos mobilizar e correr contra o tempo para colocar em pratica
projetos recebidos prontos que tinhamos que implantar e apresentar em forma de relatorios e
fotos. Nem assim deixdvamos de lado nossos proprios projetos, constantes do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), que eram muito importantes para a escola e para a comunidade. Mas, um
dos fatos que mais nos impactou foi quando tivemos que sacrificar a sala de professores e a
Biblioteca Escolar, que haviam sido construidas com material adquirido por meio de recursos
do Caixa Escolar. O motivo ¢ que o Sistema Municipal de Ensino precisava de escolas
funcionando em periodo integral, visando a atender demandas do Governo Federal, o qual
havia dado prazo até 2006 para que sua rede fisica estivesse adequada para tanto. Nessas
circunstancias, sem o aumento do equipamento fisico da escola para atender a demanda por
salas de aula, espagos preciosos para o trabalho educativo deixaram de existir.

A administragdo municipal visitou a escola e decretou que a sala de professores e
metade da Biblioteca funcionariam como salas de aula, atendendo alunos no contraturno.
Nenhum argumento nosso foi suficiente, j& que precisavam de escolas funcionando em

periodo integral e a maioria nao tinha salas de aula disponiveis, sendo assim a politica ndo foi
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implantada por demanda da comunidade, e sim utilizando escolas onde encontravam espagos
que determinavam estar disponiveis.

Para meu desgosto e de todos os professores e alunos da escola, nossa linda Biblioteca
- com tapete, almofadas no cantinho de leitura e dez computadores doados pela CTBC -
transformou-se num amontoado de livros em estantes coladas umas nas outras. Nossa sala de
professores, com banheiro masculino e feminino, revistas pedagégicas, livros, um computador
para uso do professor e espago adequado para reunides, lanche e estudo, deixou de existir € 0s
professores, no horario do intervalo, se amontoavam na secretaria ou na sala da coordenagao
pedagdgica, sem local para sequer tomar um lanche com dignidade.

Foi para mim a gota d’agua! A partir dessa experiéncia com os desmandos no
municipio chegou ao apice e senti enorme necessidade de mudar, apos estar cinco anos
atuando na equipe dirigente da escola. Eu queria novos desafios, queria atuar novamente no
pedagdgico de escolas em contexto bem diferente. Foi assim que, em 2004, solicitei vaga para
trabalhar na zona rural e a Escola Municipal Vicente Alves Trindade, localizada na
comunidade rural de Santa Rosa, em Uberaba, me acolheu como coordenadora pedagdgica.

Com uma comunidade participativa que dava muito valor a escolarizagdo dos filhos,
pude vivenciar uma realidade onde a escola era o centro de tudo. L4 se apresentavam familias
inteiras para as reunides de pais e mestres, havia cursos de informética e cooperativismo para
alunos e pais no periodo noturno, hora do conto semanal, recuperacdo paralela para alunos
com dificuldades na alfabetizacdo e lindas festas! Os alunos nado faltavam, mesmo tendo que
acordar de madrugada para nao perder o transporte escolar. Pais se deslocavam a cavalo ou de
bicicleta quando a dire¢do os chamava porque davam enorme valor a escola: portanto, seus
filhos seguiam o exemplo, valorizando o ensino e ndo apresentando problemas disciplinares.
La confirmei a importancia da proximidade do curriculo a realidade dos alunos, partindo-se
do que lhes ¢ familiar e ampliando para que adquiram outros conhecimentos.

Novamente presenciei uma escola sofrendo na pele as consequéncias das acdes
politicas, a cozinha da escola foi terceirizada em 2007 e, por isso, proibiu-se a circulagao do
pessoal da escola naquele espago, tendo se tornado local restrito a funcionarios da
concessionaria Nutriplus - que sequer conheciamos e eram trocados constantemente para
evitar vinculos com alunos e professores. Tornou-se impossivel preparar ou esquentar o
almoco ou jantar dos profissionais da escola que atuavam em dois turnos, processo dificultado
ainda mais pelo fato de se tratar de uma escola rural, sendo impossivel ao pessoal ir a casa

para fazer suas refeigdes ou ter acesso a restaurantes.
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A diretora, para resolver emergencialmente essa situagdo, improvisou um local,
anteriormente utilizado como almoxarifado, colocando ali um pequeno fogdo e adaptando
uma pia com torneira para que ali prepardssemos algo e nos alimentdssemos. Esse local ficava
no corredor, junto com as salas de aula, de forma que comiamos a vista das criancas, sem
privacidade ou condi¢des sanitarias minimas adequadas. Além de afetar negativamente as
condigdes de trabalho e de relacionamento entre pessoas da escola que tal medida do governo
municipal produziu ao terceirizar a merenda escolar, fico pensando que, sendo as solucdes
paliativas encontradas desumanas, eram também totalmente “deseducativas”. E um absurdo
sem tamanho impor tais condi¢des para professores e funcionarios de uma escola! Afinal de
contas, qual ¢ mesmo o papel da educac¢io? E possivel educar desumanizando? Acredito que
ndo, mas, infelizmente, ainda hoje a merenda das escolas municipais ¢ terceirizada e as
cantinas permanecem uma ilha onde s6 pisam e trafegam os funciondrios da empresa
contratada.

A eleicdo de diretores no ano de 2007 também gerou muita polémica porque, em vez
de se submeterem a uma prova antes de serem eleitos pela comunidade, os candidatos
apresentaram um Plano de A¢3o a uma banca avaliadora composta por membros escolhidos
pela propria Secretaria Municipal de Educagdo, gerando suspeitas de que poderia ocorrer a
reprovacdo de candidatos que ndo comungassem com os interesses do poder publico
municipal. Os desalentos com os desmandos politicos aliados as dificuldades de transporte e
alimentacdo desmotivaram-me, mais uma vez, e, por isso, deixei essa escola que eu tanto
amava. Solicitei minha remog¢ao em 2008.

A tltima escola de educacdo basica onde trabalhei foi a Escola Municipal Professor
Jos¢ Maciotti, em 2009, e nela encerrei minha carreira como coordenadora pedagogica.
Pequenina e pujante escola que enfrentava desafios didrios para atender a uma populacao
bastante carente com muitos projetos importantes voltados para a Arte, um extremo cuidado
com a Educacgao Infantil e EJA.

Professores comprometidos, trabalhando em salas pequenas e superlotadas, que me
deram oportunidade de vivenciar o melhor sistema de formagdo continuada em servico que
pude conhecer. Os temas eram escolhidos pelo grupo e ministrados quinzenalmente, aos
sdbados, pelos proprios professores, com o apoio da equipe dirigente. Disponibilizdvamos
toda a orientacdo, equipamentos e os recursos para as oficinas e estudos realizados. Posso

dizer que nessa escola mais aprendi do que ensinei! Ali também presenciei a enorme luta da
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direcdo para conseguir verbas para a necessaria reforma e ampliagao da escola, que s veio
parcialmente e depois que eu la ndo mais estava.

O Mestrado na Universidade de Uberaba (UNIUBE) foi concluido em 2008, tendo
sido a formacao de professores o alvo de minha atengdo e motivo da pesquisa, em que estudei
a adocao do sistema apostilado de ensino em quatro escolas particulares da cidade, buscando
compreender sua influéncia na autonomia do professor em sala de aula. Constatei que, mesmo
na realidade da escola particular, quando o professor ¢ mais maduro, mais experiente,
competente e consciente de sua responsabilidade, ndo se prende a nenhum manual e consegue
planejar suas aulas sem ser refém do livro didatico ou da apostila.

Sua seguranca vem da confianga que tem em sua formacao, que lhe permite atuar em
sala de aula com mais seguranga e mostrar a direcdo da escola, aos pais e aos proprios
estudantes sua capacidade de escolher os textos e os recursos mais adequados para cada etapa
do processo de ensino e aprendizagem.

Ao investigar descobri que os que atuavam com autonomia em relacdo ao material
didatico apostilado haviam conquistado tal autonomia a partir da seguranca que tinham em
relacdo a qualidade da prépria formagdo, mostravam-se seguros em sala de aula, sabiam
preparar boas aulas, avaliar e adequar contetdo e tempo ao contexto da sala de aula. O que
fazia enorme diferenca na concretizagao dessa autonomia.

Algumas professoras, menos experientes, acomodavam-se € seguiam as orientagdes
presentes nos materiais produzidos pela empresa educacional, que se tornavam a Unica
referéncia a ser considerada no processo ensino e aprendizagem. Ao atuarem assim, passavam
a ser cobradas, por parte da dire¢do e dos proprios pais, para que seguissem a apostila pagina
por pagina - como se tudo o que os alunos devessem saber estivesse ali compilado.

As escolas que adotaram o sistema apostilado acreditavam estar num patamar superior
de competéncia e modernidade. Foram convencidas pelos empresarios e pela midia — que os
enaltece — de que escolheram o melhor e agora ndo t€ém com que se preocupar.

Como se pode deduzir, o ensino apostilado torna-se mecanismo da industria cultural
ao definir os conteudos, as estratégias e os recursos empregaveis em sala de aula pelo
professor, deixando-lhe pouca liberdade de trabalho — para ndo dizer nenhuma. As perdas
sdo inevitaveis: o aluno deixa de ser beneficiado pelo que o professor poderia oferecer além
do sugerido; o professor acaba se tornando acritico, desempenhando seu trabalho

simplesmente para cumprir obrigacdes.
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Ao analisar as atitudes e declaragdes de quatro das seis professoras pesquisadas, pude
perceber que a autonomia ¢ vidvel e pode se apresentar mesmo nos ambientes menos
propicios. Conclui, assim, que ndo devemos nos prender a uma visdo pessimista da realidade,
saidas ha! Talvez estejam na prépria cultura humana reagir as limitagdes impostas pelo
sistema social.

No periodo de 2001 a 2010 tive minha primeira experiéncia como docente no ensino
superior, atuando como professora na Faculdade de Educagao de Uberaba — FEU, ministrando
aulas de “Supervisdo e Administracdo Escolar” para o curso de Pedagogia e de “Didatica” e
“Estrutura e Funcionamento do Ensino” para os cursos de Artes Visuais, Biologia, Educagao
Fisica e Ciéncias Sociais.

A FEU foi criada em 05 de setembro de 1995, na gestdo do prefeito Luiz Guarita Neto
(1993/1996) e iniciou a sua trajetoriaem 1996, como parte deum programa maior
da Secretaria Municipal da Educacdo de Uberaba: Melhoria da Qualidade de Ensino; sub-
programa: Recursos Humanos; projeto: Capacitacao Profissional'. A Faculdade oferecia os
cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas, Geografia e Pedagogia em parceria com a
Universidade Federal de Uberlandia-UFU que estaria encarregada dos aspectos académicos
dos cursos, como, por exemplo, realizar o vestibular, preparar a documentacao referente aos
cursos e dar o respaldo pedagogico” ao trabalho realizado.

A FEU era uma institui¢do municipal gratuita e funcionou como tal apenas a tempo de
formar as primeiras e unicas turmas das licenciaturas oferecidas, tendo em vista que o
proximo prefeito, Marcos Montes Cordeiro (1997/ 2000 e 2001/2004), ndo deu continuidade a
essa proposta de uma faculdade municipal publica e gratuita, alegando que a promulgacdo da
nova LDB 9394/96 trouxe aos municipios a atribuicao de oferecer educagdo infantil e ensino
fundamental, inviabilizando a manutencdo financeira de uma faculdade municipal de
educagdo. Nao se deve aqui desconsiderar a pressdo politica exercida pelos empresarios da
educagdo que, tradicionalmente, comandaram o ensino superior na cidade e que ndo tinham

interesse numa faculdade gratuita - especialmente em relagdo ao curso de Pedagogia, que na

' Fonte: BORGES, M. S. G. O aluno docente e sua formacio: a (re)construcio compartilhada de saberes.
Dissertagdo de Mestrado — UNIUBE, 2004. Disponivel em:
https://www.uniube.br/biblioteca/novo/base/teses/BU000062097.pdf. Acesso em: 19 jan. 2018.

* Fonte: LEAL, A. M. B. Contornos do Ensino superior no TriAngulo Mineiro — MG anos de 1990: analise
do convénio entre a Universidade Federal de Uberlandia e a Prefeitura Municipal de Uberaba. Dissertagdo de
Mestrado — UFU, 2005. Disponivel em:

https://repositorio.ufu.br/bitstream/123456789/14071/1/AMLeal DISSPRT.pdf. Acesso em: 19 jan. 2018.
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época era muito concorrido na Universidade de Uberaba - UNIUBE, pertencente ao
empresario Mario Palmério’.

Por falta de investimento de recursos a FEU perdeu a parceria com a UFU e muitos
professores concursados pediram demissdo ou foram demitidos. Somente a perseveranca de
seus idealizadores ¢ que manteve abertas as portas da FEU que, a partir de 1997, passou a
contar apenas com um subsidio da Prefeitura Municipal e precisou cobrar mensalidades dos
alunos para se manter. A FEU se tornou Centro de Ensino Superior de Uberaba — CESUBE,
tendo conseguido inaugurar sua sede propria apenas em 05 de setembro de 2002.

A mudanga de prefeito, em 2004, acenou para a extincdo do CESUBE, que deixou de
contar inclusive com o subsidio do Municipio. Lutamos durante varios anos contra essa
situacdo, chegando a ficar onze meses com salarios atrasados e, ainda assim, firmes em sala
de aula, trabalhando em prol daquilo que a instituicdo representava para nds, para os
estudantes e para a comunidade.

O prefeito Anderson Adauto (2004/2007 e 2008/2010) permaneceu irredutivel e
acabou conseguindo repassar o CESUBE, que funcionava como uma Fundagdo Municipal
sem fins lucrativos, para a Associagdo Comercial e Industrial de Uberaba - ACIU. Atualmente
o CESUBE ¢ uma instituicdo privada e, das licenciaturas oferecidas pela antiga FEU, s6 se
mantiveram os cursos de Ciéncias Biologicas, Pedagogia e Educagdo Fisica. Infelizmente,
mais uma decisao politica que acabou gerando enorme perda a comunidade!

Nao posso dizer essa que tenha sido uma luta va, porque nos formou politicamente e
ofereceu preciosas ligdes aos nossos estudantes na época. Trabalhar na FEU/CESUBE foi
motivo de enorme aprendizado, 14 estavam professores de renome e com larga experiéncia
educativa. Todos que ali trabalharam fizeram da faculdade uma instituigdo com excelente
qualidade de ensino. Muitos deles haviam sido meus inesqueciveis mestres na Faculdade de
Ciéncias e Letras Santo Tomas de Aquino — FISTA, em Uberaba, onde iniciei o curso de
Pedagogia. Com eles, eu tive a oportunidade de partilhar, posteriormente, a docéncia no
ensino superior, além de uma singular, alegre e proveitosa convivéncia académica.

Em 2010, encerrei a trajetéria na escola de educagdo basica e no CESUBE, ao ser
aprovada em concurso publico para atuar na Universidade Federal do Tridngulo Mineiro —

UFTM, onde passei a trabalhar como professora das disciplinas “Politica e Organizagdo da

* Torna-se interessante frisar que, ainda na atualidade, ndo ha curso gratuito de Pedagogia na cidade, embora
haja uma demanda comprovada e tenhamos uma universidade federal, a Universidade Federal do Tridngulo
Mineiro — UFTM, que oferece diversas licenciaturas.
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Educagao Basica no Brasil”, “Planejamento de Ensino” e “Avaliacao Educacional” nos cursos
de licenciatura em Matematica, Quimica, Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Historia e Geografia.

Posso assegurar que minhas vivéncias na escola de educagdo bésica tornaram-se
valiosos exemplos de aprendizado e transformaram-se em rica experiéncia nos momentos de
discussdao em sala de aula no ensino superior. Quando discuto curriculo com os licenciandos ¢
do lugar de quem sentiu a necessidade de sua adequagao a realidade dos alunos. Quando
tratamos da gestdo democratica da escola posso dividir a experiéncia que vivenciei com a
comunidade participando, opinando e gerindo administrativa e pedagogicamente a escola —
garantindo transparéncia e utilizacdo adequada dos recursos publicos.

O interesse permanente pela docéncia e pelo ensino levou-me de volta as escolas de
educacdo basica de uma maneira especial em 2011, quando assumi a coordenagdo de gestdao
de processos educacionais do Pibid na UFTM. Sei da importancia da parceria entre
universidade e escola e o quanto ela pode impactar o percurso dos futuros professores,
viabilizando a integragcdo teoria/pratica e evitando a desvinculacdo com a realidade no
momento em que se assume uma sala de aula. Por isso encantou-me a oportunidade de
participar da inclusdo dos licenciandos nas escolas, durante a sua formagao, de forma organica
e ativa, desenvolvendo projetos que precisariam ser adequados a cada realidade.

A vivéncia como coordenadora de gestdo do Pibid/UFTM, onde trabalhei até junho de
2015, rendeu-me muitos aprendizados, muitas experiéncias € o desejo de conhecer melhor
seus resultados. Estudar o Pibid € o que me proponho ao realizar esta pesquisa do doutorado
em educacio. E com enorme prazer que volto as escolas e a convivéncia com professores da
educacdo bésica, com o objetivo de discutir como ocorre suas praticas como supervisores do
Pibid, tendo em vista terem sido bolsistas de inicia¢do a docéncia (ID) do Programa.

Interessa-me investigar quais sdo os impactos desse Programa na pratica docente
desses licenciandos que passaram pelo Programa como bolsistas de ID e atualmente (2017)
atuam como professores/supervisores desse mesmo Programa. De que forma sua experiéncia
como bolsista de ID influencia o trabalho de coformador dos licenciandos sob sua supervisao?
Afinal, qual ¢ o impacto do Pibid no trabalho de quem tem a oportunidade de vivencia-la
como alunos bolsista de ID e como supervisor do Programa?

Para analisar o impacto da experiéncia do Pibid na pratica profissional de participantes
e como procedem na situagdo de coformadores de futuros professores tornou-se
imprescindivel analisar como tém atuado em sala de aula, buscando perceber o impacto da

experiéncia do Pibid em sua pratica profissional, assim como acompanha-los em atividades
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que envolvam os futuros professores, a fim de verificar “se” e “como” o fato de terem se
inserido no ambiente escolar durante a formagao inicial tem lhes permitido proporcionar aos
licenciandos sob sua supervisdo oportunidades de se apropriar e refletir sobre os saberes do
trabalho docente.

Sendo assim, a construgdo da presente pesquisa dividiu-se em dois momentos:
observagdo de aulas e reunides dos supervisores do Pibid e entrevistas com esses sujeitos
partindo de um roteiro semi-estruturado. Procedi, ainda, a recolha de alguns materiais
utilizados por eles em sala de aula, tais como Planos de Curso, livros didaticos, atividades e
avaliagdes, material importante nas discussdes sobre metodologias e recursos utilizados por
esses profissionais em sala de aula.

Durante a pesquisa de campo estabeleci um diario de campo, onde busquei descrever
os movimentos vividos em salas de aula e anotei reflexdes, impressdes e acontecimentos
como forma de registrar as situacdes vivenciadas durante minha estada na escola e na sala de
aula.

Ao me propor a analisar como se da a relacdo teoria e pratica na construgdo das
metodologias de ensino de supervisores do Pibid, os quais foram também bolsistas de ID do
Pibid, tenho consciéncia de que ja ha pesquisas que avaliam diversos aspectos desse Programa
na formac¢do de licenciandos; entretanto, sdo ainda poucos os estudos, como resultantes de
pesquisas académicas, sobre os impactos do Pibid a partir da analise do trabalho realizado por
supervisores do Programa que também atuaram como bolsistas de ID quando eram estudantes
de licenciaturas.

Trata-se, o Pibid, afinal, de um Programa relativamente recente, tendo em vista que as
institui¢des de ensino superior comecaram a participar de editais langados pela Capes no ano
de 2009, perfazendo, portanto, apenas oito ou nove anos de existéncia. Por isso, somente
agora ¢ possivel observar os ex-bolsistas de ID do Pibid que se tornaram professores e atuam
como supervisores do Programa.

Em consulta ao banco de dados da Capes, no ano de 2017, foi possivel
encontrar 314 trabalhos sobre o Pibid, dentre os quais somente 11 versam sobre a atuacao de
supervisores do Programa; sendo 10 dissertagdes de Mestrado e 1 tese de Doutorado. O fato
de haver tdo poucos trabalhos enfocando o supervisor me chamou a atengdo porque considero
de fundamental importancia sua atuag@o no Pibid.

No caso desta pesquisa, trata-se de alguém ainda mais especial porque participou

como estudante de licenciatura e depois de formado participa novamente do Pibid como
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supervisor do Programa, desempenhando entdo o papel de formador de licenciandos. Em
relagdo ao trabalho desses supervisores que, durante a licenciatura, foram bolsistas de ID do
Pibid, ndo encontrei nenhum trabalho publicado, fato que confere carater de ineditismo a
pesquisa.

Desta forma, trago como questionamento de pesquisa: qual ¢ o impacto do Pibid no
trabalho educativo daqueles que no presente atuam como supervisores do Programa, tendo
sido, no passado, bolsistas de ID?

Com o objetivo de responder a esse questionamento o presente trabalho foi organizado
em cinco capitulos, no primeiro esta descrita a metodologia da pesquisa, seus sujeitos,
contextos e instrumentos utilizados para a coleta de dados; no segundo procurei identificar
como tem se dado a condugdo das politicas de formagdo de professores nos ultimos trinta
anos, politicas estas que se revelam na desvalorizagdo e precarizacdo das condigdes materiais
da maior parte das escolas, no abandono dos professores, nos curriculos inadequados, nos
parcos recursos disponibilizados as escolas e ao pagamento dos profissionais que influenciam
no desinteresse dos alunos diante de uma escola empobrecida. No terceiro capitulo faco um
alerta para a necessidade de revisdo dos processos de formagdo de professores enfatizando a
importancia de se utilizar o contexto e o local de trabalho para possibilitar a reflexao coletiva
e a dimensdo colaborativa da pesquisa, capazes de produzir saberes necessarios a superagao
dos problemas que afetam o trabalho e a pratica docente. No quarto capitulo apresento os
resultados da pesquisa a partir do estudo do referencial tedrico, da observagao das aulas, do
acompanhamento a algumas reunides realizadas pelos professores supervisores com o0s
bolsistas de ID, de entrevistas realizadas por mim com esses sujeitos e, também, de anotagdes
constantes no Didrio de Campo que foi organizado a partir do que pude vivenciar na escola e
nas salas de aula durante o processo de coleta dos dados. O quinto e ultimo capitulo traz as
consideragdes finais e conclusdes da pesquisa, onde procuro responder as questdes que

nortearam todo o estudo.
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1  CONFIGURACOES METODOLOGICAS DA PESQUISA

“Preparar professores, de fato, é extraordinariamente exigente, em grande parte devido as
complexidades do proprio magistério como uma forma de pratica profissional. O problema de fundo ¢é

o seguinte: ensinar ¢ um trabalho enormemente dificil, que parece facil”.

David Labaree
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O presente capitulo descreve a metodologia desta pesquisa e foi dividido da seguinte
forma: objetivos e questdes da pesquisa, escolhas metodologicas, apresentagao dos sujeitos
diretamente envolvidos com o presente trabalho, o contexto da pesquisa e os instrumentos de
coleta de dados utilizados.

O foco, na presente investigagdo, incidiu sobre a figura do supervisor do Pibid, nosso
interesse foi o de conhecer seus saberes e suas praticas que servem de base para o
desenvolvimento de seu trabalho educativo nessa dupla condi¢do: ex-bolsista de ID e atual
supervisor do Pibid. Para entender essa condi¢do relacionamo-la as dimensdes do ensino, a

sua profissionalidade e a sua formagao inicial e continuada.

Objetivos da pesquisa

Objetivo geral

O objetivo desta pesquisa foi discutir como se dd a relagcdo teoria e pratica de
professores supervisores do Pibid. Na presente pesquisa pretendeu-se compreender o
impacto da experiéncia do Pibid na pratica profissional de seus participantes,
especialmente como esses sujeitos atuam na situacdo de coformadores de futuros

professores.

Objetivos especificos:

. Identificar saberes e praticas mobilizadas e desenvolvidas no trabalho
educativo do supervisor do Pibid.
. Analisar a pratica do supervisor do Pibid em relacdo a sua fung¢do como

coformador.

1.1  Questdes da pesquisa

Para desenvolver os objetivos propostos tornou-se imprescindivel repensar a formagao
docente e seu vinculo com a pratica pedagdgica desenvolvida nas escolas, compreendendo a
importancia da formacao inicial como promotora de qualificacdo, valorizagao profissional e

politicas que considerem o trabalho docente como /dcus da formacao do professor.
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A formacao inicial de docentes nas universidades tem sido questionada no sentido de
que seu ensino deixe de ser instrumental e permita que os professores em formagao possam ir
muito além dos conhecimentos constituidos ou preestabelecidos de acordo com um modelo da

. . , . 4
racionalidade técnica”.

Se o profissional terd, muito mais provavelmente, contato com situagdes
singulares, que dele demandardo solugdes tUnicas, € necessario que o
estudante passe a vivenciar experiéncias de aula, em parceria com colegas
e/ou professores, o mais cedo possivel, em seu curso de formagao, tendo
oportunidades para discutir, avaliar ¢ redimensionar as experiéncias vividas
por si e pelos colegas, desenvolvendo-se como profissionais reflexivos.
(GONCALVES; GONCALVES, 2011, p. 115).

Conforme nos alerta Pérez Gomez (1992, p. 99), na area das Ciéncias Humanas
ocorrem eventos que nao sao puramente técnicos, pois, por serem pertinentes a condigdao
humana, tém como caracteristicas “[...] a complexidade, a incerteza, a instabilidade, a
singularidade e envolvem conflitos de valores” que impedem sua solugdo restrita por
tratamento técnico, tal como ocorre, geralmente, na area das Ciéncias Exatas.

Por isso, torna-se fundamental que, desde a formacao inicial, se considere o contexto
cultural de cada escola e as condigdes em que se efetivam o processo de ensino e
aprendizagem por meio do estabelecimento de politicas, programas e agdes que visem ao
reconhecimento da complexidade do trabalho docente e da realidade da escola, levando em
conta suas diferentes dimensdes e necessidades de articulagdo. Ganha terreno a ideia de
formacdo que propde “[...] novos modelos relacionais e participativos na pratica da
formagdo.” (IMBERNON, 2009, p. 16).

Sera que as experiéncias de imersao na escola durante o curso de licenciatura
conseguem evitar o choque de realidade que vivencia um professor iniciante, quando percebe
a diferenca entre aquilo que a academia lhe proporcionou e a realidade da sala de aula, que ¢
incerta, Unica e complexa? Como o Pibid pode atuar nesse processo? Em que medida esse
Programa pode contribuir para a pratica profissional dos professores em formacao? De que
forma a experiéncia como bolsistas de iniciagdo a docéncia influencia sua atuacdo como
supervisores do Pibid?

Essas sdo questdes importantes para analisar os resultados do Pibid levando em

consideragdo o que nos esclarece Sacristdn (1997, p. 70-71), ao enfatizar a importancia da

* A ideia basica do modelo de Racionalidade Técnica é que a pratica profissional consiste na solugio
instrumental de problemas mediante aplicagdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel,
que procede da pesquisa cientifica (CONTRERAS, 2002. p. 90).
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experiéncia como base para a elaboracdo de esquemas praticos que nos guiam em agdes

posteriores:

Os efeitos da acdo permanecem nos sujeitos sob a forma de esquemas que
podem ser aproveitados em outras agdes semelhantes [...]. Um esquema
abstraido a partir de agdes semelhantes ¢ uma primeira generalizagdo que se
prolonga além da experiéncia atual e pontual. Embora a agdo humana
sempre incorpore criatividade, singularidade e originalidade e seja, por isso,
imprevisivel, de certa forma, deixa pegadas e assegura “roteiros”, esquemas
ou rotinas para as acdes posteriores, cada acdo do sujeito incorpora a
experiéncia passada e gera a base para as seguintes, que ja ndo podem partir
do nada. A experiéncia ndo ¢ inutil, ndo pode ser apagada; é o capital que
acumulamos para as agdes subsequentes.

Por esta perspectiva, ¢ importante que a formagao inicial de professores se constitua
no didlogo entre o conhecimento da 4rea de referéncia, o conhecimento pedagdgico e as agdes
praticas e reflexivas, levando sempre em consideracdo que o trabalho do professor se efetiva
na escola — instituicdo que deve, portanto, ser reconhecida e considerada em suas
peculiaridades. O motivo para promocao de tal didlogo ¢ que, conhecendo a natureza das
atividades do professor e dos problemas educativos, evidencia-se a necessidade de que os
licenciandos ndo recebam tratamento meramente técnico em sua formagdo (SCHON, 1997;
ZEICHNER, 1993).

Desta forma, os projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura ndo podem
desconsiderar a realidade da escola e seus processos operacionais, instrumentais ¢ humanos e,
para tanto, seria importante que seus curriculos fossem elaborados num trabalho conjunto com
os professores da educagdo basica, para que neles pudessem ser respeitadas as caracteristicas
do trabalho docente.

Para a realizagdo desta pesquisa, partimos do pressuposto de que reflexdes sobre a
pratica educativa realizada podem ganhar um novo sentido quando ocorrem de forma
concomitante com o que estd sendo vivenciado em sala de aula, em conformidade com o que
¢ proposto pelo Pibid. Trata-se da reflexdo-sobre-acdo proposta por Schon (1997), que
permite ao professor tomar consciéncia dos resultados das estratégias de ensino utilizadas por
ele com os estudantes e reformular suas acdes a medida que o processo reflexivo evolui,
passando a alcangar novos patamares de compreensao sobre a agcdo, sobre possiveis solugdes e
novas praticas.

Acreditamos ser importante para a pesquisa sobre formagdo docente investigar quais

sdo as reflexdes que esses professores produzem sobre as agdes que realizam como
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supervisores do Pibid e de que maneira relacionam o trabalho que realizaram como bolsistas

de ID ao trabalho como supervisores do mesmo Programa.

1.2 Escolhas metodoldgicas:

Este trabalho configurou-se como pesquisa qualitativa, tendo em vista que nos
preocupamos “[...] fundamentalmente em indagar o significado dos fendmenos educativos na
complexidade da realidade natural na qual se produzem.” (SACRISTAN; PEREZ GOMEZ,
1998, p. 102).

Conforme nos elucidam Bogdan e Biklen (1994), nas pesquisas qualitativas ocorre um
interesse maior pelo processo do que pelo resultado ou produto. Preza-se o significado que os
sujeitos atribuem as suas agdes e procede-se a sua minuciosa descricdo. Estas sdo
caracteristicas fundamentais que se tornam importantes, em nosso caso, quando ha
necessidade de conhecer em profundidade as ag¢des dos supervisores do Pibid, buscando
compreender seu processo formativo — incluindo a experiéncia anterior como bolsista de ID,
assim como o percurso que elaboram e praticam em sala de aula e no processo de supervisao
de licenciandos.

Para compreender a real complexidade dos fendmenos educativos tornou-se
imprescindivel chegar aos significados produzidos, ao mundo conceitual dos professores e as
redes de significados por eles compartilhados em seus grupos de estudo e trabalho.

A esse respeito Sacristan e Peréz Gémez (1998, p. 102) enfatizam que:

Os comportamentos do sujeito, seus processos de aprendizagem e as
peculiaridades de seu desenvolvimento, somente podem ser compreendidos
se somos capazes de entender os significados que se criam em suas trocas
com a realidade fisica e social ao longo de sua singular biografia. Para esta
perspectiva, 0 homem ¢ um animal suspenso em redes de significados que,
em grande parte, ele mesmo contribuiu para tecer.

Portanto, tendo em vista a necessidade de se obter acesso aos significados e sentidos
que se articulam no processo formativo e no trabalho dos supervisores do Pibid, o presente
processo de investigagdo pautou-se na convivéncia com supervisores em suas atividades em
sala de aula e em reunides de orientagdo e planejamento junto aos bolsistas de iniciacdo a
docéncia a fim de compreender o trabalho que realizam.

Consideramos interessante a perspectiva de Bogdan e Biklen (1994, p. 49), segundo a

qual “[...] a abordagem da investigagdo qualitativa exige que o mundo seja examinado com a
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ideia de que nada ¢ trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita
estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objeto de estudo”.
A presente pesquisa realizou aproximagdes com a etnografia, especialmente por esta

area buscar construir narrativas sobre o funcionamento de determinados grupos sociais.

A etnografia é um esquema de pesquisa desenvolvido pelos antropodlogos
para estudar a cultura e a sociedade. Etimologicamente etnografia significa
“descricdo cultural”. Para os antropdlogos, o termo tem dois sentidos: (1) um
conjunto de técnicas que eles usam para coletar dados sobre os valores, os
habitos, as crencas e os comportamentos de um grupo social; e (2) um relato
escrito resultante do emprego dessas técnicas. (ANDRE, 1995, p. 17).

O texto etnografico procura refletir o esforco intelectual do pesquisador que realiza
seu trabalho de campo buscando atribuir significacdo as representagdes e praticas proprias de
grupos de pessoas que vivenciam determinado contexto, inseridos em uma cultura que lhes ¢
propria (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Segundo Geertz (1989, p. 20), a cultura seria como teias de significados construidas
pela propria humanidade e na qual todos estdo enredados, desta forma, a antropologia e a
etnografia seriam ciéncias interpretativas que estdo a busca de captar estes significados. Para
que possa proceder a analise, o pesquisador necessita ter em mente o fato de que o objeto da
etnografia ¢ “uma hierarquia estratificada de estruturas significantes” em que as diversas

situagdes e relagdes sociais devem ser percebidas e interpretadas:

O conceito de cultura que eu defendo [...] € essencialmente semiotico.
Acreditando, como Max Weber, que 0 homem é um animal amarrado a teias
de significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas
teias e a sua analise, portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca
de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a procura do significado. E
justamente uma explicagdo que eu procuro, ao construir expressoes
enigmaticas na sua superficie. Todavia, essa afirmativa, uma doutrina numa
clausula, requer por si mesma uma explicagdo. (GEERTZ, 1989, p. 15).

Para Geertz (1989 p. 20), fazer etnografia ¢ como “construir uma leitura” de um
manuscrito estranho que possui incoeréncias € exemplos transitorios. Ao investigar
determinado universo, o pesquisador sistematiza as informacgdes relativas aos informantes,
dessa maneira os textos finais serdo interpretacdes de “segunda e terceira mao”, pois somente
um nativo seria capaz de interpretar a sua cultura em “primeira mao”.

Neste sentido, ¢ dupla a tarefa do pesquisador, envolve tanto a descoberta das
estruturas conceituais que informam os atos e os discursos sociais dos sujeitos, como exige a

elaboragdo de um sistema de andlise capaz de interpretar as informacdes que obteve. Assim, a
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interpretagdo dos sistemas simbolicos dos nativos — no sentido de serem pessoas imersas em
determinado contexto — torna-se um elemento central para a producdo etnografica, levando
em conta a complexidade que os sujeitos apresentam inventando e renegociando os papéis que
desempenham em sua cultura.

Segundo André (1995, p. 28), enquanto o foco de interesse dos etnografos ¢ a
descrigdo da cultura de um grupo social, envolvendo suas praticas, hdbitos, crengas, valores,
linguagens e significados, a preocupagdo central dos estudiosos da educag@o ¢ com o processo
educativo. A diferenca de enfoque permite que “[...] certos requisitos da etnografia ndo sejam
— nem necessitem ser — cumpridos pelos investigadores das questdes educacionais”.

Esses requisitos, discutiveis na pesquisa educacional, ainda segundo a autora
anteriormente citada, seriam o tempo de permanéncia do pesquisador no campo, o contato
com culturas diferentes e o uso de amplas categorias sociais na analise de dados, porque o que
se tem feito ¢ uma adaptacdo da etnografia a educacdo. Na pesquisa qualitativa fazemos uso
de técnicas que tradicionalmente sdo associadas a etnografia que sdo, por exemplo, a

observagao participante, a entrevista intensiva e a analise de documentos.

A observacdo ¢ chamada de participante porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada,
afetando-a e sendo por ela afetado. As entrevistas tém a finalidade de
aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados. Os
documentos s3o usados no sentido de contextualizar o fenomeno, explicitar
suas vinculagdes mais profundas e completar as informagdes coletadas
através de outras fontes. (ANDRE, 1995, p. 28).

A outra caracteristica importante da reflexdo etnografica para a pesquisa ¢ tematizar a
interagdo constante entre o pesquisador e os participantes da pesquisa, isso porque o
pesquisador ¢ o instrumento principal na produ¢do e na andlise dos dados, de forma que as

informacdes da pesquisa sao mediadas pelo campo subjetivo do pesquisador.

O fato de ser uma pessoa o pde numa posicao bem diferente de outros tipos
de instrumentos, porque permite que ele responda ativamente as
circunstancias que o cercam, modificando técnicas de coleta, se necessario,
revendo as questdes que orientam a pesquisa, localizando novos sujeitos,
revendo toda a metodologia durante o desenrolar do trabalho. (ANDRE,
1995, p. 28-29).

Uma outra caracteristica que a autora destaca como ponto importante da pratica
etnografica nas pesquisas educacionais € que a €nfase recai no processo de interacao entre os
sujeitos, naquilo que esta ocorrendo ao invés de buscar apenas o produto ou os resultados

finais (ANDRE, 1995, p. 29).
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Como quarta caracteristica da pesquisa do tipo etnografica temos a preocupagdao com o
significado, ou seja, com a maneira propria com que as pessoas se percebem, enxergam suas
experiéncias e o mundo que as cerca. E papel do pesquisador tentar apreender e retratar essa
visdo pessoal dos participantes.

A quinta caracteristica da pesquisa etnografica ¢ que ela envolve um trabalho de
campo que exige que o pesquisador se aproxime de pessoas, situacdes, locais, eventos,
mantendo com eles um contato direto e prolongado.

Em relagdo ao tempo que o pesquisador da educagdo se mantém em contato direto
com a situacdo estudada € variavel, pode ocorrer em algumas semanas, ou se prolongar por

VAarios meses ou anos.

Além, evidentemente dos objetivos especificos do trabalho, tal decisdo vai
depender da disponibilidade de tempo do pesquisador, de sua aceitagdo pelo
grupo, de sua experiéncia em trabalho de campo e do niimero de pessoas
envolvidas na coleta de dados. (ANDRE, 1995, p. 29).

Também sdo definidas como caracteristicas importantes na pesquisa do tipo
etnografico a descricdo de situagdes e a inducdo de informacgdes, tendo em vista que o
pesquisador faz uso de uma grande quantidade de informacdes descritivas a partir de
situacdes, pessoas, ambientes, depoimentos, didlogos; dados esses que devem ser
reconstruidos por ele em forma de palavras ou transcri¢des literais.

Finalmente, € preciso enfatizar que, por meio da pesquisa etnografica o que se busca ¢
a formulacdo de hipdteses, conceitos, abstracdes, teorias, € ndo uma testagem de hipoteses.
Sendo assim, seu plano de trabalho ¢ aberto e flexivel, os focos da investigacdo sdo
constantemente revistos, as técnicas de coleta sdo sempre reavaliadas, os instrumentos
reformulados sempre que necessario e os fundamentos tedricos, repensados. O objetivo desse
tipo de pesquisa ¢ “[...] a descoberta de novos conceitos, novas relagdes, novas formas de
entendimento da realidade”. (ANDRE, 1995, p. 30).

Todas essas caracteristicas da pesquisa do tipo etnografico se evidenciaram relevantes
para nosso estudo porque propiciaram um contato direto do pesquisador com a situagao
pesquisada e com as pessoas envolvidas, permitindo a reconstrug¢@o de processos e as relagdes

que configuram a experiéncia educativa e escolar didria.

Por meio de técnicas etnograficas de observagdo participante e de entrevistas
intensivas, ¢ possivel documentar o ndo-documentado, isto é, desvelar os
encontros e desencontros que permeiam o dia-a-dia da pratica escolar,
descrever as agdes e representacdes dos seus atores sociais, reconstruir sua
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linguagem, suas formas de comunicagéo e os significados que sdo criados e
recriados no cotidiano do seu fazer pedagogico. (ANDRE, 1995, p. 41).

Concordamos com a visao da autora, segundo a qual trata-se do tipo de pesquisa que
permite que se chegue bem perto da escola para tentar entender como operam no seu dia-a-dia
“[...] os mecanismos de dominagdo e de resisténcia, de opressdo e de contestagdo ao mesmo
tempo em que sdo veiculados e reelaborados conhecimentos, atitudes, valores, crengas, modos
de ver e de sentir a realidade e o mundo.” (ANDRE, 1995, p. 41).

Tendo em vista a necessidade de se apreender o dinamismo proprio da vida escolar,
André (1995) enfatiza a necessidade de estuda-la com base em pelo menos trés dimensdes: a
“institucional ou organizacional”, a “instrucional ou pedagogica” e a “sociopolitica/cultural”.
Lembrando que essas trés dimensdes ndo podem ser consideradas isoladamente e sim “[...]
como uma unidade de multiplas inter-relagdes, através das quais se procura compreender a
dindmica social expressa no cotidiano escolar.” (ANDRE, 1995, p. 42).

Passamos agora a explicitar cada uma dessas dimensdes, buscando deixar clara sua

importancia no contexto da nossa pesquisa. A dimensao institucional ou organizacional trata

da rede de relagdes que se forma e transforma no dia a dia da escola, refere-se, portanto, ao
contexto da pratica escolar: formas de organizacdo do trabalho pedagdgico, estruturas de
poder e de decisdo, niveis de participagdo dos seus agentes, disponibilidade de recursos

humanos e materiais.

A configuracdo que vai assumir o contexto escolar ¢ decisiva, pois ela afeta
diretamente a forma de organizacdo do ensino na sala de aula. Por outro
lado, essa configuracdo vai ser grandemente afetada por determinagdes do
social mais amplo, com o qual esse contexto se articula. Por exemplo, pode
haver influéncias mais indiretas, como as politicas educacionais, as pressdes
e expectativas dos pais e da populacdo com respeito a educacgdo escolar, ou
mais diretas, como a posi¢do de classe, a bagagem cultural e os valores de
cada sujeito que faz parte desse contexto. A dimensdo institucional age,
assim, como um elo de ligacdo entre a praxis social mais ampla e aquilo que
ocorre no interior da escola. (ANDRE, 1995, p. 43).

Portanto, para conhecer tal dimensdo, faz-se necessdrio um contato direto com a
direcao da escola, com o pessoal técnico-administrativo e com os docentes, que pode ocorrer
por meio de conversas informais ou de entrevistas individuais ou coletivas. Pode ser
necessario também o acompanhamento de reunides e atividades escolares para a compreensao
das representagdes dos atores escolares e uma andlise da documentacido que afeta direta ou

indiretamente o funcionamento da escola.
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A segunda dimensdo ¢ a instrucional ou pedagdgica e ¢ aquela que nos afeta mais
diretamente porque abrange as situagdes de ensino nas quais se da o encontro
professor/aluno/conhecimento. André (1995, p. 33) explica que nessas situacdes estdo
envolvidos “[...] os objetivos e conteudos do ensino, as atividades e o material didatico, a
linguagem e outros meios de interacdo no qual entram componentes afetivos, morais,
politicos, €ticos, cognitivos, sociais, etc.”.

O estudo da dindmica de sala de aula ndo pode, também, desconsiderar a histéria
pessoal dos individuos envolvidos e as condi¢des especificas em que se da a apropriacdo dos

conhecimentos.

Isso significa, por um lado, considerar a situagdo concreta dos alunos
(processos cognitivos, procedéncia econdmica, linguagem, imaginario), a
situacdo concreta do professor (condi¢des de vida e de trabalho,
expectativas, valores, concepcdes) € sua inter-relacdo com o ambiente em
que se processa o ensino (forgas institucionais, estrutura administrativa, rede
de relagdes inter e extra escolar). Por outro lado, significa analisar os
contetidos e as formas de trabalho em sala de aula, pois s6 assim se podera
compreender como a escola vem concretizando a sua funcdo socializadora.
(ANDRE, 1995, p. 43-44).

A respeito do processo de investigacao na/sobre a sala de aula, a autora nos esclarece
que o mesmo ocorre “[...] basicamente por intermédio da observagdo direta das situacdes de
ensino-aprendizagem, assim como por meio da analise do material didatico utilizado pelo
professor e do material produzido pelo aluno”. (ANDRE, 1995, p. 44).

Outra dimensao considerada fundamental no estudo das questdes do cotidiano da

escola ¢ a sociopolitica/cultural, que se refere ao contexto mais amplo, ou seja, aos

determinantes “macroestruturais da pratica educativa” que inclui produzir reflexdo sobre o
“[...] momento histdrico, sobre as forcas politicas e sociais e sobre as concepgdes € os valores
presentes na sociedade.” Percebe-se tratar-se de um nivel mais profundo de explicagdo da
pratica escolar que leva em conta sua totalidade e suas multiplas determinagdes, por isso nao
pode ser feita nem abstrata nem isoladamente, mas com base nas situacdes do cotidiano
escolar, num movimento constante da “pratica para a teoria” e numa “volta a pratica para
transforma-la”. (ANDRE, 1995, p. 43-44).

Desta forma, o suporte etnografico, tendo como principio a interpretacdo de discursos
sociais € a andlise dos mesmos, tornou-se perfeitamente adequado aos objetivos de nossa
pesquisa quando pretendiamos analisar sobre as reflexdes que supervisores do Pibid que

foram bolsistas de ID produziam sobre o trabalho que realizam no ambito do Programa.
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1.3  Os sujeitos e os contextos da pesquisa

Foram sujeitos participantes da pesquisa 7 supervisores do Pibid, que atuaram como
bolsistas de inicia¢do a docéncia durante seus cursos de graduacdo no periodo compreendido
entre 2013 a 2017.

Embora nao tenham sido foco de nossa pesquisa, ndo poderiamos deixar de mencionar
os bolsistas de ID e os estudantes da educacdo basica como sujeitos importantissimos no
processo educativo e nas propostas do Pibid.

Em 2017, o Pibid na Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM) possuia um
quantitativo geral de 53 professores supervisores divididos em 27 escolas, sendo 18 escolas
estaduais ¢ 9 municipais. Tendo em vista nosso objetivo de investigar o trabalho realizado
pelo professor supervisor que fora aluno bolsista do Pibid, procuramos, em primeiro lugar,
fazer contato com a coordenacao institucional do Programa na UFTM a fim de conversarmos
sobre a proposta de nossa pesquisa. Depois de obtermos a autorizagdao para sua realizacao,
planejamos encontros com os coordenadores de area para levantamento do quantitativo de
supervisores em condi¢des de participarem.

Fomos muito bem recebidas pelo coordenador institucional do Pibid da UFTM. Ele se
colocou a disposi¢do de nossa pesquisa e enfatizou a necessidade de que ela fosse conhecida a
aprovada pela Comissdo de Acompanhamento (CAP) do Pibid. Num segundo momento,
estando a pesquisa avaliada e aprovada pela CAP, recebemos um e-mail da coordenacao do
Programa contendo os contatos dos coordenadores de area dos subprojetos. Todos j& tinham
conhecimento do teor da pesquisa e da aprovagdo da CAP para sua realizacdo e se dispuseram
a participar de uma reunido para conhecerem melhor os objetivos e metodologia da pesquisa.

Os 21 coordenadores de area se prontificaram a colaborar e a nos informar, por e-mail,
se possuiam ou ndo, em seus quadros, professores supervisores de acordo com o perfil
delimitado por nos. Desta forma, chegamos a um ntimero total de 7 supervisores que haviam
sido bolsistas de iniciagcdo a docéncia na graduacao. Fizemos contato com cada um deles para
solicitar um encontro inicial a fim de explicarmos os objetivos e passos da pesquisa. Aos
poucos eles foram respondendo e nos reunimos com cada um da forma que eles escolheram:

o+ 45 . .
alguns na Casa do Pibid” ou na universidade e outros na escola onde atuam.

> A Casa do Pibid & a sede do Pibid na UFTM, funciona em casa alugada nas proximidades do campus central da
universidade, com 150 m?, contando com duas funciondrias, laboratdrios de informética (com 30 computadores),
laboratdrio de atividades didaticas, linha telefonica, sala de reunides, secretaria, almoxarifado e de coordenacao
institucional/gestdo. = Maiores  informagcdes e  foto da  fachada estdo  disponiveis em:
http://pibiduftm.com.br/portal/contato/.
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Nos encontros entre pesquisadora e sujeitos da pesquisa discutiu-se sobre os objetivos
da pesquisa e sobre os procedimentos. Nessa oportunidade os participantes leram e assinaram
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e ndés nos comprometemos a manter o
anonimato desses sujeitos, entretanto, 2 supervisoras nos autorizaram a utilizar seus nomes
reais, o que nao fizemos por considerarmos importante a manuten¢ao do anonimato de todos
os sujeitos envolvidos. Sendo assim, os nomes de todos os sujeitos participantes ¢ das escolas
aqui apresentados sdo ficticios.

A todos os supervisores participantes foram encaminhadas algumas questdes de

identificacdo (Apéndice A) ¢, que geraram informacdes utilizadas na composi¢ao do seguinte

quadro:
Quadro 1: Dados dos professores participantes
Supervisor Tipo de Tempo Turmas | Tempo de | Tempo Tempo | Numero | Numero
participante | contrato de de nas quais | conclusdo | como de de de
da pesquisa/ | trabalho na | trabalho leciona do curso | bolsista | atuacdo licenci- escolas
Area de escola na escola | na escola de de ID como andos onde
atuacdo onde onde onde licencia- supervi- que atua
recebe recebe recebe tura sor do | supervi- como
bolsistas | bolsistas | bolsistas Pibid sionano | docente
de ID de ID de ID Pibid
1- Helena — | Efetiva 4 anos 7e8E. 4 anos 6 meses | 3anose | 6 1
Ciéncias F.e3°E. 9 meses
Biologicas M.
2- Eduardo | Contratado | lanoe?2 | E. M./ 3anose9 | 3anose | 9meses |5 1
— Lingua meses EJA meses 6 meses
Portuguesa
3- Marina— | Efetiva lanoe E. M. 5 anos 11 Smeses | 6 1
Quimica 10 meses meses
4- Natalia — | Contratada | 4 meses | E. M. 2 anos e 2 anos 4 meses |5 1
Lingua meio
Espanhola
5- Rodrigo - | Efetivo lanoe8 | EM.e 2 anos e 2 anos 4 meses | 6 3
Fisica meses EJA meio
6- Renata - | Contratado | 4 meses | 8°ano E. | 3anose5 | 3 anos 4 meses |5 1
Matematica F. meses
7- Sirlene - | Efetiva 2anose | E.M.e lanoe 2 anos 4 meses |5 1
Fisica 6 meses | EJA meio

Fonte: Informagdes produzidas na pesquisa

Observamos que, dentre os 7 participantes da pesquisa, 4 sdo efetivos na escola em
que trabalham com os bolsistas de ID e 3 sdo professores contratados até o final de 2017. Isso

nos levou a iniciar imediatamente o contato com esses sujeitos, no periodo de vigéncia de

% Os apéndices, a integra das entrevistas e das notas de campo, bem como outros materiais utilizados nesta
pesquisa podem ser acessados em uma pasta online. Disponivel em: bit.ly/tesefernanda
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seus contratos de trabalho e enquanto esses supervisores estivessem mantendo seu vinculo
com o Pibid, tendo em vista sua importancia para o nosso estudo.

Como se pode observar no Quadro acima apresentado, 2 dos participantes tinham
apenas 4 meses de trabalho na escola, sendo o tempo médio de 2 a 3 anos e 4 anos o maior
tempo de trabalho encontrado. Periodo que julgamos importante para que possam conhecer
particularidades importantes do contexto escolar tendo em vista a necessidade de adaptagao
do subprojeto a cada escola onde se insere.

Todos os 7 supervisores trabalharam durante 6 meses até 3 anos e 6 meses como
bolsistas de ID, tendo sido o tempo médio de participagdo alcangcado de 2 a 3 anos, o que
consideramos importante para conhecerem a realidade do Programa e da escola onde atuaram.

O professor Rodrigo foi o unico, dentre os sujeitos da pesquisa, que atuava em 3
escolas, sendo supervisor do Pibid em uma delas. Os demais atuavam em apenas uma escola,
embora 2 deles possuissem outro cargo na mesma escola e 1 atuasse numa universidade
privada produzindo material e orientacao na area de educagao a distancia.

No total, por intermédio dos supervisores tivemos 6 escolas atuando com o Pibid,
todas elas da rede estadual de ensino. Passamos agora a caracterizar tais escolas, esclarecendo
que, embora tenhamos 7 professores supervisores, trabalhamos com 6 escolas, porque 2 das
participantes atuavam numa mesma escola.

As 6 escolas em questdo trabalhavam com ensino fundamental - séries finais - e ensino
médio. Uma delas, a Escola Estadual Manaus, atendia exclusivamente alunos da Educac¢ao de
Jovens e Adultos (EJA), oferecendo educagdo a distancia e aulas presenciais onde os alunos
compareciam semanalmente para sanar diividas.

Trés escolas estavam localizadas em bairros mais afastados da cidade sendo elas:
Escola Estadual Belo Horizonte, Escola Estadual Sao Paulo e Escola Estadual Fortaleza e as
outras trés sdo mais centralizadas: Escola Estadual Manaus, Escola Estadual Porto Alegre e
Escola Estadual Natal.

Trés escolas eram consideradas de grande porte: Escola Estadual Belo Horizonte,
Escola Estadual Manaus e Escola Estadual Porto Alegre e 3 eram de médio porte: Escola
Estadual Natal, Escola Estadual Sdo Paulo e Escola Estadual Fortaleza, tendo em vista o
nimero de alunos que atendem.

Todas as 6 escolas possuiam Biblioteca Escolar, Laboratério de Informatica e Quadra

Coberta. As escolas Natal, Sdo Paulo e Fortaleza possuiam Laboratorio de Ciéncias. As
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condicdes de infraestrutura e funcionamento de cada uma das escolas sao melhor detalhadas

no capitulo destinado a analise dos dados da pesquisa.

1.4 Os instrumentos de coleta de dados

Na etapa de produgao de dados, o processo metodoldgico operacional constituiu--se,
num primeiro momento, de conversas com a equipe gestora da escola para explicar o motivo
de nossa presenga e solicitar autorizagdo para participarmos de atividades em diferentes
momentos. Num segundo momento, passamos a conviver com 0s supervisores nas escolas,
assistindo suas aulas, suas reunides com os bolsistas e conversando informalmente com eles
sobre a escola e o Programa. Acabamos sabendo um pouco de suas vidas pessoais ¢ de suas
lutas, objetivos e conquistas no dia a dia. Procedemos, ainda, a recolha de alguns materiais
utilizados nas situacdes educativas, tais como Planos de Aula, livros didaticos, atividades e
avaliagdes para discutirmos com eles as metodologias utilizadas em sala de aula e nas
atividades avaliativas.

O intuito de acompanhar o trabalho desses supervisores foi o de ampliar o campo de
pesquisa conhecendo um pouco melhor seus saberes e suas praticas e a visdo que esses
profissionais tém sobre esse seu trabalho como coformadores, o que significa avaliar o Pibid
como um Programa que se propde a contribuir na formacdo de docentes por meio de
participacao de estudantes de licenciaturas no cotidiano da educagao basica.

Adquiriu importancia, nesta pesquisa, o didrio de campo, no qual foram anotados os
relatos da pesquisadora no processo de producdo de dados, reflexdes, impressdes e
acontecimentos ‘“‘sem a excessiva preocupacdo pela estrutura, ordem e esquematizagao
sistematica” sendo registrados como uma “[...] corrente de acontecimentos € impressdes que o
investigador observa, vive, recebe e experimenta durante sua estada no campo, neste caso a
escola e a sala de aula” (SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p. 102).

O diario de campo foi ampliado, ainda, com registros técnicos, como fotos e gravagdes
em audio e video, com a fungdo de permitir a elaboragdao das impressdes € de propor as linhas
de observacdo e os focos de analises mais relevantes. Estando em sala de aula, muitas vezes
nossa atenc¢ao se desfocou e ndo conseguimos captar reagdes ou didlogos importantes, por isso
foi importante a realizagdo de gravagdes em audio ou video, que depois puderam ser revistas e

analisadas com o devido cuidado.
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Numa segunda etapa foram realizadas entrevistas’ com os professores participantes da
pesquisa para obtengdo de informagdes sobre suas experiéncias como supervisores e bolsistas
de ID do Pibid. As entrevistas realizadas possibilitaram uma interacdo do entrevistador com

0s supervisores:

Mais do que outros instrumentos de pesquisa, que em geral estabelecem uma
relagdo hierarquica entre o pesquisador ¢ o pesquisado [...] na entrevista a
relagdo que se cria ¢ de intera¢do, havendo uma atmosfera de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente nas
entrevistas nao totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposi¢cdo de uma
ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com
base nas informagdes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo
da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitagdo
mutua, as informagdes fluirdio de maneira notavel e auténtica. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 33-34).

Neste momento adquiriu importancia o didlogo entre pesquisadora e participantes da
pesquisa sobre sua pratica docente e sua atividade como supervisores do Pibid, dando margem
para o surgimento de outras questdes e perspectivas que, embora ndo estivessem
contempladas no roteiro, contribuiram com o estudo.

As entrevistas, que ocorreram apos ja terem se iniciado nossa participagdo nas aulas e
atividades educativas do Programa, possibilitaram aprofundamento de pontos levantados a
partir de observacdes do trabalho realizado, permitindo corregdes, esclarecimentos e
adaptagdes que as tornassem mais eficazes para a realizagdo da presente pesquisa. Por outro
lado, a modalidade semiestruturada garantiu suficiente abertura no didlogo, permitindo que os
informantes falassem livremente a respeito de suas experiéncias no Pibid.

O objetivo geral das entrevistas foi compreender qual € o papel do Pibid no processo
de formacao docente, tendo em vista tratar-se a docéncia de uma profissao na qual se exige
conhecimentos tedricos e praticos e, além disso, segundo Tardif (2000, p. 228), “[...] uma cota
de improvisagdo e de habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situagdes mais
ou menos transitdrias e variaveis”.

As formulagdes resultantes desta pesquisa pretendem ser ndo apenas um meio de
conhecer melhor a realidade dos sujeitos pesquisados no ambito do Pibid, mas também uma
producao de elementos orientadores de acdes futuras no desenvolvimento de politicas de

formacao docente e melhorias na qualidade do ensino nas licenciaturas.

7 Roteiro consta do APENDICE B e pode ser consultado na pasta online. Disponivel em: bit.ly/tesefernanda
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1.5 A sala de aula como espaco de vivéncias e foco de observacio na pesquisa

A sala de aula mostrou-se o ambiente propicio e natural na identificagdo dos saberes
que servem de base para a pratica educativa dos professores participantes da pesquisa, os
quais consideramos privilegiados por terem tido a dupla oportunidade de atuar no Pibid: como
bolsistas de ID e, atualmente, como supervisores. Sendo assim, antes da realizagdo das
entrevistas, utilizamos a observagdo de suas aulas como técnica para produzir informagdes
sobre seu trabalho.

Tornou-se fundamental compreender como os professores manifestam suas
concepgoes e seus valores na pratica pedagogica e que tipo de pratica realizam, tendo em vista
que ela sera uma referéncia para os licenciandos bolsistas que os acompanham em sala de aula
durante a execucdo das agdes previstas nos subprojetos do Programa.

De acordo com Ludke e André (1996, p. 26), “[...] a observagdo ocupa um lugar
privilegiado nas novas abordagens de pesquisa educacional. [...] possibilita um contato
pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado” oportunizando a experiéncia
direta que ¢, sem duvida, “[...] o melhor teste de verificacdo da ocorréncia de um determinado
fendmeno”.

Manter em mente os propositos do estudo foi importante no momento de definirmos
os focos de observagdo, levando em conta que ao observarmos um fendmeno o fazemos de
forma subjetiva, ou seja, a partir de nossos constructos e conceitos prévios.

Em relacdo a este estudo, a observagdo assumiu um carater relevante, porque ¢ na sala
de aula que se concretiza o ato pedagdgico e € a partir das experiéncias de aula e do trabalho
relacionado ao ensino que os licenciandos construirdo seu referencial sobre a pratica docente.

Nosso planejamento de observacdo das aulas foi flexivel, procuramos coletar
informacgdes sobre as atividades docentes e de interacdo caracteristicas do cotidiano em sala
de aula, abrindo mao da utilizagdo de categorias predefinidas. Dessa forma, o enfoque da
observagao centrou-se no conteudo trabalhado, na forma utilizada para ensinar e nas relagcdes
interpessoais que permeiam todo o processo de ensinar e aprender.

Organizar e analisar informagdes, quando se trata de pesquisa qualitativa, torna- -se
um processo bastante complexo que exige do pesquisador uma visdo global e atenta daquilo
que procura conhecer e do contexto que circunda os sujeitos da pesquisa sem, entretanto,

deixar de perceber as peculiaridades que podem enriquecer a compreensao do fendmeno.
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A presente analise se vale de varias atividades realizadas pelos supervisores e bolsistas
de ID no ambito do Pibid. Segundo Ludke e André (1996, p, 42), “[...] o pesquisador ja deve
ter uma ideia mais ou menos clara das possiveis dire¢des teoricas do estudo e parte entdo para
trabalhar o material acumulado, buscando destacar os principais achados da pesquisa”.

Ao decidir investigar que tipo de pratica educativa o Pibid tem proporcionado,
tomamos a posi¢ao de fazer um recorte no cotidiano de nossas escolas na atualidade; uma
decisdo ligada a perspectiva inspirada na etnografia e que busca analisar os fenomenos
socialmente localizados.

Em termos especificos, procurdvamos analisar praticas pedagdgicas dos professores
supervisores; levantar as possibilidades, as dificuldades e os problemas que esses professores
enfrentavam no seu dia a dia para a realiza¢do do trabalho educativo que se refletiram em sua
funcdo como supervisores do Pibid; analisar os posicionamentos dos supervisores sobre sua
pratica docente e sobre o Pibid e identificar fatores que afetam o tipo de pratica desenvolvida
pelos supervisores.

Para tanto, realizamos um trabalho de campo envolvendo as seis escolas da rede
estadual onde os sete sujeitos participantes da pesquisa lecionavam no ano de 2017, locais em
que foram feitas observacdes de aulas e de reunides com os bolsistas de ID, além de
entrevistas com 0s proprios supervisores.

Esclarecemos que, em nenhum momento, tivemos o objetivo de avaliar ou de
comparar a pratica docente desses professores entre si. Temos ciéncia de que ndo ha um
padrdo ideal e de que as caracteristicas e/ou atributos que compdem a ideia de “bom” ou
“mal” profissional sdo frutos do julgamento individual do avaliador, por ser a questdo
valorativa dimensionada socialmente. Cada um de nos faz a sua prdpria constru¢do do que
considera um bom professor, construcdo esta que se localiza num determinado contexto
historico-social e que sofre influéncias dos papéis que a sociedade projeta nesse conceito.

Portanto, o conceito do bom professor ndo ¢ fixo e tende a se modificar conforme as
necessidades dos seres humanos no tempo e no espago; afinal, cada professor esta construindo
sua propria historia e o faz a partir de condi¢des dadas, concretas, do cotidiano.

Convivemos com os supervisores nas escolas durante 6 meses, participamos de 31
aulas e 9 reunides com bolsistas de ID e realizamos 14 entrevistas com supervisores, durante
o periodo compreendido entre 05 de maio a 23 de novembro de 2017.

A metodologia que adotamos para a coleta de dados foi a “observagao participante”,

na qual o pesquisador ndo intervém de forma ativa na dindmica da aula - embora
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procurassemos responder as solicitacdes e questdes colocadas pelos professores e alunos.
Ocorria de sermos solicitados pelos alunos da educagao basica, sobretudo por aqueles que se
sentavam mais proéximos a nds, para que explicassemos alguma atividade ou vissemos seu
trabalho no caderno e sempre atendiamos a tais pedidos.

Enquanto os alunos trabalhavam individualmente, circulavamos entre as carteiras,
observando a forma como executavam suas atividades e faziamos a eles perguntas para
entender o motivo de suas decisdes. Das 31 aulas observadas, 7 delas foram gravadas em
video para nos possibilitar a oportunidade de uma andlise mais detida e apurada da pratica
educativa de cada um dos supervisores ¢ da dindmica de interagao que se desenvolvia em sala
de aula envolvendo os supervisores, seus alunos e os bolsistas de ID que ali estivessem
presentes. A gravacdo das aulas foi realizada com nosso proprio celular, a partir de
autorizacdo e consentimento dos supervisores.

Em algumas aulas, nas quais os professores utilizaram jogos ou dindmicas, fomos
convidados a participar ¢ o fizemos com entusiasmo. A nossa presen¢a em sala de aula foi
encarada pelos alunos da educagdo basica como algo rotineiro, ndo ameagador e at¢ mesmo de
agradavel comunicacdo. O mesmo se deu em relagdo aos bolsistas de ID e aos supervisores,
tendo chegado alguns destes ultimos a lamentar o término do periodo de nossa permanéncia
como pesquisadora nas escolas. Todos os supervisores relataram-nos, espontaneamente, que
nossa presenca ndo alterou suas rotinas de trabalho, suas posturas ou as formas de
relacionamento com os alunos da educacao basica em com os bolsistas de ID.

Percebemos que a observacgdo descortina inimeras possibilidades de centralizagdo da
analise, isso se aprofunda no caso do rico contexto cotidiano da sala de aula e das interacdes

mantidas pelos professores com os alunos. Penin (1997, p. 127) nos elucida esse fato:

A vida cotidiana, sendo um campo e nao objeto de estudo como muitas
vezes tem sido compreendida (pelo menos, no contexto da maioria das
pesquisas em educagdo), apresenta esta caracteristica: abrir-se a analises de
multiplos objetos ou temas. De fato, temas ndo previstos se sobressaem nos
resultados obtidos, ¢ a atitude em relagdo a eles, entendo, deve ser de
registro de indicacdo para um estudo especifico posterior.

Em relacdo a nossa pesquisa, deparamo-nos com o desagrado dos supervisores em
relacdo a imposi¢do de um teste simulado, a partir do modelo do ENEM, como forma de
avaliacdo da aprendizagem dos alunos em algumas escolas; com os desmandos da politica

educacional que gerou dificuldades para o ensino de Lingua Espanhola em Minas Gerais e
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com as especificidades do cotidiano diferenciado do ensino nas escolas que trabalham com o
ensino de jovens e adultos, que deixamos como registro para futuros estudos.

Buscando examinar as interagdes ocorridas nas escolas e em sala de aula, procuramos
descrever os saberes, os conhecimentos, as relagdes estabelecidas e os posicionamentos
presentes no desenvolvimento das atividades dos supervisores do Pibid, observando qual era o
conteudo trabalhado em sala de aula, como era trabalhado ¢ como se desenvolviam as
relagdes interpessoais que permeavam todo o processo de ensinar e aprender. O periodo de
analise se revelou mais demorado e exigente do que esperdvamos, demandando longo periodo
para transcrigdo, releituras e revisdo desse material em busca de compreender, de forma
coerente, as falas, as opinides ¢ as praticas de cada um dos supervisores participantes.

Cada caso foi relatado separadamente no Capitulo 4 deste trabalho, levando em conta
as informagdes obtidas na observagdo e nas entrevistas, ficando evidenciado que ndo ha um
modelo unico de ser professor ¢ que a competéncia se expressa de forma diferente em cada
um dos supervisores. Embora tenhamos procurado realizar uma discussao de elementos que
sejam comuns a todos eles e que sdo reveladores da problematica da formagdo de professores,

cada um dos participantes deixa, nesse trabalho, sua marca pessoal.
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2 2.0 PIBID E A FORMACAO DOCENTE NO BRASIL: CONTEXTUALIZANDO O
DEBATE

“A formagao de professores ainda tem a honra de ser, simultaneamente,

o pior problema e a melhor solu¢do em educagdo”.

Michael Fullan
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Neste capitulo buscamos tracar uma visdo panoramica da formacao de professores em
nosso pais tomando como ponto de partida as andlises que vém sendo
feita por diversos educadores, por exemplo, Machado, 2007; Saviani, 2007, 2009, 2010, 2013;
Freitas, 2002, 2007, 2009, 2018; Gatti, 2010, 2011; Gentili, 2013; Frigotto ¢ Ciavatta, 2003;
Torres, 1996; Castro e Tavares, 2017; Libaneo, 2015 e por suas entidades organizativas —
Associagdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagcdo (ANPED) e Associagao
Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagao (ANFOPE), dentre outras.

O intuito ¢ identificar como tem se dado a condugdo das politicas de formagdo de
professores nos ultimos trinta anos, em busca de elementos que possam nos conduzir a
processos de superacao das condigdes atuais em que se encontra a educacao — em particular a
formag¢do de professores —, que tem se configurado como campo contaminado pelas
determinagdes de organismos internacionais, os quais impdem aos paises sob sua tutela seus
fins e objetivos, tornando-os subordinados a orientagdes politicas neoliberais que, ao se
alinharem as transformacdes no campo da reestruturagdo produtiva em curso, afastam-se da
tdo almejada e proclamada qualidade!

Alvo de intensos debates e discussoes, a melhoria da “qualidade” da educagao basica
no Brasil tem estado presente na atualidade, sob diferentes perspectivas de anélise, no ambito
da sociedade civil, nos meios de comunicagao de massa, nos discursos oficiais ¢ nos diversos
estudos desenvolvidos por pesquisadores do campo educacional.

Qualidade aqui colocada propositalmente entre aspas ja que parece haver um consenso
de que a educacdo brasileira ¢, em geral, de ma qualidade, fato alardeado pelos mais variados
indicadores nos diferentes processos de avaliagdo realizados no pais, sejam eles em ambito
regional, nacional ou internacional.

Mas, ainda que ndo tivéssemos os numeros e indicadores produzidos por avaliacdes
externas em larga escala — que, em nossa opinido, dificilmente conseguiriam mensurar ou
conhecer a educacdo por nao considerarem a infraestrutura das escolas, os materiais
oferecidos, os recursos para constru¢do do projeto politico pedagogico e da gestdo
democrética, os salarios dos profissionais da educacdo e a formagao dos profissionais —, nao
seria dificil perceber a desvalorizagdo e a precarizacao da educagdo brasileira.

Desvalorizagdo e precarizagdo que se mostram claramente aparentes nas condig¢des
materiais da maior parte das escolas; no abandono dos profissionais para enfrentarem cada
vez maiores desafios no exercicio da docéncia; nos curriculos inadequados; nos parcos

recursos disponibilizados as escolas e ao pagamento dos professores; no evidente desinteresse
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dos alunos por uma escola empobrecida e nas condi¢des das familias — que precisam ser
encaradas como participantes e nao culpadas dos problemas. (MACHADO, 2007, p. 277).

Consideramos interessante trazer a perspectiva de Machado (2007) para a discussdao
sobre a qualidade da educacdo basica no Brasil quando ele destaca cinco aspectos desse
debate, os quais denomina como “lembretes” importantes na viabilizagdo de a¢des concretas,
urgentes e necessarias para o enfrentamento dos problemas educacionais atuais:

1- A existéncia de ilhas educacionais de boa qualidade, que tém sido ignoradas
pelas politicas publicas ao nivelarem todas as escolas por baixo. Isso ocorre
porque os programas governamentais, ao pretenderem garantir a atengdo as
escolas que realmente necessitam de tudo, acabam nado estimulando aquelas
que ja funcionam de modo satisfatorio e apenas necessitam de mais apoio e
aprimoramento. O autor considera fundamental que as escolas que tém
conseguido obter bons resultados educacionais sejam identificadas com o
maximo critério ¢ ouvidas para que se possa compreender as razoes de seu

desempenho e viabilizar que outras aprendam com elas. Nas palavras do autor:

Ao pretenderem propor caminhos novos que ignoram as vias ja percorridas
pelas boas escolas existentes, os 6rgdos publicos tentam reinventar a roda e,
muitas vezes, mesmo inintencionalmente, castram ou desestimulam
iniciativas que deveriam ser louvadas e consideradas inspiradoras.
(MACHADO, 2007, p. 280).

2- A ineficacia dos multiplos instrumentos de avalia¢do, cujos resultados limitam-

se a inspirar manchetes espetaculares:

Os exames do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb), realizados
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) desde
1990, deveriam servir de base para orientar as politicas publicas na area da
educacgdo. Os bancos de dados atinentes aos exames sdo imensos: tudo se
encontra minuciosamente registrado em diferentes meios — impressos,
eletronicos etc. Carecem, no entanto, de significados, de interpretacdes
norteadoras que somente poderiam resultar de perguntas prévias aos
registros. A aparéncia € a de que tudo se registrou, sem uma razdo clara para
isso, na va expectativa de que “os dados falassem por si”. (MACHADO,
2007, p. 281).

3- A falta de articulagdo entre os diversos niveis de ensino. Decantada e
proclamada entre as razdes da crise educacional brasileira estd a afirmativa de
que uma de suas razdes mais contundentes ocorre porque o Brasil gasta mais

com o ensino superior do que com a educacgdo bdsica. A afirmativa ocorre a
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partir de nimeros que representam os investimentos do governo federal em
cada um desses niveis de ensino, demonstrando o maior gasto com o ensino

superior. Machado considera tratar-se, no entanto,

[...] de uma afirmacg@o desprovida de significado, em razdo de um pecado
original: ao governo federal compete efetivamente promover o Ensino
Superior, atuando apenas de modo circunstancial nos outros niveis. De modo
geral, a Educacdo Bésica ¢ da competéncia dos Estados e dos municipios,
sendo o Ensino fundamental da competéncia prioritaria dos municipios e
supletiva dos Estados. [...] Parece claro, no entanto, que, entre nos, uma
discussdo sobre gastos relativos nos diversos niveis de ensino ¢
absolutamente indcua, no que se refere a um enfrentamento efetivo dos
problemas educacionais. E possivel que falte pdo em todos os niveis de
ensino — ou ndo. Mas ¢é certo que existe uma profunda desarticulacdo entre
os diversos niveis, o que possibilita diferentes anomalias e mazelas. Uma
delas ¢ o fato de que os alunos da Educagdo Basica publica destinam-se, em
sua ampla maioria, ao Ensino Superior privado (pago), a0 mesmo tempo que
os alunos do Ensino Médio privado (pago) ocupam a maior parte das vagas
do Ensino Superior publico. Tal descontinuidade, persistente e gritante,
consolida e amplifica uma injusta distribui¢do de recursos, em um cenario
em que pontificam as extremas desigualdades de renda e o desequilibrio na
distribuicao de tributos entre assalariados e empresas. (MACHADO, 2007,
p- 283).

4- A parca autonomia da unidade escolar, que deveria constituir a unidade
fundamental na relagdo entre o poder publico e a rede de ensino. Ao se
enfrentar os problemas educacionais a escola ndo tem sido considerada a
unidade fundamental na relagdo entre as diversas instancias do poder publico e
a rede de ensino. O que ocorre ¢ serem alunos e professores assim
considerados, seja na capacitagdo, que ocorre sem a mediacdo das necessidades
e dos projetos das unidades escolares e por isso ndo se consegue modificar a
pratica efetiva dos professores com distribuicao de livros didaticos atendendo
primordialmente aos interesses das editoras ou outros programas determinados

pelo governo a forca da lei. A esse respeito Machado (2007, p. 285) alerta:

Na capacitagdo docente, a busca do atendimento das demandas das escolas,
ou dos professores de cada unidade escolar, possibilitaria um enraizamento
dos aperfeicoamentos realizados. Os professores ndo podem encarar sua
tarefa especifica como um empreendimento solitario. A perspectiva de uma
capacitagdo inteiramente externa, que ignore as potencialidades da propria
equipe escolar, ¢ desmobilizadora. A colaboracdo e a solidariedade dos
colegas na busca da realizagdo do projeto coletivo da unidade escolar sdo
elementos fundamentais. Em vez de cursos topicos, seria muito mais fecunda
a abertura de canais permanentes de interacdo entre as institui¢des
formadoras e as escolas como unidade de ensino, possibilitando consultas
regulares e apoios permanentes, quando solicitados pelas escolas.
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5- Auséncia de ac¢des explicitas, consequentes ¢ em continuidade para melhorar as
condi¢des de trabalho dos professores. O maior indicio de méa qualidade da
educagdo brasileira encontra-se nas precarissimas condigdes de trabalho dos
professores da educacao basica e ndo nos indicadores numeéricos, resultantes de
instrumentos de avaliagdo pouco confidveis. Essas condi¢cdes levam a

desvalorizagao profissional, a redu¢do salarial e ao desprestigio social.

Reconhecidamente, a questdo salarial é bastante complexa e ndo pode ser
considerada desvinculadamente de outros elementos constitutivos da
condicdo de trabalho do professor. O regime de trabalho mais frequente, por
exemplo, baseia-se quase que exclusivamente no numero de aulas dadas, em
geral excessivamente alto. O trabalho em mais de uma escola, em dois ou
mais sistemas de ensino, é outro complicador importante. E ¢ especialmente
dissonante a parca participacdo dos docentes na construgdo do projeto da
escola, na prefiguracdo de seu rumo, na consolidagdo de seus valores.
(MACHADO, 2007, p. 287).

Concordamos com Machado (2007), no sentido de que também para nés a qualidade
da educagdo ¢ indissociavel do desenvolvimento docente, perpassando pelas condi¢des intra €
extraescolares para se concretizar e ndo simplesmente pela garantia de acesso e certificacao.
As minimas condi¢des objetivas para o exercicio da docéncia passam pela formagdo inicial e
continuada dos docentes, pelo tempo e espago de trabalho na escola e fora dela, por salarios
dignos e pela possibilidade de os professores usufruirem de diferentes meios culturais, dentre
outras condigodes.

Debrugando-nos sobre a questdo da formagdo de professores, somos levados, quase
que de imediato, a relembrar a década de 1980, momento em que eclodiram movimentos
reivindicatdrios mais amplos de participacdo e de redemocratizacdo do pais, originados a
margem das instituicdes do Estado desde o final dos anos de 1970, como forma de expressar
resisténcia ao modelo de sociedade e de educacao instituidos pelo golpe militar de 1964.

Segundo Fonseca (2009), a década de 1980 vivenciou uma fase de grandes
mobilizagdes e mudangas em relagdo a escola e a formacao de professores no pais, a partir dos
ideais de democratizacao das relagdes sociais do ensino e da ampliagdo do acesso a educagao
basica, quando surgiram politicas com o proposito de produzir educagao para todos.

A partir de 1984, pressdes sociais culminaram no movimento civil conhecido como

Diretas Ja, quando uma série de manifestacdes populares exigiu o fim da Ditadura Militar e

elei¢des diretas para presidéncia da Republica e para outros niveis de representagdo politica.
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Em 1985, foi instaurada a Nova Repﬁblicag, favorecendo a mobilizacdo de setores
organizados da sociedade em prol de politicas sociais democraticas e a elaboracdo de
propostas para a futura Assembleia Nacional Constituinte de 1988. Nesses debates, o ensino
médio ocupou espaco central por ser considerado o nivel apropriado para o aprofundamento
de uma educagdo visando ao desenvolvimento das relagcdes sociais e de produgdo
(FONSECA, 2009).

A esse respeito nos esclarece Saviani (2013) que o processo de redemocratizagdo da
sociedade brasileira gerou mobilizagdes que culminaram com a reorganizacdo do campo
educacional e formulacdo de politicas publicas da educacdo por meio das Conferéncias
Brasileiras de Educacdo — CBE, que tinham como entidades organizacionais a Associagdo
Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED); o Centro de Estudos de
Educacio e Sociedade (CEDES) e a Associagdo Nacional de Educagdo (ANDE).

Na IV Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE), realizada em Goiénia, no periodo
de 2 a 5 de setembro de 1986, aproximadamente cinco mil participantes, vindos de todos os
estados do pais, debateram importantes temas da problematica educacional brasileira, visando
a indicacao de propostas para a nova Constitui¢ao Federal (CF).

Tratava-se de um momento especial, quando a Nagdo se preparava para eleger seus
representantes ao Congresso Constituinte, por isso os educadores brasileiros procuravam
renovar sua disposi¢do de luta e exigir que os problemas educacionais fossem tratados de
maneira responsavel e coerente, levando em conta as reais necessidades e interesses da
populagdo. Nesta Conferéncia propuseram que os seguintes principios, aqui resumidos por

Santos (2011), fossem inscritos no texto constitucional:

Em sintese, a luta destas entidades assumiu as seguintes diregOes: a)
Melhoria da qualidade na educagao, incluindo-se neste &mbito: preocupacgdes
com a permanéncia do educando na escola e com a distor¢do idade-série;
merenda escolar, transporte e material didatico; reducdo do nimero de
alunos nas salas de aula; melhoria nas instalacdes das escolas; formacgao
adequada aos professores; revisao dos métodos; mudanga nos conteudos dos
livros didaticos. b) Valorizagao e qualificacao dos profissionais da educacao,
plano de carreira nacional. ¢) Democratiza¢do da gestdo: reivindicava-se a
democratizacdo dos Orgdos publicos de administracdo educacional;
descentralizagdo administrativa e pedagogica; gestdo participativa dos
negocios educacionais; eleigdo direta e secreta para dirigentes de instituicdes

A Nova Repiiblica ¢ um periodo da Historia do Brasil que tem inicio com o final da Ditadura Militar (1985) e
transcorre até os dias de hoje. Ou seja, este periodo comega com a saida do general Figueiredo da presidéncia do
Brasil e a entrada de um civil no cargo, José Sarney. A escolha dos representantes passa a acontecer por meio de
eleigdes. Esta fase da Historia do Brasil também ¢é conhecida como Sexta Republica. Fonte:
https://www.historiadobrasil.net/brasil republicano/nova republica.htm. Acesso em: 12 dez. 2017.
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de ensino; construgdo de comissdes municipais e estaduais de educagao
autonomas e amplamente compostas para acompanhar a atuagdo politica
educativa; colegiados escolares eleitos pela comunidade escolar; d)
Financiamento: defendia-se a ideia de que deveriam existir verbas publicas
exclusivas para a educagdo; e) Ampliacdo da escolaridade obrigatoria
abrangendo creche, pré-escola, primeiro ¢ segundo graus. (SANTOS, 2011,
p. 6-7).

Dessa forma, os participantes da IV Conferéncia Brasileira de Educagio reivindicaram
que a nova Carta Constitucional consagrasse os principios de direito de todos os cidadaos
brasileiros a educagdo, em todos os graus de ensino, e enfatizaram o dever do Estado em
promover os meios para garanti-la. Comprometeram-se, ao mesmo tempo, a lutar pela
efetivagdo destes principios, organizando-se nas suas entidades para exigir compromissos dos
candidatos as Constituintes a nivel federal e estadual e cobrar o cumprimento das medidas
propostas para a democratizagdo da educagao

Em 1988, foi promulgada a Constituicdo Federal que instituiu o Estado Democratico
de Direito e, em 1989, houve elei¢do direta para a presidéncia da Republica.

Os anos 80 destacaram-se, assim, dentre outras coisas, pela redemocratizacdo do
pais. Foi nessa década, também, que se constituiram “[...] associa¢des, depois transformadas
em sindicatos, aglutinando, em ambito nacional, os professores dos diferentes niveis de

ensino e os especialistas nas diversas habilitagdes pedagogicas”. (SAVIANI, 2013, p. 208).
Segundo Helena Freitas (2002, p. 138):

A luta dos educadores a partir do final dos anos 70 e inicio da
década de 1980, no quadro do movimento mais geral da democratizagdo da
sociedade, trouxe contribuicdes importantes para a
educacdo e para a forma de olhar a escola e o trabalho pedagogico, ao
colocar em evidéncia as relacdes de determinagdo existentes entre
educacdo e sociedade e a estreita vinculagao entre a forma de organizagdo da
sociedade, os objetivos da educagdo e a forma como a escola se organiza. No
ambito da formacdo do educador, o Comité Nacional, a CONARCFE -
Comissdo Nacional pela Reformulagio dos Cursos de Formagdo do
Educador — e posteriormente e até os dias de hoje a ANFOPE, tém papel
fundamental no redirecionamento das discussdes travadas no ambito oficial
que entendia a formagdo de professores como uma questdo de formacao de
recursos humanos para a educag¢do dentro da otica tecnicista que imperava
no pensamento oficial. (Grifos da autora).

Dessa forma, a partir da compreensao de projetos distintos para a educagao, sendo um
deles portador de viés tecnicista e outro, em oposicao ao primeiro, portador de compromissos
democraticos, reinem-se, na Constituigdo Federal de 1988, algumas reivindicagdes

importantes para o campo educacional, como o Art. 6°, que estabeleceu a educacdo como o
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primeiro dos direitos sociais: “[...] sdo direitos sociais a educagdo, a saude, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados, na forma desta Constitui¢ao”.

Em seu artigo 205, a Constituicdo Federal de 1988 assegura que a educagdo como
“[...] direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”.

Coloca-se, assim, em relevancia o necessario compromisso do Estado com a sociedade
a partir de agdes em prol da universalizagdo do atendimento escolar, da erradicagdo do
analfabetismo e da melhoria da qualidade do sistema educacional.

Os anos 80 representaram uma ruptura com o pensamento tecnicista que predominava
na area até entdo, tendo os educadores produzido concepgdes avancadas sobre formagdo de

professores, na qual se destacam:

[...] o carater socio historico da formagdo, a necessidade de um profissional
de carater amplo, com pleno dominio ¢ compreensdo da realidade de seu
tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita
interferir e transformar as condigoes da escola, da
educacdo e da sociedade. Com esta concepgdo emancipadora de educagéo e
formagdo, se avancou no sentido de buscar superar as dicotomias entre
professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e
generalistas, pois a escola avangava para a democratizagdo das relagdes de
poder em seu interior e para a construcdo de novos projetos coletivos. Como
parte importante desta constru¢do teorica a partir das transformacdes
concretas no campo da escola, construiu a concepgdo de profissional de
educacdo que tem na docéncia e¢ no trabalho pedagogico a sua
particularidade e especificidade. (FREITAS, 2002, p. 139, grifos da autora).

Como resultado do movimento social e dos educadores, apds a promulgacdo da
Constituicao Federal de 1988, foi proposto um projeto de Lei apresentado a Camara Federal
pelo deputado Octéavio Elisio, objetivando fixar diretrizes e bases nacionais mais adequadas a
realidade da educacgdo e da sociedade brasileira daquele momento, que demandava uma maior
abrangéncia ao sistema publico de educagdao. (CERQUEIRA et al., 2009).

Esse projeto de Lei tramitou durante oito anos no Congresso Nacional. A nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a LDBEN n° 9.394 somente foi aprovada em 1996,
tendo sido modificada com elementos do Projeto de Lei proposto pelo Senador Darcy Ribeiro
que tramitava no Senado Federal.

Segundo Otranto (1997), no ano de 1992, parlamentares ligados ao governo do entao

presidente, Fernando Collor, comegaram a comandar um processo de obstruciao ao Projeto de
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LDB que tramitava, democraticamente, na Camara dos Deputados. O senador Darcy Ribeiro,
apoiado pelo colega senador Marco Maciel e, com a aprovacao do MEC, desconsiderou o
tramite do Projeto original, na Camara dos Deputados, e apresentou um novo Projeto de LDB,
no Senado Federal.

Otranto (1997) esclarece que, apos o “impeachment” do presidente Fernando Collor,
o entdo Ministro da Educagdo, Murilio Avelar Hingel, se pronunciou a favor do Projeto em
tramitagio na Camara dos Deputados que, agora, tinha como relatora a deputada Angela
Amim, e foi aprovado naquela Casa, no dia 13/05/93. Mas, ao dar entrada no Senado Federal,
o Projeto oriundo da Camara do Deputados recebeu o n° 101/93 e seu Relator passou a ser o
Senador Cid Sabdia, que iniciou o processo de discussdo com a realizacdo de audiéncias
publicas e recebimento de emendas. Entretanto esse processo democratico ndo foi respeitado.

Otranto (1997, p. 234) afirma que:

Em 17/03/95, através de uma manobra regimental, o Substitutivo Cid
Saboia, que deveria ir ao Plenario, retorna as Comissoes de Educagdo e de
Justica e Cidadania, e ¢ considerado inconstitucional, através do Parecer do
Senador Darcy Ribeiro, Relator nas duas Comissdes. [...]
inconstitucionalidade [que] nunca foi levantada, anteriormente, nas diversas
instancias percorridas.

Dessa forma, o senador Darcy Ribeiro retirou de discussdao o Substitutivo Cid Sabdia
e apresentou uma nova proposta de LDB para o pais, de sua autoria, sem qualquer consulta
anterior a nenhuma instancia representativa dos educadores, se utilizando, para tanto, do PL
45/91, de iniciativa do Deputado Florestan Fernandes, “[...] que trata da concessdo de bolsas
de estudo para os programas de Mestrado e Doutorado, j4 em trAmite no Senado Federal e, a
ele, apensou o seu Projeto de LDB, numa questiondvel manobra regimental. ”. (OTRANTO,
1997, p. 234).

A autora esclarece que:

Educadores de todo o Brasil protestaram e comegaram a mobilizar-se contra
aquilo que consideraram uma manobra e um desrespeito a todo o processo
democratico de constru¢do de uma lei que visa tragar as diretrizes
educacionais do pais. Insistiram na importancia de se prolongar o tempo de
discussdo, considerando que se estava pretendendo ignorar todo o esforgo de
elaboracdo de muitos anos para favorecer o Substitutivo Darcy Ribeiro,
recém elaborado. Alguns parlamentares solicitaram um retorno das
discussoes sobre o Substitutivo Cid Sabdia, argumentando que, se 0 mesmo
continha imperfeicdes, estas deveriam ser sanadas no corpo do proprio
Projeto e ndo substituindo-o por outro completamente diferente.
(OTRANTO, 1997, p. 234).



53

Mas, desconsiderando os protestos, o Presidente da Comissao de Educagao do Senado,
senador Roberto Requido, manteve-se irredutivel e procurou encaminhar, rapidamente, o
Projeto Darcy Ribeiro. As pressoes dos educadores e as criticas, que partiram das instituigdes
de ensino publico de todos os niveis, geraram varias modificagdes no Substitutivo Darcy.

Segundo a Otranto (1997, p. 235) ocorreram 57 emendas dos senadores, referindo--se
indistintamente a um ou outro Projeto, mesmo assim o senador Darcy Ribeiro, sendo o
Relator da Comissdao de Educagdo, “[...] consegue aprovar o PLC 101/93, mas, na forma do
seu Substitutivo. Votando, ainda, em seu Parecer, pela prejudicialidade do Substitutivo Cid
Saboia, bem como do PLC 45/91, onde havia, anteriormente, apensado o seu Projeto.”

A juridicidade do Substitutivo foi aprovada na Comissdo de Constitui¢do e Justi¢a, no
dia 28/06/95, e, apesar do protesto de alguns Senadores, em 31/08/95 foi aprovado na
Comissdao de Educacdo do Senado, lembrando que o senador Darcy Ribeiro foi nomeado
Relator das duas Comissoes.

Segundo Otranto (1997, p. 235):

Assistimos, entdo, perplexos, a um confronto inusitado, entre um Projeto que
¢ fruto de seis anos de amplos debates, que, se nao é o ideal de todos, pelo
menos, traduz a reivindicagdes de muitos, com um outro de autor Unico, que
s6 recentemente se submeteu a pouquissimos debates, apenas sob grande
pressdo de outros parlamentares ¢ dos segmentos organizados da sociedade
civil. O Substitutivo Cid Sabodia e o PL 101/93 guardam caracteristicas
semelhantes, pois um foi origindrio do outro e possuem a mesma linha
diretriz. O Substitutivo Darcy Ribeiro, por sua vez, apresenta uma proposta
diametralmente oposta as demais.

A autora, que vivenciou como educadora todo o processo e fez sobre ele detalhado
estudo, apresentou os principais pontos dos diferentes Substitutivos que julgamos importante
ressaltar aqui:

O Substitutivo Cid Sabdia - PLC 101:

1. Formula e propde uma organizagdo mais abrangente da educacdo, com
participagdo da sociedade, mais liberdade de expressdo e pluralidade das
ideias, articulada com o trabalho e as praticas sociais.

2. Traz uma divisdo dos ciclos da educacdo de forma a garantir um minimo
de 8 anos de escolaridade para todos, com universalizagdo da educacdo
basica em todos os niveis e modalidades, e com clara defini¢do do dever do
Estado em relagdo a educacao infantil.

3. Apresenta uma definicdo de ensino médio ndo terminativo, sintonizado
com a perspectiva da continuidade dos estudos.

4. Integra as diferentes formas de educagdo profissional, associando
formagdo tecnologica com o ensino universal, mantendo a responsabilidade
do Estado perante as escolas técnicas federais.
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5. Assegura, claramente, o direito a gratuidade e a responsabilidade do
Estado na educacao de jovens e adultos trabalhadores.

6. Contempla, sem subterfiigios, medidas objetivas e a clara fungdo do
Estado no ensino de carater especial.

7. Garante a autonomia da universidade publica e o principio da gestdo
democratica, com direito de escolha dos dirigentes, e define os requisitos
minimos para o credenciamento de universidades, bem como critérios
abrangentes para a avaliacdo das instituicdes de ensino superior.

8. Propde a organizacdo de um Sistema Nacional de Educag@o, definindo o
Conselho Nacional de Educagdo com fungdo normativa e critérios de
participacao da comunidade educacional.

9. Define percentuais, formas e prazos para o repasse de verbas destinadas as
institui¢cdes educacionais em todos os niveis.

10. E uma lei capaz de mobilizar a comunidade educacional, em virtude de
ser expressdo das ideias dos principais agentes educacionais e autoridades
dos respectivos setores de ensino. (OTRANTO, 1997, p. 235-236)

O Substitutivo Darcy Ribeiro:

1. Divide a Educac¢édo Escolar em:
a - Educac¢do Basica

. educacdo infantil (creche e pré-escolas)

. ensino fundamental (atual 1° grau)

. ensino médio (atual 2° grau)

b - Educagdo Superior

2. Faculta aos sistemas de ensino o desdobramento do ensino fundamental
em dois ciclos.
3. Determina que “os curriculos valorizardo as artes ¢ a educagdo fisica”,
sem indicar que elas serdo disciplinas obrigatorias do curriculo.
4. Retira da competéncia da Unido a responsabilidade sobre as Escolas
Técnicas Federais.
5. Trata a educag@o de jovens e adultos trabalhadores (a maioria dos jovens
brasileiros) de forma supletiva, e ndo como parte do sistema regular de
ensino.
6. Descompromete o Estado com a Educacdo Infantil pré-escolar.
7. Estabelece uma concepg¢do fragmentada do Sistema Nacional de
Educacio.
8. Cria cursos sequenciais por campo de saber, de diferentes niveis de
abrangéncia, no ambito da educagdo superior, sem especificar exigéncia de
conclusao do ensino médio.
9. Cria os Institutos Superiores de Educag@o (curso normal superior),
desvinculado das universidades e das pesquisas, para formar em menor
espaco de tempo os professores para o ensino fundamental e médio.
10. Embute, no seu texto, uma concepcdo de educagdo como treinamento,
superada até mesmo pelas instituigdes de ensino técnico (SENAI, SENAR,
SENAC).
11. Compromete a formacdo de professores na medida em que qualquer
profissional, mediante treinamento, pode tornar-se professor.
12. Por omissdo, permite a cobranga de taxas escolares no ensino médio
publico.
13. Néo assegura a gratuidade do ensino superior nas instituigdes mantidas
pelo poder publico.
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14. Retira as Universidades Federais do Regime Juridico Unico, a que est4
submetido todo o funcionalismo publico civil e militar, estabelecendo, para
elas, um estatuto juridico especial.

15. Determina que as instituigdes de educagdo superior se organizardo na
forma de: universidades; centros de educagdo superior; institutos; faculdades
e escolas superiores.

16. Faculta a criagdo de universidades especializadas por campo de saber.

17. Acaba com a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

18. Suprime o piso nacional unificado e faz referéncia a um piso salarial
profissional.

19. Faculta a cada universidade publica propor o seu proprio plano de cargos
e salarios, de acordo com os recursos disponiveis. (OTRANTO, 1997, p.
237)

Percebe-se, numa analise comparativa, que dois Projetos trazem propostas diferentes
de educagao e concepgdes distintas de sociedade e de humanidade. A proposta implementada
foi a do senador Darcy Ribeiro, que foi aprovada na Camara em 17/12/96 e sancionada pelo
presidente Fernando Henrique Cardoso no dia 20/12/96, como Lei 9394 ou Lei Darcy
Ribeiro.

Dentre os prejuizos dessa aprovagdo em comparagdo a proposta levada a Camara dos
Deputados pelo deputado Octavio Elisio, que posteriormente se tornou o Substitutivo Cid
Saboia - PLC 10, se sobrepde a falta de definigdes conceituais que prejudicam a clareza da
Lei 9394/96, gerando indefini¢des e duvidas na sua aplicacdo que exigem a formulagdo de
legislagao ordinaria que facilita manobras politicas.

Sua visdo sobre a Educacdo Nacional apresenta-se restrita, oportunizando dubiedades
na interpretacdo do texto no que se refere a administracdo da educagdo. Na LDB 9394/96 o
papel da Unido foi reduzido, deixando de ser responsavel e passando a ser somente de
coordenacdo, deixando de cumprir suas funcdes basicas e passando a mero controlador da
educacao brasileira.

Concordamos com a autora e esclarecemos que, embora traga o discurso da
autonomia e flexibilizagdo, a Unido acaba determinando o curriculo a ser aplicado por meio
das Diretrizes Curriculares e cobrando sua aplicacdo por meio de avaliagdes externas em
todos os niveis da educagdo nacional.

Em relagdo ao ensino superior, que o texto do senador Darcy Ribeiro denominou

como educagdo superior:

[...] seu conceito € estabelecido pela nova LDB como aquele destinado a
transmissdo/comunicagdo do saber, desvinculado da producdo do
conhecimento e comprometido, basicamente, com a profissionalizagdo,
como prestadora de servigo [...] o texto da nova LDB cria duas novas
modalidades de cursos superiores. A primeira diz respeito “aos cursos
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sequenciais por campo de saber”. Em linhas gerais, ¢ um curso reduzido,
que forma um novo tipo de profissional, de nivel ndo definido, e os critérios
para ingresso podem considerar “experiéncias anteriores”, e a lei ndo prevé a
exigéncia de conclusdo do ensino médio. A segunda cria os Institutos
Superiores de Educacdo, que sdo Instituigdes de nivel Superior, integradas
ou ndo a universidades ou a centros de educagdo superior. Estas Institui¢des
de ensino manterdo: a) cursos formadores de profissionais para a educacao
basica; b) programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas
de educagdo superior que queiram se dedicar a educacdo basica; c¢)
programas de educacdo continuada para os profissionais de educagdo dos
diversos niveis. (OTRANTO, 1997, p. 237, grifos da autora)

Percebe-se, dessa forma, um empobrecimento da fun¢ao do ensino universitario que
necessita ter como missao ir muito além da obtencdo de um diploma que podera permitir a
seus alunos a oportunidade de um emprego com remuneragdo mais satisfatoria. Em nossa
opinido, a universidade deve ser capaz de produzir novos conhecimentos e¢ de aplica-los a
realidade social, de forma a se tornarem acessiveis a toda a sociedade, em todos os niveis
sociais, permitindo que haja inclusdo social e exercendo, assim, sua funcdo social e politica.

Mais do que isso, a universidade precisa ser capaz de retribuir o investimento que
recebe da comunidade desenvolvendo estudos, pesquisas e projetos de extensdo que sejam
compativeis com as reais necessidades da populagdo, procurando, assim, contribuir na solugdo
dos problemas da sociedade na qual se insere.

Para tanto, precisa auxiliar seus alunos para que construam opinido formulada e
critica diante da realidade social favorecendo avancos cientificos, tecnoldgicos e culturais.
Portanto, qualquer aligeiramento ou simplificagdo compromete profundamente esse nivel de
formacgao e prejudica a sociedade como um todo.

Em relagdo a formacao dos professores para a educagdo basica, a autora alerta que a
Lei 9394/96 estabelece que pode ser realizada em Universidades ou em Institutos Superiores
de Educacdo, enquanto que, em relacdo a educacdo infantil e ensino fundamental até o 5° ano,
a formacgao pode ser obtida em escola normal ou “curso normal superior”. Na nossa opinido, a
manutengdo da formagdo minima em nivel do ensino médio, que tem sido postergada desde
1996, demonstra uma irresponsabilidade com a base educacional de nossas criangas que
deveria ser realizada atendendo as caracteristicas especificas relacionadas a essa etapa
educativa, com destaque, no caso da educagdo infantil: a inter-relagcdo entre educacdo e
cuidado; as particularidades da interagdo social e a ampliagdo do universo de significados; as
multiplas linguagens e formas de expressdo dos bebés e das criangas pequenas, associadas a
ludicidade e a complementaridade de ac¢des das familias. Caracteristicas que exigem um

profissional muito bem preparado, tendo como exigéncia a formagdo minima em pedagogia.
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Retomando a concepcao estrita de especialista desenvolvida principalmente na
década de 70, a LDB 9394/96 divide os profissionais da educacao em seis categorias: docente,
administrador, supervisor e orientador, planejador e inspetor, numa “[...] concepg¢ao na qual os
saberes necessarios ao desempenho das diferentes atividades educacionais aparecem
fracionados.” (OTRANTO, 1997, p. 238).

Vale a pena trazer aqui as palavras da propria autora em relagdo a gestdo

educacional:

A atual Lei de Diretrizes e Bases ainda compromete o principio da
autonomia e da gestdo democratica ao legislar sobre escolha de dirigentes
universitarios, atribuindo 70% de peso aos docentes. Institui um “provao”
que ndo se sabe exatamente que pardmetros o norteard, ¢ o chama de
“avaliacdo de final de curso”, demonstrando, claramente, que confunde
medida com avalia¢do. E, finalmente, institui um Conselho Nacional de
Educacdo totalmente diferente daquele proposto pelo PL 1258/88, que era
um O6rgao articulador e coordenador dos diferentes sistemas de ensino. O
novo Conselho Nacional tem atribuicdes, composicdo e escolha de
Conselheiros pelo Ministério de Educagdo. (OTRANTO, 1997, p. 238).

Desta forma, a atual Lei, embora seja de Diretrizes e Bases, falha ao ndo apresentar
as bases nem determinar as diretrizes da educagdo nacional. Omite-se em pontos
extremamente importantes abrindo espaco para muitas duvidas pelo seu carater extremamente
aberto. Mas, por outro lado, ao se omitir, certamente, abre possibilidades de mudangas,
mudangas essas que vao depender de enorme vontade politica, por isso tem sido tdo
importante mantermos constante atencdo e disponibilidade para a luta em prol de nossos

direitos e pela educagdo como um todo.

2.1. Analise de politicas publicas para a formaciao de professores no Brasil nas trés

ultimas décadas

2.1.1 Os anos 1990

Freitas (2002, p. 141) esclarece que, enquanto a década de 1980 representou o marco
da reacdo dos educadores ao pensamento tecnicista das décadas de 1960 e
1970, os anos 90 ndo avangaram nessa dire¢do, neles imperou a “[...] centralidade no
conteudo da escola (habilidades e competéncias escolares) ” com énfase no que acontece na
sala de aula, em detrimento da escola vista e considerada como um todo”.

A autora denuncia;:
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[...] o abandono da categoria trabalho pelas categorias da pratica, pratica
reflexiva, nos estudos teoricos de analise
do processo de trabalho, naquele momento histérico da abertura
politica e da democratizacdo da escola, recuperavam a constru¢ao dos
sujeitos historicos professores como sujeitos de suas praticas. No entanto, a
énfase no carater da escola como instituigdo quase que
exclusivamente voltada para a socializagdo dos conhecimentos
historica e socialmente construidos terminou por centrar a agfo
educativa na figura do professor e da sala de aula, na presente forma
histérica que ela tem, tornando-se alvo facil das politicas neoliberais
baseadas na qualidade (da instrucdo, do conteudo), em detrimento
da formag¢do humana multilateral. (FREITAS, 2002, p. 141, grifos da
autora).

Dessa forma, nos anos 90, a qualidade da educagdo foi assumida como bandeira por
diferentes setores governamentais, mas também por setores empresariais, os quais tomam a
educagdao como condi¢ao para o aprimoramento do processo de acumulacao de riquezas e

aprofundamento do capitalismo.

Como medidas para adequar o pais a nova ordem ¢é nessa década que
surgem Educag@o para Todos, Plano Decenal, Pardmetros Curriculares
Nacionais, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Baésica, para a
Educacdo Superior, para Educacdo Infantil, Educagdo de Jovens e Adultos,
Educacdo Profissional e Tecnologica, avaliagdo do SAEB — Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Bésica —, Exame Nacional de Cursos
(Provao), ENEM — Exame Nacional do Ensino médio, descentralizacao,
FUNDEF - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério —, Lei da Autonomia
Universitaria, novos parametros para as IES, sdo medidas que objetivam
adequar o Brasil a nova ordem, bases para a reforma educativa que tem na
avaliagdo a chave-mestra que abre caminho para todas as politicas: de
formacgdo, de financiamento, de descentralizacdo e gestdo de recursos.
(FREITAS, 2002, p. 142).

Sao demandas de uma nova ordem do capital que impde uma urgente democratizacao
do acesso ao conhecimento em todos os seus niveis, marca dos anos de 1990, quando também
entram em cena de forma destacada os organismos internacionais, como a Comissao
Economica para América Latina e Caribe (CEPAL), o Banco Mundial (BM), a Organizagao
das Nacdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), o Programa das Nag¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), com seus grandes eventos, assessorias técnicas e farta produgao

documental:

O primeiro desses eventos € a “Conferéncia Mundial sobre Educacao para
Todos” realizada em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de margo de 1990, que



59

inaugurou um grande projeto de educagdo em nivel mundial, para a década
que se iniciava, financiada pelas agéncias UNESCO, UNICEF, PNUD e
Banco Mundial. A Conferéncia de Jomtien apresentou uma “visdo para o
decénio de 1990 e tinha como principal eixo a ideia da “satisfacdo das
necessidades bésicas de aprendizagem”. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003,
p. 97).

A concepcao tecnicista de educagdo, que alcangou largo alcance no contexto
educacional na década de 1970 e foi muito rebatida na década de 1980, retorna nos anos 90 no
quadro das reformas educativas sob nova roupagem, anunciando que “[...] a globaliza¢do
econdmica confronta o Brasil com os problemas da competitividade para a qual a existéncia
de recursos humanos qualificados ¢ condi¢ao indispensavel”. (MELLO, 1999, p. 2, grifo da
autora).

Para viabilizar as reformas educativas, na década de 1990, o Banco Mundial passou a
destinar um volume maior de empréstimos para o setor da educagdo. De acordo com Soares
(1996, p. 30-34), no ano de 1992, o Banco Mundial direcionou empréstimos para a educacao
na América Latina de 8,6%, percentual esse que foi evoluindo e em 1994 atingiu 9,9% do
volume do total dos empréstimos.

Freitas (2002) denuncia que, na tentativa de corrigir a ineficdcia do sistema
educacional, investiu-se na teoria do capital humano’, que é um marco do modelo educacional
neoliberal. Em Arce (2001, p. 258) percebemos com clareza o papel do Estado a partir da

teoria do capital humano e das politicas neoliberais, com suas nefastas consequéncias ao

ensino, tendo em vista que, nesse contexto:

A educagdo deixa de ser encarada como um direito, tornando-se uma
mercadoria escrava dos principios do mercado, atrelada a um reducionismo
economicista de sua fungdo. Dentro da ldgica neoliberal do Estado minimo,
a politica educacional é norteada por dois eixos centrais: a centralizagdo e a
descentralizagdo. A descentralizacdo € caracterizada pela insercao da escola
no mercado competitivo, passando a ser vista enquanto empresa educacional,
eximindo o Estado da fungdo de mantenedor financeiro do atendimento.
Gentili (1996, p. 27-36) compara este tipo de organizacdo a que rege o
funcionamento dos fastfoods, onde o Estado ndo pode questionar o direito da
livre escolha do cidaddo-consumidor & mercadoria educagdo ¢ onde podemos
ter os mais diversos tipos de empresas atuando. A empresa McDonald’s ¢é
um modelo de fastfood usado pelo autor, em que a mercadoria é produzida

? Trata-se de uma nogdo que os intelectuais da burguesia mundial produziram para explicar o fendmeno da
desigualdade entre as nagdes e entre individuos ou grupos sociais, sem desvendar os fundamentos reais que
produzem esta desigualdade: a propriedade privada dos meios e instrumentos de produgdo pela burguesia ou
classe capitalista e a compra, numa relagdo desigual, da unica mercadoria que os trabalhadores possuem para
proverem os meios de vida seus e de seus filhos — a venda de sua forca de trabalho. (FRIGOTTO, G. A
Produtividade da Escola Improdutiva. 7.ed. Sdo Paulo: Editora Cortez, 2006).
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de forma rapida, com normas e regras de controle de eficiéncia e
produtividade, oferecendo qualidade, limpeza, servigo e prego.

Conforme aponta Torres (1996), o objetivo que se esconde por tras desse tipo de
descentralizagdo ¢ o de responsabilizar as instituicdes escolares por seus resultados, desta
forma passa-se a exigir-lhes manter os dados referentes a matricula, assisténcia, insumos e
custos, atualizados nos sistemas de informagao. Os curriculos sdo padronizados por meio dos
Parametros Curriculares Nacionais, que foram lancados pelo MEC em 1997, e seu contetudo
passa a ser cobrado por avaliagdes sistémicas periddicas que irdo aferir o valor do Indice de
Desenvolvimento de Educagdo Basica (IDEB) de cada escola.

Na verdade, descentralizam-se os meios, mas o controle ¢ mantido por meio das

avaliagOes externas periodicas.

Neste ponto surge o carater centralizador das politicas neoliberais
para a educagdo, pois cabe ao governo ¢ somente a ele definir sistemas
nacionais de avaliagdo, promover reformas educacionais, estabelecer
parametros de um Curriculo Nacional e estabelecer estratégias de formagao
de professores centralizadas nacionalmente. O Estado assume minimamente
os financiamentos e ao seu maximo a defini¢do dos conhecimentos que
devem circular entre os individuos. Neste momento, ¢ claro, ndo ha espaco
para incertezas, para crise ou criticas ao uso da racionalidade técnica que se
torna o instrumento perfeito para a realizagdo da reforma neoliberal na
educacdo. (ARCE, 2001, p. 259).

Freitas (1995, p. 120) acrescenta que, além da transposicao de padroes do mercado
para a educagdo, outras consequéncias se fazem presentes por meio das transformagdes das
didaticas e metodologias e do enfraquecimento das discussdes ideoldgicas que, cedendo lugar
ao pragmatismo exacerbado, levariam o professor a perder a visdo total de seu trabalho,
afundando-se nas particularidades.

Na década de 1990, Luiz Carlos Freitas (1995, p. 120) ja elencava as consequéncias

que o interesse do capital pela educagdo poderia gerar:

a) 0 ensino basico e o técnico vdo estar na mira do capital pela sua
importancia na preparag¢ao do novo trabalhador;

b) a didatica e as metodologias de ensino especificas (em especial
alfabetizacdo e matematica) vao ser objeto de avaliacdo sistemdtica com
base nos resultados (aprovacdo que geram);

c) a “nova escola” que necessitara de uma “nova didatica” sera cobrada
também por um “novo professor” todos alinhados com as
necessidades de um “novo trabalhador”;

d) tanto na didatica como na formagdo do professor havera uma énfase
muito grande no “operacional”, nos “resultados” — a didatica podera
restringir-se, cada vez mais, ao estudo de métodos especificos para ensinar
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determinados contetidos considerados prioritarios, € a formagao do professor
podera ser aligeirada do ponto de vista teérico;
e) os determinantes sociais da educacdo e o debate ideoldgico poderao

vir a ser considerados secunddrios — uma “perda de tempo
motivada por um excesso de politizacdo da area educacional”. (Grifos do
autor).

No Brasil, iniciava-se o governo de Fernando Collor de Melo (5 de marco de 1990 a
29 de dezembro de 1992), cujo mandato durou pouco mais de dois anos por ter sido alvo de
dentincias que o incriminaram e culminaram em um processo de seu impeachment como
presidente da Republica.

Segundo reiteram Frigotto e Ciavatta (2003, p. 97) com a elei¢do de Collor, “[...]
naufragara o primeiro projeto popular da esquerda depois da ditadura, a derrota do candidato
do Partido dos Trabalhadores, Luiz Inacio ‘Lula’ da Silva” e a nova correlagdo de forgas
afetou o rumo da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢ao Nacional — LDB 9394/96.

No governo de seu sucessor, Itamar Franco (29 de dezembro de 1992 a 1° de

janeiro de 1995), vice-presidente eleito na chapa de Collor de Mello, as bases lancadas pela

“Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos” se concentraram na elaboragdo e
execucao de politicas educacionais e inspiraram, em 1993, o Plano Decenal da Educagdo para

Todos.

E possivel dizer que as portas da década de 1990 foram abertas com
expectativas positivas em relagdo ao “delinear” das politicas educacionais.
Expectativas essas que, ao longo do processo, foram se desfazendo devido as
mudangas instauradas tanto na curta gestdo de Fernando Collor de
Mello/Itamar Franco quanto na gestdo de Fernando Henrique Cardoso na
presidéncia do pais, bem como aos rumos que foi assumindo o processo de
elaboragdo ¢ condugdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996.
(SANTOS, 2011, p. 7).

Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDB n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, foi promulgada e

(13

estabeleceu “[...] padrdes para o ensino compulsorio, curriculo escolar, qualificagdo dos
professores, expansdo de matriculas, promocao de alunos, criagdo de estatisticas educacionais
e avaliacdo dos estudantes.” (CASTRO; TAVARES, 2017, p. 12).

Essa Lei projetou mudancas significativas para o ambiente educacional e para o

trabalho docente, destacando em seu Art. 62'° a necessidade dos profissionais da educagdo

' Atualmente esse artigo foi alterado e consta com a seguinte redagio: Art. 62. A formagio de docentes para
atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacio infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (Grifos nossos).
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possuirem formagao docente e/ou formacao pedagogica, e no Art. 67, § 1° afirmando que
“[...] a experiéncia docente ¢ pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras
funcdes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino”. (BRASIL, 1996, p.
37).

Foram implementadas e ampliadas algumas politicas educacionais, como o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino fundamental e Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF) e programas como Merenda Escolar, Livro Didético e Dinheiro Direto na Escola,
essas foram medidas que, segundo Castro e Tavares (2017), podem ser consideradas como
avancos educacionais que se refletiram nas condicdes gerais de escolarizacdo encontradas
pela populacdo que ingressou na educagdo basica no inicio dos anos 2000.

A nova LDB 9394/96 trouxe como finalidade da educacao basica “[...] desenvolver o
educando, assegurando-lhe a formac¢do comum indispensavel para o exercicio da cidadania, e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”, (Art. 22) e também
organizou os niveis fundamental e médio de escolarizagdo (Art. 24). (BRASIL, 1996).

Analisando a situacdo da educacdo na atualidade ndo ¢ dificil perceber que Freitas
(1995, p. 127) tinha razdo ao prever que, muito provavelmente, estdvamos diante de “[...] uma
retomada do tecnicismo sob novas bases: uma espécie de neotecnicismo”. Seus temores
tornaram-se realidade a partir do momento em que as politicas educacionais para a América
Latina se alinharam ao ideéario dos 6rgdos internacionais, como o Banco Mundial, Unesco e
Unicef.

Durante os dois governos sucessivos de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002)
fortaleceu-se 0 movimento internacional que alavancou reformas, dentro e fora do pais, por
intermédio de agéncias e documentos sobre a educagdo, como foi o caso da Comissdao
Economica para a América Latina e o Caribe — CEPAL, que, em 1990, publicara o documento
Transformacion productiva com equidad, *“[...] enfatizando a urgéncia da implementagdo de
mudangas educacionais em termos de conhecimentos e habilidades especificas, demandadas
pela reestruturagao produtiva”. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 9%8).

Outro documento publicado dois anos depois (1992), pela CEPAL foi sobre o tema,
Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva com equidad, no qual se
vinculou educagdo e conhecimento ao desenvolvimento nos paises da América Latina e do

Caribe:

Disponivel em:
http://www2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/id/529732/lei_de diretrizes e bases led.pdf. Acesso em: 19
jul. 2018.
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A urgéncia era de uma ampla reforma dos sistemas educacionais para a
capacitacdo profissional e o aproveitamento da produgdo cientifico-
tecnologica ou, em outros termos, dos objetivos ‘“cidadania e
competividade”, critérios inspiradores de politicas de “equidade e eficiéncia”
e diretrizes de reforma educacional de “integragdo nacional e
descentralizacdo”. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 99).

Além do Banco Mundial, a UNESCO configurou-se como uma das principais
impulsionadoras dessas reformas e, entre 1993 e 1996, convocou a Comissdo Internacional
sobre Educacdo para o Século XXI, na qual se produziu o Relatério Delors, trazendo o
diagnodstico do contexto planetdrio como sendo marcado pela interdependéncia e pela
globalizacdo, evidenciando o desemprego e a exclusdo social, mesmo em paises ricos, como
problemas a serem enfrentados para a promog¢ao da qualidade da educagao.

A educacao foi proclamada como instrumento fundamental para desenvolvimento da
capacidade dos individuos de responderem aos desafios sociais que demandavam valores
como “conciliagdo, consenso, cooperacdo, solidariedade” para o enfrentamento das tensdes
postas pela mundializagdo. Segundo tal relatorio, dentre as tensdes que a educagdo precisava
enfrentar estavam “a perda das referéncias e de raizes, as demandas de conhecimento
cientifico-tecnologico, principalmente das tecnologias de informagdo”. Sugeria, ainda, como
solucdes a educacao continuada e a certificacdo dos conhecimentos adquiridos. (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p. 99).

O Banco Mundial, tendo adotado as conclusdes da Conferéncia de Jomtien, da qual foi
copatrocinador, elaborou, em 1995, as diretrizes politicas para as décadas subsequentes por
meio do documento Prioridades y estratégias para la educacion, no qual reitera os objetivos
de eliminag¢ao do analfabetismo, aumento da eficacia do ensino, melhoria do atendimento

escolar e recomenda:

[...] a reforma do financiamento ¢ da administragdo da educagdo, comegando
pela redefinigdo da fungdo do governo e pela busca de novas fontes de
recursos, o estreitamento de lagos da educacdo profissional com o setor
produtivo e entre os setores publico e privado na oferta de educagdo, a
atengdo aos resultados, a avaliagdo da aprendizagem, a descentralizagdo da
administracdo das politicas sociais. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 99).

Os autores esclarecem ainda que a educacao bésica caberia colaborar na reducao da
pobreza “aumentando a produtividade do trabalho dos pobres, reduzindo a fertilidade,
melhorando a saude” e gerando atitudes de participacdo na economia e na sociedade

(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 99).
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A esse respeito Libaneo (2015, p. 36) nos esclarece:

E dessas politicas [que retomam a teoria do capital humano] que vem a
orienta¢do para implantagdo de uma escola para protecdo social da pobreza,
expressa num curriculo de resultados voltado para empregabilidade,
adequando a escola ao mercado de trabalho, e em forma de organizacao da
escola para acolhimento e integragdo social dos pobres, como € o caso da
escola de tempo integral e do programa de agdes socioeducativas. Nao se
trata, como parece, de uma proposta humanitaria de socorro aos pobres; ¢
que o aumento da pobreza e dos conflitos sociais no mundo ndo interessa
hoje aos interesses globais do capitalismo. (Acréscimos nossos)

Dessa forma, as func¢des da escola, nos anos 90, foram estabelecidas no contexto de
politicas de prote¢do social a pobreza, formuladas por organismos internacionais e aplicadas
por meio de programas para educacdo, saide e outros servigos sociais. A preocupagdo com o
curriculo de resultados aparece desde a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos,
quando as diretrizes para a educagdo foram delimitadas tendo como eixo articulador as

“Necessidades Basicas de Aprendizagem” (Neba), entendidas como:

Conhecimentos, capacidades, atitudes e valores necessarios para que as
pessoas sobrevivam, melhorem sua qualidade de vida e sigam aprendendo.
[...] incluem tanto as ferramentas essenciais para a aprendizagem (como a
leitura e a escrita, a expressao oral, o calculo, a resolucdo de problemas)
quanto os conteudos basicos de aprendizagem (conhecimentos teoéricos e
praticos, valores e atitudes), necessarios para que os seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas capacidades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade
de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo.
(MIRANDA 1997, p. 42).

Dessa forma, conclui-se que as relagdes entre aprendizagem e conhecimento
envolvendo abstragdes complexas ficaram fora das Neba. Partindo do pressuposto que a
escola precisa desenvolver no individuo a capacidade de ‘aprender a aprender’, o processo de
aprendizagem passa a ser vinculado a a¢do e a escolha dos conhecimentos pela“[...] sua
utilizacao direta na vida cotidiana do individuo; a funcionalidade e o pragmatismo sdo
fundamentais e expressdes como ‘aprender fazendo’, ‘aprender em servigo’ e ‘aprender
praticando’ tornam-se essenciais. ”. (MIRANDA, 1997, p. 42).

Em 1996, o relatério da Unesco, denominado de “Jacques Delors — Educacdo: um

tesouro a descobrir”, reforgou esse ideario neotecnicista, o qual, segundo Arce (2001, p. 260):

[...] a educacdo cabe a descoberta de talentos e potencialidades criativas, por
meio do atendimento das Neba dentro da escola, mas a realizacdo ou
utilizagdo das mesmas fica a cargo do individuo; a escola cabe somente o
despertar, por isso, ndo ha necessidade de prendermos o individuo por muito
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tempo dentro da instituicdo. Difunde-se, com isso, o conceito de uma
educacdo permanente, na qual o aprender a aprender ¢ fundamental.

No relatorio “Educagdo: uns tesouros a descobrir” ergueram-se Quatro Pilares para a
educacdo, encarada como propiciadora de capital humano competitivo, tendo seus
fundamentos alicer¢cados no utilitarismo, no prazer ¢ no individualismo, considerados
importantes no mercado de trabalho. Realiza-se a previsdo de Freitas (1995), como ja
mencionamos anteriormente, € a utilizagao dos preceitos neoliberais para a educagdo trazem a

tona uma “nova didatica” tendo como base quatro novos principios:

— Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente
vasta, com a possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno
namero de matérias.
— Aprender a fazer, a fim de adquirir ndo somente uma qualificagdo
profissional, mas, de uma maneira mais ampla, competéncias que
tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas situagcdes e a trabalhar em
equipes.

— Aprender a viver juntos, desenvolvendo a compreensao do outro e a
percepcdo das interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se
para gerir conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da
compreensao mutua e da paz.

— Aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personalidade e
estar a altura de agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de
discernimento e de responsabilidade pessoal. Para isso, ndo negligenciar na
educacao nenhuma das potencialidades de
cada individuo: memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades
fisicas, aptiddo para comunicar-se. (DELORS, 2010, p. 101-102. Grifos
nossos).

Embora parecam enfatizar as diferencas individuais e a subjetividade, esses Quatro
Pilares pecam ao retirar da aprendizagem seus contetdos, reduzindo-os a informagdes que
apenas instrumentalizam agdes posteriores a partir de um saber imediato e utilitario, capaz de
tornar o aluno um sujeito adaptavel ao mercado de acordo com o principio bésico da
flexibilidade.

E na educacio basica que esses pilares precisam se solidificar, sendo esta modalidade
educativa oferecida a todos com garantia do poder publico que passa a minimizar custos,
sugerindo e incentivando parcerias com a comunidade, alegando garantir assim os principios
da equidade e da qualidade. Para que os necessarios investimentos sejam efetivados na
educagdo basica o Banco Mundial (BM), apresenta-os como agéncia financiadora e passa a

delimitar quais devem ser os investimentos para a educacgao:

— proporcionar livros didaticos, vistos como a expressdo operativa
do curriculo e contando com eles como compensadores dos baixos niveis de
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formacdo docente. Recomenda aos paises que deixem a producdo e
distribuicao dos livros didaticos em maos do
setor privado, que capacitem os professores na sua utilizagdo, além de
elaborar guias didaticos para estes ultimos; e

— melhorar o conhecimento dos professores (privilegiando a capacitagdo em
servico sobre a forma inicial e estimulando as modalidades a distincia).
(TORRES, 1996, p. 135).

Em busca da melhoria da qualidade, de acordo com o Banco Mundial, o livro didatico
foi e tem sido considerado o melhor caminho para suprir as necessidades emergenciais da
educacdo. A qualidade, na concep¢do do BM, seria o resultado da presenga de determinados
“insumos” que intervém na escolaridade, considerando-se nove fatores como determinantes
de um aprendizado efetivo, em ordem de prioridades, segundo a percentagem de estudos que
revelariam uma correlacdo e um efeito positivo: “(1) bibliotecas; (2) tempo de instrugdo; (3)
tarefas de casa; (4) livros didaticos; (5) conhecimentos do professor; (6) experiéncia do
professor; (7) laboratérios; (8) salario do professor; (9) tamanho da classe.” (TORRES, 1996,
p. 134-135)

Nessa perspectiva, ¢ importante contestar o termo “qualidade” utilizado pelo BM,
tendo em vista serem propostas de educacdo elaboradas por economistas, com propostas de
acOes voltadas mais para resultados quantitativos do que qualitativos, que acabam desviando
os olhares criticos para outras esferas.

Nessa visdo, a quantidade e a qualidade seguem caminhos diferentes e o livro didatico
¢ tido como fundamental para melhorar a educagdo basica, mais importante do que os
conhecimentos do professor, do que sua experiéncia, do que os laboratdrios para ensinar, do
que seu salario e do que a diminui¢do da quantidade de alunos em sala. Neste contexto,
precisamos analisar a relacdo custo-beneficio no desenvolvimento do sistema educacional

brasileiro levando com conta que:

Cada insumo se valoriza em separado e € priorizado ou ndo em virtude de
duas questdes: sua incidéncia sobre a aprendizagem (segundo estudos
empiricos que mostrariam tal incidéncia) e seu custo. E sob estes parimetros
que ¢ definido um conjunto de “avenidas promissoras” e ‘“becos sem saida”
para a reforma da escola de primeiro grau, priorizando, por exemplo, o livro
didatico (alta incidéncia e baixo custo) sobre o docente (alta incidéncia, mas
alto custo), a capacitagdo em servigo sobre a formacdo inicial ou o livro
didatico sobre a biblioteca escolar. (TORRES, 1996, p.140).

Como se observa na citagdo acima, “alta incidéncia e baixo custo” sdo termos que
esclarecem aspectos mecanico-economicistas presentes nas perspectivas que buscam

incrementar a qualidade da educacdo por meio de programas que se fundamentam na
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distribuicao generalizada de livros e materiais didaticos, secundarizando outros fatores que
conferem qualidade social ao projeto educacional. Demonstram-se a fragilidade desses
projetos educacionais nos aspectos que se relacionam as questdes especificamente
pedagdgicas; ou seja, a reforma educacional demonstra uma intencdo capitalista embora nos
discursos se manifestem ideias contrarias.

Nao se trata aqui de sugerir uma desvalorizagdo do livro didatico enquanto politica
publica, e sim de confirma-lo como instrumento possivel, dentre outros, para a emancipacao
politica e cidada, ao mesmo tempo em que se promove a valoriza¢do e o desenvolvimento do
profissional da educagao.

Investir na formagdo docente, reduzir o nimero de alunos em sala de aula e por
professor ou alinhar os salarios docentes com a realidade ndo sdo considerados como
prioridades ou como fatores necessarios a melhoria da educacdo pelo BM e nem pelos
governos por ele regidos. A justificativa ¢ que a relagdo o custo-beneficio seria muito alta, dai
decorre a énfase em programas paliativos para a educagdo.

Dessa forma, o livro didatico e os manuais passam a ser indispensaveis como garantia
de curriculo minimo, j4 que s3o encarados como apoio e fonte de conhecimento para os
professores, dispensando, assim, longos programas iniciais de formacdo. Desse modo, o
professor ndo necessitara ser um intelectual com base teorica e pratica fundada em principios
filosoficos, historicos e metodologicos.

De acordo com as reformas de base economicistas, para atuar, o professor apenas

necessita:

Manipular manuais e livros e dominar algumas habilidades técnicas, além de
ser capaz de refletir sobre a sua a acdo, sdo suficientes, pois este profissional,
como os demais, também deve ser flexivel e, se possivel, ater-se a outras
ocupagdes no mercado de trabalho, ndo reduzindo-se somente a ser
professor. (ARCE, 2001, p. 262).

Ao retirar do professor o conhecimento, deixa de existir dicotomia entre teoria e
prética, ja que se elimina a teoria reduzindo-a a meras informagdes e a pratica passa a ser
ditada a partir das orientacdes inseridas no livro didatico. Na visdo de Arce (2001, p. 262) o
professor passa a ser “[...] o balconista da pedagogia fastfood, que serve uma informagao
limpa, eficiente e com qualidade [de mercadoria], na medida em que, com seu exemplo,
desenvolve no aluno (cliente) o gosto por captar informacdes utilitdrias e pragmaticas.”

(Acréscimos nossos).
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A ideia que vigora ¢ a de aprender fazendo, ou seja, em servigo, para tanto incentiva-
se a educacdo a distancia por meio de radio ou TV, como se essa capacitagdo fosse suficiente
para sua formagao.

No Brasil, politicas para a formacao de professores t€ém seguido as orientagdes até aqui
apresentadas, ¢ a nova LDBEN n° 9394/96, sem negar alguns avancos que significou,
contribuiu também nesse sentido, ao reestruturar todo o sistema educativo nos moldes do
projeto neoliberal com a énfase perene na descentralizagdo administrativa e financeira.

Apesar de afirmar que a formagdo do professor para a educagao basica deve ser feita
no ensino superior, admite que esta modalidade de formagao ocorra em outros espagos, por
exemplo, em Institutos Superiores de Educagado - ISEs, que se dedicam a capacitacdo docente
baseada somente no ensino, sem pesquisa e extensdo; outra medida inaceitavel passa a ser
oportunizar que profissionais de outras areas possam, por meio de uma complementagdo
horaria, tornarem-se professores.

Mello (1999, p. 10) esclarece que essa diversificagdo de espagos para a formacgao
docente vigora na politica de expansdo dos institutos superiores de educagao e cursos normais
superiores como parte das recomendagdes presentes no documento do Banco Mundial, de
1995, intitulado “La enserianza superior: las leciones derivadas de la experiéncia” e ¢
fielmente cumprida em nosso pais.

Tanto que:

Caracterizados como instituicdes de carater técnico-profissionalizante, os
ISEs tém como objetivo principal a formagdo de professores com énfase no
carater técnico instrumental, com competéncias determinadas para
solucionar problemas da pratica cotidiana, em sintese, um ‘“pratico”
(FREITAS, 2002, p. 143).

Marques acrescenta que a forma aligeirada, superficial e tecnicista de formacao
caracteristica desse processo nem sempre tem contribuido com o objetivo de melhoria social

da qualidade da educagdo enfatizando que:

[...] hd um grande prejuizo na formacgdo quando essa, mesmo acontecendo
em nivel superior, ndo obedece necessariamente aos principios basicos que
caracterizam a instituicdo universitaria desde o seu surgimento (pelo menos
como universidade moderna, no inicio do século XIX), ou seja, um ensino
ligado a pesquisa, a autonomia e a socializagdo dos conhecimentos.
(MARQUES, 2003, p. 100).

O Conselho Nacional de Educagao aprovou a Resolugao n°. 03/1997 e fixou Diretrizes

para os Novos Planos de Carreira e de Remuneragdo para o Magistério dos Estados, do
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Distrito Federal e dos Municipios, responsabilizando-os em programar acdes de
desenvolvimento profissional para os docentes em servigo € em nivel superior em institui¢des
credenciadas. Contribuiu, dessa forma, para enfatizar o tecnicismo na formacdo docente ao
desconsiderar as limitacdes existentes, tanto dos Estados, como dos Municipios e instituigdes
de ensino superior para que se concretizasse uma formagao articulada que pudesse melhor
atender as necessidades das escolas e dos professores em cada caso.

O Plano Nacional de Educagdo (Lei n°. 10.172/ de 2001) corroborou essa decisdo,
responsabilizando estados e municipios por agdes de capacitacdo profissional docente em
Servigo.

Na analise de Franco:

Com efeito, essa responsabilizagdo fez com que Municipios, Estados e
Distrito Federal, cada qual a seu modo, buscassem parcerias com
Universidades e Institui¢des de Ensino para garantir esse aperfeicoamento.
Como a coordenagdo e o financiamento ficaram por conta da propria gestao,
houve uma politica de descontinuidade, a medida que, em busca dessas
parcerias, ofertou-se aos professores o que havia pronto e estruturado nas
academias, em detrimento das exigéncias e das necessidades dos docentes.
(FRANCO, 2009, p. 6).

Legislar e administrar a educagdo em detrimento das necessidades das escolas e dos
docentes tem sido a tonica de Programas, projetos e planos definidos em gabinetes
burocraticos do Governo Federal, contando cada vez mais com a contribui¢do do setor
empresarial para direcionar os rumos da educacdo brasileira, tornando-a mais alinhada a
questdes econdmicas e politico-partidarias nacionais e internacionais, do que as necessidades
do setor educacional.

Assim, desde os anos de 1980 até o presente, a formacao de professores torna-se um
foco importante na implementagao das reformas educativas em curso nas trés tltimas décadas
e as politicas de formagdo docente tornam-se vinculadas as exigéncias postas pela reforma
educativa da educagdo basica. Na otica oficial, a formagao inicial de professores “deve ter
como primeiro referencial as normas legais e recomendagdes pedagdgicas da educagdo
basica” independentemente das exigéncias formativas do ensino superior ao longo do tempo.
(MELLO, 1999, p. 10).

Com a justificativa de que seria “[...] inviavel para o poder publico financiar a pregos
das universidades ‘nobres’ a formagao de seus professores de educacao bésica que se contam
em mais de milhdo”, utiliza-se um “volume de recursos muito menor, num sistema misto de

custo baixos, tanto publicos quanto privados”, configurando-se uma politica de grande
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abrangéncia e baixos custos num ponto estratégico de interveng¢do para promover supostas
melhorias a longo prazo na escolaridade basica. (MELLO, 1999, p. 10, grifos da autora).

Assim, a formagdo de professores, em nosso pais, respondendo ao modelo de
expansdo do ensino superior implementado no dmbito da reforma neoliberal do Estado,
subordinou-se as recomendagdes dos organismos internacionais que determinavam a “[...]
diversificacao e flexibilizagdo da oferta dos cursos de formagdo — normais superiores,
pedagogia, licenciaturas, cursos especiais e cursos a distdncia —, de modo a atender a
crescente demanda pela formacao superior”. (FREITAS 2007, p. 1.208).

Ocorre, dessa forma, a abertura de diversas instituicdes de ensino superior para
formagao de professores por parte da iniciativa privada, ocupando um mercado lucrativo, com
expansao desordenada e, portanto, com qualidade comprometida num processo que, segundo
Freitas (2002, p. 148), “[...] tem se configurado como um precario processo de certificagao
e/ou diplomagao e nao qualificacdo e formagao docente para o aprimoramento das condig¢des
do exercicio profissional.”

Como resultado a formag¢ao em servico dos professores passou a ser encarada nio
como politica publica de reponsabilidade do poder publico e sim como lucrativo negdcio nas
maos do setor privado. Coloca-se em curso um aligeiramento da formacao de professores, na
medida em que essa modalidade de formagdo passou a ser autorizada fora dos cursos de
licenciatura plena como até entdo ocorria em cumprimento ao Art. 62 da LDB.

Em busca de resolver a situacdo do grande numero de professores leigos, as
Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais estabeleceram convénios com universidades
ou faculdades (muitas vezes particulares) para formar professores, em detrimento do
crescimento e fortalecimento das instituigdes publicas de educagdo superior para a expansao
qualificada do ensino superior. Segundo nos alerta Freitas (2002, p. 149) “[...] esses
programas, via de regra, priorizam as tutorias em ag¢des fragmentadas e sem vinculagdo com
os projetos pedagogicos das escolas, bem como as formas interativas em detrimento da forma
presencial, do didlogo e da construcdo coletiva”.

Para Saviani (2009) o grande desafio a ser enfrentado para se garantir uma formacao
de professores consistente € o de prover os recursos financeiros correspondentes, afinal, se a
educagdo ¢ proclamada aos quatro ventos como de fundamental importancia no tipo de
sociedade pautada pelo conhecimento como esta em que vivemos, como podem as politicas
oficiais serem guiadas pela busca da reducao de custos e de investimentos? O autor alerta para

a necessidade de se ajustar decisdes politicas e discurso oficial.
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Em relacao a legislacao vigente no que diz respeito a formagao inicial de professores —
visando a atender o Art. 62 da LDB 9394/96, segundo o qual a formagao de docentes para
atuar em educagdo basica deverd ocorrer em nivel superior € em curso de licenciatura até o
final da Década da Educacao, (§ 4° do artigo 87 da LDB 9394 de 1996) sendo admitidos, apos
esse prazo, apenas professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico — ganhou forca a aprovagdo da Lei n® 9.424/1996, do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do ensino fundamental (FUNDEF).

O Art. 7° dessa Lei instituiu que pelo menos 60% dos recursos do fundo deveria ser
aplicado na remuneracdo dos profissionais do magistério em efetivo exercicio de suas
atividades no ensino fundamental piblico. Em seu paragrafo unico previu que nos primeiros
cinco anos, a contar da publicagdo da Lei, fosse permitida a aplicacao de parte dos recursos da
parcela de 60% na formagao de professores leigos.

A criagdo deste dispositivo levou muitos municipios a buscarem parcerias com
Institui¢des de ensino superior para garantir aos seus professores leigos acesso a formagao
inicial em nivel superior.

Segundo Gatti (2011, p. 34):

O Fundef tornou possivel que, apos a elevacdo da obrigatoriedade de
formag@o em nivel superior para todos os docentes, determinada pela Lei n°
9.394/1996, novas articulagdes fossem estabelecidas entre as administragoes
mantenedoras da Educa¢do Basica e as instituigdes formadoras de
professores. Varios governos dos estados e dos municipios passaram a
trabalhar em parceria, mediante convénios com universidades federais,
estaduais e, por vezes, algumas comunitarias dos respectivos estados, para o
desenvolvimento de programas especiais de licenciatura voltados aos
professores em exercicio nas redes publicas que possuiam apenas formagao
em nivel médio.

A partir de meados dos anos 90, sucedeu-se entdo a uma grande expansdo do ensino
superior no Brasil, nem sempre mediante convénios com universidades federais, estaduais ou
comunitarias e sim com institui¢des privadas, sobretudo para os cursos Normal Superior,
Pedagogia e Letras, sendo parte significativa desses oferecidos através do ensino a distancia.

Em relagdao ao FUNDEF, Gatti, Barreto e André (2011, p. 32) apontam que, nos seus
primeiros cinco anos de vigéncia, foi permitida a aplicacdo de parte dos recursos dos 60%
desse fundo em despesas relacionadas a formagao dos professores, incluindo as de formagao
inicial em carater emergencial “[...] com o intuito de tornar esses profissionais habilitados ao
exercicio regular da docéncia ou propiciar a sua capacitagdo mediante cursos de

aperfeicoamento e reciclagem”.
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O FUNDEF vigorou de 1998 a 2006, tendo sido substituido pelo Fundo de
Manutengdo do Desenvolvimento da Educacdo Baésica e Valorizacdo do Magistério
(FUNDEB) - criado pela Emenda Constitucional n°® 53/2006 e regulamentado pela Lei n°
11.494/2007 e pelo Decreto n® 6.253/2007. A partir da regulamentacdo do FUNDEB ocorreu
a expansao dos recursos transferidos obrigatoriamente pela Unido a estados e municipios, que
passaram a englobar educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio.

No que diz respeito ao FUNDEB, Gatti, Barreto ¢ André (2011, p. 33), afirmam que
“[...] permanece a subvinculagdo de 60% dos seus recursos para a remuneragdo € O
aperfeigoamento do pessoal docente e dos demais profissionais da educagdo em efetivo
exercicio no setor publico”.

A Lei 11.494/2007, que regulamenta o FUNDEB, estabelece em seu Art. 22 que pelo
menos 60% dos recursos anuais totais do Fundo sejam destinados ao pagamento da
remunerac¢do dos profissionais do magistério da educagdo basica em efetivo exercicio na rede
publica.

Assim, despesas realizadas com aperfeicoamento do pessoal docente e demais
profissionais da educagdo passam a ser compreendidas como manuten¢do e desenvolvimento
do ensino, de acordo com o Art. 70 da Lei n° 9.394/1996, e para tais fins ndo podem mais ser
utilizados recursos da parcela dos 60% do FUNDEB.

Na otica de Saviani (2010) tal especificagdo dos gastos na educagdo no ambito do
FUNDEB ¢ justa e necessaria, se considerarmos a possibilidade de utilizacdo equivocada de
recursos originalmente destinados a remuneragdo dos profissionais do magistério e o fato de
que cabe a federacdo o financiamento da educacdo superior e ndo deveria retirar das verbas

para a educacao bésica tais valores:

A formacdo de professores, a definicdo da carreira e as condigcdes de
exercicio docente constituem algo que dificilmente pode ser confiado aos
municipios. Com efeito, a propria LDB, pelo inciso V do artigo 11, impede-
os de atuar na formagdo de professores, uma vez que poderdo se dedicar a
outros niveis de ensino ulteriores ao fundamental “somente quando
estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia
e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constitui¢ado
Federal a manutenc¢do e desenvolvimento do ensino”. Dado que a formagao
de professores ocorre, como regra, no nivel superior e, transitoriamente, no
nivel médio, escapa aos municipios essa atribuicdo. Segue-se que as
questoes relativas ao magistério constituem matéria de responsabilidade
compartilhada entre Unido e Estados. (SAVIANI, 2010, p. 386-387).

A interpretagdo anterior torna-se importante para que se evite equivocos na aplicagao

dos recursos relacionados aos investimentos para formagao de professores.
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Em 2002 foram promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores, assim como as Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura que foram
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagdo. Mas, embora tenham ocorrido ajustes
parciais nas propostas dos cursos de licenciatura em razdo das novas diretrizes, permaneceu
nas licenciaturas a prevaléncia da formacao com foco na area disciplinar especifica e um
pequeno espago para a formagao pedagogica, geralmente, ao final do curso.

Despacho do Ministro da Educagdo, Paulo Renato Souza, publicado no Didrio da
Unido em 18/01/2002 por meio do Parecer CNE/CP 9/2001, demonstra a necessidade de se

resolver essa situacao ao se esclarecer que:

Nenhum professor consegue criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagdes
didaticas eficazes para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos
se ele ndo compreender, com razoavel profundidade e com a necessaria
adequagdo a situacdo escolar, os conteudos das areas do conhecimento que
serdo objeto de sua atuagdo didatica, os contextos em que se inscrevem € as
tematicas transversais ao curriculo escolar. Entretanto, nem sempre ha
clareza sobre quais sdo os conteudos que o professor em formacdo deve
aprender, em razdo de precisar saber mais do que vai ensinar, ¢ quais 0s
conteidos que serdo objeto de sua atividade de ensino. Sao, assim,
frequentemente desconsideradas a disting@o e a necessaria relacdo que existe
entre o conhecimento do objeto de ensino, de um lado e, de outro, sua
expressdo escolar, também chamada de transposi¢do didatica. (BRASIL,
2002a, p. 20).

Ao tratar da mediag@o da transposicao didatica, explica que, se ndo houver associacao
entre teoria e pratica, a aprendizagem e a aplicacao de estratégias e procedimentos de ensino
tornam-se abstratas. Por isso, considera imprescindivel essa aprendizagem para que o
professor em formagao seja capaz de, no exercicio da docéncia, selecionar contetidos e eleger
as estratégias mais adequadas para a aprendizagem dos alunos, levando em consideragao sua
diversidade e as diferentes faixas etarias.

Em relacdo aos cursos de formagao de professor, considera que:

[...] salvo raras excegdes, ou se da grande énfase a transposi¢ao didatica dos
contetidos, sem sua necessaria ampliacao e solidificacdo — pedagogismo, ou
se da atengdo quase que exclusiva a conhecimentos que o estudante deve
aprender — conteudismo, sem considerar sua relevancia e sua relagdo com os
contetidos que ele devera ensinar nas diferentes etapas da educacao basica.
(BRASIL, 2002a, p. 20).

A respeito da desarticulagcdo na formagao dos professores para a atuagao em diferentes

niveis de ensino, o Parecer CNE/CP/2001 confirma que os cursos de formac¢ao de professores
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para atuacao multidisciplinar, ou seja, aqueles que atuam nas séries iniciais do ensino
fundamental, geralmente, ndo tratam ou tratam superficialmente os conhecimentos sobre os
objetos de ensino com os quais o professor ird trabalhar. Ao ndo instigarem o didlogo com a
producdo continua do conhecimento, acabam oferecendo poucas oportunidades de
reinterpreta-lo para os contextos escolares nos quais atuarao.

A realidade ¢ inversa nos demais cursos de licenciatura, que formam professores para
atuarem na segunda etapa do ensino fundamental e no ensino médio. Esses cursos formam
verdadeiros especialistas por area de conhecimento ou disciplina, sendo frequente que o foco
seja colocado “[...] quase que exclusivamente nos conteudos especificos das areas em
detrimento de um trabalho mais aprofundado sobre os conteudos que serdo desenvolvidos no
ensino fundamental e médio”. (BRASIL, 2001, p. 20).

Indicacdo de que precisa ficar clara para o licenciando qual ¢ a relagdo entre o que esta
aprendendo na licenciatura e o curriculo que ensinaré nas salas de aula, sejam elas do ensino
fundamental ou do ensino médio.

Todo o avango na legislagdo ainda ndo conseguiu romper com esse modelo de

formagao, como nos alerta Gatti (2010, p. 1.357):

Adentramos o século XXI em uma condi¢ao de formagao de professores nas
areas disciplinares em que, mesmo com as orientagdes mais integradoras
quanto a relagdo “formagao disciplinar/formagdo para a docéncia”, na pratica
ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século
XX para essas licenciaturas.

2.1.2. Os anos 2000

No inicio dos anos 2000, Luiz Inacio Lula da Silva foi eleito para a presidéncia da
Republica (01/01/2003 a 01/01/2011). Em seu programa de governo defendeu que a educacao
deveria ser entendida como um bem publico, fundamental para a ampliacao da “[...] esfera de
direitos historicamente negados pela elite ao povo brasileiro, buscando impulsionar a escola
como um espago publico promotor de justica social, direitos e igualdade”. (CASTRO;
TAVARES, 2017, p. 14).

Uma das metas do governo Lula foi a ampliagdo das oportunidades de acesso e

permanéncia dos mais pobres no sistema de ensino. Sendo assim, as politicas publicas
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educacionais visaram, dentre outras coisas, a ampliar e assegurar o direito a educagdo,
especialmente no que se refere a universalizacio da educagdo bdsica, bem como a
democratizagdo do acesso a educacdo superior. (GENTILI; OLIVEIRA, 2013).

Torna-se necessario citar a implantacdo do Programa Bolsa Familia, em 2003, que,
embora nao se configure como uma politica publica voltada especificamente para a educagao
teve impacto importante no campo educacional, sendo medida de destaque do governo Lula.
Trata-se de um programa de transferéncia direta de renda direcionado a familias em situagdo
de pobreza em todo o pais, sendo considerado uma das a¢des mais importantes de protecao

social no pais, que retirou milhdes de brasileiros da miséria.

[O Programa Bolsa Familia] pauta-se na articulagdo de trés dimensoes
essenciais a superagdo da fome e da pobreza: a promocgdo do alivio imediato
da pobreza por meio da transferéncia direta de renda a familia e o refor¢co ao
exercicio de direitos sociais basicos nas areas de saude e educacdo,
juntamente com o acesso a programas complementares para o
desenvolvimento das familias beneficiarias. Dentre as condicionalidades
para o recebimento da Bolsa estd a frequéncia das criancas a escola, a
manutencdo do cartdo de vacinacdo das criancas em dia e a realizagdo de
pré-natal por mulheres gravidas (ROCHA, 2011, p. 114).

Em 24 de abril de 2007 foi langado, pelo Governo Federal, o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo'', por meio do Decreto n° 6.094. Conjuntamente, foi
implantado o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) que prevé a atuagdo em regime
de colaboragdo entre municipios, Distrito Federal e estados, conclamando a participagdo das
familias e comunidade em proveito da melhoria da qualidade da educagdo basica.

A participacdo da Unido no Compromisso foi pautada pela realizagdo direta de 28
diretrizes, buscando o incentivo e apoio a implementa¢do por municipios, Distrito Federal,
estados e respectivos sistemas de ensino.

Com o lancamento do PDE, as transferéncias voluntarias e de assisténcia técnica do
MEC aos municipios passam a depender da elaboracdo de um plano municipal, denominado
Plano de Agdes Articuladas (PAR), no qual € previsto auxilio técnico de consultores do MEC
aos gestores municipais, de acordo com resultados de indicadores de qualidade educacional

das escolas e dos sistemas de ensino.

! Trata-se do “Todos pela Educag¢io”, movimento lancado em setembro de 2006, com a finalidade precipua de
contribuir para que o pais consiga garantir educacéo de qualidade para todos os brasileiros, por meio da unido de
esforgos. Congrega a sociedade civil, a iniciativa privada, organizagdes sociais e de educadores e gestores
publicos de educagdo. A frente do seu processo de organizagdo esteve um Conselho de Governanga, constituido
predominantemente de empresarios, contando com a participagdo e articulagdo do MEC. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/diretrizes compromisso.pdf. Acesso em: 11 set. 2018.
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Na andlise de Saviani (2007), esses Planos mantiveram o discurso pela qualidade da
educagdo, porém, agora, com énfase na visao sist€émica de educagdo com a pretensao de nao
separar as diversas etapas e niveis da educag¢ao ou supervalorizar uns em relagdo a outros.

Em busca de entender as implicagdes dessas politicas para a formagdo docente,
buscamos como referéncia Schneider, Nardi e Durli (2012) que, estudando a forma de
operacdo do PAR, analisaram as agdes destinadas a formacao inicial e continuada dos
professores em municipios que foram considerados prioritarios pelo MEC para receber auxilio
técnico ¢/ou financeiro em busca de solug¢des as necessidades locais.

Os autores definem o PAR como uma politica de indugdo do PDE nos municipios e
também de regulacdo das agdes propostas, considerando sua configuracdo, o processo de sua
elaboracdo e a abrangéncia que assume no contexto das politicas educacionais.

Explicam que:

Por meio do PAR, o gestor descreve o tipo de apoio que o municipio
necessita no ambito educacional, detalhando um conjunto de agdes
estruturadas em quatro grandes dimensdes, quais sejam: 1) gestdo
educacional; 2) formagdo dos professores e dos profissionais de servigos e
apoio escolar; 3) praticas pedagogicas e avaliagdo; e 4) infraestrutura fisica e
recursos pedagogicos. O suporte técnico oferecido pelo MEC se destina,
majoritariamente, aos municipios considerados prioritarios em vista dos
resultados educacionais obtidos no IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacao Bésica). (SCHNEIDER; NARDI; DURLI, 2012, p. 306)

Ressaltam que Termo de Cooperagdao Técnica, firmado entre MEC e os municipios,
define que a efetividade das agdes assumidas pelo MEC/FNDE estard condicionada a
disponibilidade orgamentario-financeira, assim como as circunstancias impeditivas ao
cumprimento do que esta estabelecido no termo firmado (BRASIL, 2007).
Segundo Schneider Nardi e Durli (2012, p. 319), as agdes e subacdes poderdo ser
realizadas a partir de quatro variagdes, a saber:
1) realizadas com assisténcia técnica do MEC;
2) executadas pelo municipio;
3) realizadas com assisténcia técnica do MEC e executadas pelo municipio;
4) sem indica¢do de responsabilidade de execugdo.
Essas possibilidades de execu¢do demonstram o nivel de envolvimento e
responsabilizacdo do MEC e dos municipios na efetivacdo das metas, agdes e subagdes como

restritas, quase que exclusivamente, a assessoria técnica e nao a financeira.



77

Em relagdao aos dados obtidos pelos autores, analisando o diagndstico das acdes do
PAR, em 20 municipios da mesorregidao oeste de Santa Catarina que foram considerados

prioritarios pelo MEC, foi possivel constatar-se que:

[...] um percentual de 74,6% das subacdes previstas no PAR estd sob a
responsabilidade de execu¢do dos municipios. Na analise das subagdes,
verifica-se, portanto, atuacdo mais significativa do MEC naquelas que dizem
respeito a proposi¢ao e implantagdo de politicas. Ou seja, a despeito de todo
o empenho para assegurar o repasse de verbas para a implementa¢do das
acoes, pode ocorrer de o municipio ter de buscar outras fontes para a
execucdo e implementacdo das agdes com as quais se comprometeu.
(SCHNEIDER; NARDI; DURLI, 2012, p. 306).

Diante do quadro que se apresenta, indagamo-nos sobre as reais condi¢cdes de avangos
na formagdo e valorizagdo dos profissionais do magistério em vista das dificuldades
financeiras enfrentadas pelos municipios na implementa¢ao das agdes com as quais se

comprometeu ao assinar o Termo de Adesao.

Entendemos que o modus operandi do PAR, configurado por um rol
limitado de agdes que podem ser escolhidas e desenvolvidas pelos
municipios a partir do diagnostico prévio, também padronizado, demonstra a
tentativa de o Estado tomar para si o controle das iniciativas de formacao do
magistério no nivel local, embora a responsabilizacao pelos resultados recai,
de forma inexoravel, sobre os municipios. Por sua idealizacdo politica e
configuragdo técnica, o PAR apresenta-se como um instrumento institucional
de regulacao do Estado sobre os municipios. A homogeneizagao de agdes em
todos os municipios torna dificil o atendimento as singularidades de cada
um, desfavorecendo, com isso, possibilidades de superagdo dos baixos
indicadores educacionais. (SCHNEIDER; NARDI; DURLI, 2012, p. 306).

Embora o PAR tenha ocupado'” lugar de destaque no PDE, possibilitando controle
sobre as a¢des desenvolvidas por cada municipio, os projetos construidos a partir da realidade
de cada um desses municipios podem tornar-se viaveis. Para tanto, ¢ necessario discutir-se as
possibilidades de os municipios irem além da mera submissdo a regulacdo do Estado e
buscarem o desenvolvimento educacional pretendido a partir do diagnostico realizado por eles
proprios. Dessa forma, faz-se necessdrio entender as condi¢cdes de inducdo operadas pelo
Estado através do PDE, aliadas ao contexto politico-institucional de cada municipio.

O PDE também criou o programa Universidade Aberta do Brasil (UAB), com cursos a

distancia para profissionais que estdo atuando na educagdo basica e ndo possuem formacao

em curso superior. Porém, como alerta Saviani (2007, p. 1.250), “[...] ndo deixa de ser

' 0 PAR ainda estd em vigéncia, a situacio de elaboragio do diagnéstico de cada municipio do pais para o
periodo 2016-2019 pode ser verificada no site da UNDIME. Disponivel em: https://undime.org.br/noticia/30-01-
2017-15-38-municipios-devem-concluir-o-diagnostico-do-par. Acesso em: 17 set. 2018.



78

problematico, pois arrisca converter-se num mecanismo de certificacdo antes que de
qualificagdo efetiva.”.

Para o autor, a operacionalidade das a¢des na UAB estd pautada na mesma logica
mercadoldgica e do projeto neoliberal ja que o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE)
nao priorizou mudanca estrutural na formacao inicial docente € o conhecimento pedagogico
mais uma vez nao foi valorizado.

Nos anos 2000, continua a existir uma grande aproximag¢ao do setor empresarial com a
educacdo, ndo com intuito de valorizagdo efetiva do professor, de sua carreira ou de melhorar
suas condicdes de vida, mas essa ¢ usada para garantir mao de obra de acordo com as
exigéncias do mercado e capital humano necessario a continuidade do sistema capitalista que
na atualidade articula a educagdo como mercadoria.

Contudo, o proprio Saviani (2007) ressalta como ponto positivo do Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE) ter colocado a educagdao no centro das atengdes do
governo e, embora se utilizando da sociedade civil e dos setores empresariais como
corresponsaveis, procurou fazer um reordenamento setorial para suprir as mazelas sociais e
diferencas regionais, embora sem realizar transformagdes estruturais no sistema educacional.

Em 29 de janeiro de 2009, através do Decreto n° 6.755, o Governo Federal atribuiu
como uma das finalidades da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) induzir e fomentar a formagao inicial e continuada de profissionais do magistério, em
regime de colaboracdo com os estados, os municipios e o Distrito Federal, mediante
convénios com institui¢des de ensino superior publicas.

No Art. 3° desse documento, sdo definidos os seguintes objetivos, a saber:

I - promover a melhoria da qualidade da Educagdo Basica publica;

I - apoiar a oferta e a expansao de cursos de formagdo inicial e continuada a
profissionais do magistério pelas institui¢des ptblicas de educagao superior;
III - promover a equalizacdo nacional das oportunidades de formagao inicial
e continuada dos profissionais do magistério em instituigdes publicas de
educacdo superior;

IV - identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de
ensino por formagao inicial e continuada de profissionais do magistério;

V - promover a valorizagdo do docente, mediante a¢des de formagao inicial e
continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia € a progressao na
carreira;

VI - ampliar o nimero de docentes atuantes na Educacdo basica publica que
tenham sido licenciados em instituicdes publicas de Ensino superior,
preferencialmente na modalidade presencial;

VII - ampliar as oportunidades de formagéo para o atendimento das politicas
de educacdo especial, alfabetizagdo e educacdo de jovens e adultos,
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educacdo indigena, educagdo do campo e de populagdes em situagdo de risco
e vulnerabilidade social;

VIII - promover a formagdo de professores na perspectiva da educagdo
integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das relagdes
étnico-raciais, com vistas a constru¢do de ambiente escolar inclusivo e
cooperativo;

IX - promover a atualizacdo tedrico-metodologica nos processos de
formacgdo dos profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso
das tecnologias de comunicagdo e informagao nos processos educativos; e

X - promover a integracdo da Educacdo Basica com a formagdo inicial
docente, assim como reforgar a formagdo continuada como pratica escolar
regular que responda as caracteristicas culturais e sociais regionais.
(BRASIL, 2009a).

Tendo em vista a concretizagdo desses objetivos, a Capes definiu como estratégia o
investimento em programas com a finalidade de promover a integracdo entre a educacgdo
superior ¢ a educacdo basica articulando a formacgdo docente como praxis por meio da
cooperagdo das instituigdes federais, estaduais e municipais. Ha que se destacar aqui que era
do interesse da Capes consolidar seu papel como “agéncia voltada a preparacdo de quadros
qualificados para a docéncia”. Embora fosse sua tradi¢ao atuar na qualificagdo de professores
para a educagdo superior, diante da emergéncia da centralidade que ocupou a educacio basica
na configuragao do capitalismo brasileiro — refor¢ada por ideias de especialistas internacionais
— a educacdo basica passou a fazer parte do horizonte das a¢des de formacdo empreendidas
pela agéncia, inclusdo que foi oficialmente institucionalizada pela lei n. 11.502. (BRASIL,
2007a).

Segundo Souza (2014, p. 637):

Aparentemente, além do sentido de superacdo de problemas da educagdo
basica que contribuiam negativamente para sua qualidade, o interesse da
CAPES em assumir sua nova missdo pode ser encontrado nos dados por ela
disponibilizados por meio dos relatorios de gestdo de 2007 e de 2011. Nesse
periodo, caracterizado como inicial no desenvolvimento das suas novas
atribui¢des institucionais, a CAPES praticamente triplicou de tamanho, tanto
em numero de servidores, que passou de 138 para 381, quanto em relagdo a
dotacdo orcamentaria, que passou de R$833.479.173,612 para
R$3.091.937.415,00. Com isso, o Orgdo cresceu numericamente em
importancia nas agdes do Ministério da Educacdo, diminuindo o risco de
uma nova extingio"’.

Dentre os programas que passaram a ser desenvolvidos pela Capes destacaremos

Programa Novos Talentos, o Parfor, o Pibid e o Prodocéncia:

" A medida proviséria n. 150/1990 extinguiu a Capes que, somente apds intensa mobilizagio da comunidade
académica nacional, foi recriada pela lei n. 8.405/1992.
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2.1.2.1. Programa Novos Talentos:

O Programa de Apoio a Projetos Extracurriculares: Investindo em Novos Talentos da
Rede Publica para Inclusdo Social e Desenvolvimento da Cultura Cientifica ou Programa
Novos Talentos foi criado em 2010, visando a incentivar projetos extracurriculares para
professores e alunos da educagdo basica — tais como cursos, oficinas ou equivalentes, visando
ao aprimoramento e a atualiza¢do desse publico-alvo.

As atividades devem acontecer, preferencialmente, no periodo de férias das escolas
publicas ou em horarios que ndo interfiram na frequéncia escolar, em espagos inovadores,
como as dependéncias de universidades, laboratérios e centros avancados de estudos e
pesquisas, museus € outras instituigdes, inclusive empresas publicas e privadas. (BRASIL,
2012).

Conforme especifica o Edital de n® 055/2012:

As Institui¢oes Publicas de Ensino Superior (IPES) submetem suas propostas
de atividades por meio de um Projeto Institucional, que deve seguir as regras
constantes dos editais publicados pela Capes. Os projetos institucionais
devem ter um carater inovador, visando aproximar os cursos de graduacdo e
pos-graduagdo as escolas publicas, contemplando o curriculo da educagio
basica, articulando-o com perspectivas educacionais, cientificas, culturais,
sociais ou econOmicas (arranjos produtivos locais), contribuindo para
enriquecer a formagdo dos professores e alunos da educagdo basica.
(BRASIL, 2012).

As Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES) podem submeter uma unica
proposta e indicar um docente como coordenador-geral para o projeto. No caso de instituigdes
multicampi, serd aceito um projeto por campus, tendo um coordenador-geral para cada
campus.

Sdo financidveis os itens de custeio do projeto, destinados exclusivamente ao
pagamento de despesas essenciais a execucao de atividades, tais como material de consumo,
diarias, passagens e despesas com locomogdao e servigos de terceiros (pessoa fisica ou
juridica), até o limite de recursos definido nos editais, que estipularam como valor maximo
R$ 200.000,00 (duzentos mil reais) por projeto.

Ao ser langando edital, as propostas sdo submetidas a Capes pelo docente da IPES que
serd o coordenador-geral do projeto, com anuéncia da Pro-Reitoria de Extensao (ou unidade

congénere).



81

Segundo consta do Edital n® 055/2012, que foi o ultimo publicado pela Capes, podem

participar do Programa:

1.

Coordenador Geral do projeto: docente pertencente a IPES proponente, indicado
pela Pro-reitoria de Extensdo (ou sua congénere), responsavel pela interlocugdo
com a coordenagdo do Programa Novos Talentos, pela gestao direta do recurso
financeiro e pela prestacdo de contas do projeto junto a Capes;

Grupo Proponente: grupo de docentes vinculados a IPES habilitados a
apresentacdo de um subprojeto que poderd ser restrito a uma disciplina/drea ou
englobar um conjunto de disciplinas/areas em uma visdo interdisciplinar ou
intersetorial. O grupo proponente devera elaborar o(s) subprojeto(s)
pedagogicamente consistente(s) e tecnologicamente inovador(es), de modo a
garantir o envolvimento de seu programa de pos-graduagdo e/ou de seus cursos de
graduac¢do na promocgdo, coordenagdo, execugdo e garantia do padrao de qualidade
das atividades a serem desenvolvidas. Os docentes participantes dos subprojetos
serdo considerados corresponsaveis pelo projeto. Em cada subprojeto devera haver
um coordenador, membro do grupo proponente.

Monitores: aluno proveniente de curso de graduagdo regularmente constituido ou
de um programa de pos-graduagdo stricto sensu, reconhecido pela Capes/MEC,

conforme legislacdo pertinente que atuard no projeto sob a condi¢ao de tutor;

4. Colaboradores:

(a) Pessoa Fisica: pessoa sem vinculo com o projeto, pertencente a instituicao

publica ou ao setor privado, convidado para contribuir temporariamente com o projeto

— colaborador eventual,

(b) Pessoa Juridica: laboratérios, centros de pesquisa, empresas publicas ou

privadas, centros e museus de ciéncia e outros ndcleos ou institui¢des que trabalhem

com desenvolvimento e inovagao tecnologicos e cientificos e que irdo colaborar com o

projeto de alguma forma.

5. Escolas Parceiras: escolas da rede publica da educagdo bésica onde atuam os

professores e alunos selecionados para as atividades extracurriculares, cabendo a esses

estabelecimentos comprometerem-se a formalizar parceria para o desenvolvimento do projeto

com o grupo proponente, colaborar com a execucdo e avaliagdo do projeto e notificar os
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gestores do sistema de educacdo, no qual estdo inseridas, sobre as atividades propostas.
Possuem autonomia para priorizar estudantes que tenham bom desempenho escolar e mostre
potencial e interesse na propria aprendizagem para participarem do projeto.

6. Publico-Alvo: professores e alunos de escolas publicas da educacdo basica
selecionados para atender ao conjunto de atividades oferecidas no projeto aprovado pela
Capes.

O programa teve inicio em 2011, mas s6 foi regulamentado e teve lancado o primeiro
edital em 2012 e os projetos aprovados foram contemplados em 2013 e 2014. Silva Neto et al.
(2016, p. 158) trazem dados de 2013 demostrando que haviam “[...] 56 IES participantes,
contabilizando 250 subprojetos e 1.018 atividades desenvolvidas”.

Segundo dados constantes do ultimo Relatorio de Gestao do Programa, publicado em
2013, a proje¢do da Capes para o nimero de pessoas envolvidas nesses projetos em 2014 era
“[...] de 6.629 alunos de graduacdo, 1.172 de pos-graduacao, 104.603 da educacdo basica e
23.381 professores da educacdo basica”. (BRASIL, 2013, p. 32)

O Programa Novos Talentos teve publicados dois Editais a saber, o Edital 33/2010 e o
Edital 55/2012, ambos com validade para 24 meses.

2.1.2.2. Parfor:

O Plano Nacional de Formagao de Professores da Educacao Basica — Parfor, foi criado
pelo MEC em 2009, trata-se de um Programa emergencial instituido para atender o disposto
no artigo 11, inciso III do Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009 — que instituiu a Politica
Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica e disciplinou a
atuacao da Capes no fomento a programas de formacgao inicial e continuada.

O Parfor foi implantado em regime de colaboracdo entre a Capes, os estados, os
municipios, o Distrito Federal e as Institui¢des de Educag¢ao Superior — IES, tendo como meta
fomentar a oferta de cursos de licenciaturas para professores em exercicio na rede publica de
educacdo basica, com o objetivo de que esses profissionais obtenham a formagao exigida pela
LDBEN n° 9.394 de 1996 (BRASIL, 2014).

Conforme edital N° 19/2018, no ambito do Parfor, a Capes realiza o fomento a

implanta¢do de turmas especiais por Institui¢des de Ensino Superior (IES) em cursos de:
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() Licenciatura — para docentes da rede publica de educagdo basica que nao
possuem formacao superior;

(b) Segunda licenciatura — para docentes da rede publica de educagdo basica que
possuem licenciatura em area distinta de sua atuacdo em sala de aula;

(©) Formagao pedagogica — para docentes da rede publica de educagdo basica que
possuem curso superior, sem habilitacdo em licenciatura.

Para concorrer as vagas dos cursos ofertados, os professores devem:

1. Ter cadastrado seu curriculo na Plataforma Freire;

2. Ter solicitado vaga em curso de licenciatura na Plataforma Freire;

3. Ter sua solicitagdo deferida pela secretaria de educagao a qual esta vinculado;
4. Comprovar estar no exercicio da docéncia na rede publica de educacio basica,

atuando na disciplina ou etapa do curso solicitado.

Estdo previstas na Resolugao N° 13, de 20 de maio de 2010, que estabelece as
orientacdes e diretrizes para concessdes de bolsas, a serem pagas pelo FNDE, as seguintes
modalidades e valores:

I - coordenador geral: professor-pesquisador indicado pela IES participante do Parfor
para a coordenacdo institucional das agdes relativas aos cursos especiais presenciais € que
atue em projetos de pesquisa e desenvolvimento de metodologias de ensino. O valor da bolsa
a ser concedida ¢ de R$ 1.500,00 (hum mil e quinhentos reais) mensais, enquanto o
beneficiario exercer a fungao.

IT - coordenador adjunto: professor-pesquisador indicado pela IES participante do
Parfor para apoiar o Coordenador Geral no desenvolvimento das agdes relativas aos cursos
especiais presenciais € que atue em projetos de pesquisa e desenvolvimento de metodologias
de ensino. O valor da bolsa a ser concedida ¢ de R$ 1.400,00 (hum mil e quatrocentos reais)
mensais, enquanto exercer a funcao.

I - coordenador de curso: professor-pesquisador indicado pela IES participante do
Parfor para a coordenagdo de curso especial presencial e que atue em projetos de pesquisa e
desenvolvimento de metodologias de ensino. O valor da bolsa a ser concedida ¢ de RS$
1.400,00 (hum mil e quatrocentos reais) mensais, enquanto exercer a funcao

IV - professor-pesquisador: indicado pela IES participante do Parfor para exercer
atividades tipicas de ensino em curso especial presencial e que atue em projetos de pesquisa e

desenvolvimento de metodologias de ensino, exigida a experiéncia de 3 (trés) anos no



84

magistério superior. O valor da bolsa a ser concedida é de R$ 1.300,00 (hum mil e trezentos
reais) mensais, enquanto exercer a fungao.
Analisando o Parfor como politica publica, tomando-se como referéncia a equidade de

acesso aos cursos de licenciatura por ele oferecidos, Souza (2014, p. 650) conclui que:

Considerando o contexto no qual estd inserido, conclui-se que, apesar da
institucionalizacdo das ag¢des do programa ¢ do seu potencial de gestao
democratica e perspectiva de equidade, sua realidade atual indica
discrepancias no nimero de matriculas entre as unidades da federagao,
notadamente naquelas com os maiores indices de docentes ndo qualificados
em atuagdo na educacao basica. Além disso, aponta fragilidades (a) na sua
gestdo, tendo em vista a desarticulagdo do programa com as demais agdes
das politicas relacionadas a formacdo de docentes, o que compromete a
permanéncia do professor nos cursos oferecidos pelo Parfor Presencial, e (b)
no papel dos foruns estaduais permanentes de apoio a formagao docente,
cuja estrutura e forma de articulagdo com a CAPES néo estdo resolvidas do
ponto de vista da condugdo/execucao do programa.

No estudo, Souza (2014) confirma uma evidente assimetria no nimero de matriculas
no programa nos estados da Bahia e do Pard, em relagdo aos demais estados se considerarmos
o maior numero de IES participantes do programa nos estados de Sdo Paulo, Santa Catarina,
Rio Grande do Sul ¢ Minas Gerais — também assimétrico em relacdo as demais unidades da
federacdo. Na Bahia foram constatados 17% das matriculas e 9% das IES participantes; no
Para temos 30% das matriculas e 3 % das IES. J4 em Sao Paulo 4% das matriculas e 10% da
IES participantes; no Rio Grande do Sul temos 1% das matriculas e 19% das IES
participantes e em Minas Gerais 1% das matriculas e 9% das IES participantes.

Para Souza, 2014, a explicagdo estaria relacionada ao embate de forgas entre grupos
afetados pelo Programa, que gera uma falta de equidade na oferta de formagao dos docentes

entre os estados federados:

Assim, podem-se identificar, de um lado, as IES, interessadas nos recursos ¢
prestigios advindos do programa; e, do outro, os partidos politicos a frente
de governos estaduais ¢ municipais, na disputa com o governo federal pelo
bonus politico das a¢des de formagdo docente. Como resultado, o mapa da
distribui¢do de alunos por unidade da federacdo tende a revelar que, onde ha
convergéncia partidaria entre o governo do estado ¢ o governo federal, no
programa sdo oferecidas mais oportunidades de qualificagdo para os
professores. (SOUZA, 2014, p. 650)

Durante o I Encontro do Parfor, promovido pela CAPES entre os dias 21 e 22 de
setembro de 2011, essas fragilidades foram discutidas e, segundo nos informa a autora, ficou

evidenciada a necessidade de haver um projeto formativo nas IES que reflita a especificidade
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da qualificacdo, tendo em vista que, devido a urgéncia de implantacdo, os projetos
pedagogicos terminaram por reproduzir a realidade ja existente, sem adaptacao a proposta do
Parfor de formagao em servico dos professores. (SOUZA, 2014).

Os professores aprendizes ressaltaram também dificuldades para manterem sua
participacdo nos cursos, tais como a falta de apoio financeiro para cobrir custos com
deslocamentos das cidades menores, onde muitos residem, para aquelas onde ocorrem a
formagdo e o acimulo de atividades da formacdo com as de sala de aula, sem reducdo de
carga horéria. Restricdes que sdo limitantes em relacdo a equidade na permanéncia e
qualidade do processo de formagao desses professores.

Souza questiona o fato da Capes centralizar as atividades de formagao dos professores

da educagdo basica nas IES da mesma forma que realiza na educagdo superior:

Essa tendéncia permite questionar até que ponto os recursos disponibilizados
se revertem em qualidade de educagdo basica, diante da intermediacao feita
pelas IES. A questdo central que se apresenta ¢ a dos interesses e modus
operandi da universidade, em contraposi¢do as necessidades da escola
publica ¢ do seu professor. Pelos resultados do referido encontro de
avaliagdo do Parfor e das lacunas da acdo publica, tal questdo parece sem
resposta até o presente e, pelo menos conceitualmente, tende a comprometer
a equidade no acesso aos beneficios do plano de forma harmoénica para todo
o sistema. (SOUZA, 2014, p. 650).

Percebe-se, assim, ainda muito presente a tendéncia de se organizar programas de
formacdo de professores pensados em gabinetes, desconsiderando a realidade dos

profissionais e o contexto da escola.

2.1.2.3. Pibid

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) foi criado
em 2007 pelo Ministério de Educagdo e implementado pela Capes e pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educac¢do (FNDE), com a finalidade de valorizar o magistério e apoiar
estudantes de licenciatura das instituicdes federais e estaduais de educacdo superior
(atualmente também participam institui¢des privadas).

No cenario de politicas publicas de fomento a educacao, o Pibid tornou-se parte das
acoes do Governo Federal, que tiveram inicio em 2007, integrando o conjunto de reformas

que se iniciou com a promulgacdo de Diretrizes Nacionais para a Formagdo, em nivel
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superior, de professores para a educagao basica (Parecer CNE/CP n°® 009/2001 e Resolugao
CNE/CP n° 1/2002). Desta forma, o Pibid surgiu de um conjunto de objetivos com a
finalidade de combater os problemas centrais relacionados a formagdo e a valorizagdo dos
professores da educacdo basica, em todo o territorio nacional.

A chamada para participacao do Pibid ¢ realizada por meio de edital publicado na
pagina da Capes. Nele o MEC, por intermédio da Secretaria de Educagao Superior (SESu) e a
Capes tornam publico e convocam os interessados a apresentar propostas de projetos
institucionais de iniciagdo a docéncia no ambito do Pibid, conforme as condi¢des
estabelecidas no proprio edital.

No periodo de 2007 a 2011 o Programa contou com dotagdo or¢amentéria e financeira
da Capes e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE. Em seu primeiro
edital, no ano de 2007, o Programa apresentou como principal objetivo atender as demandas
de formacgao de licenciandos, nas areas de Ciéncias Exatas e Naturais, tendo em vista que,
segundo o Censo Escolar, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no mesmo ano, havia uma baixa procura pelos cursos
de licenciatura, principalmente nas areas de Quimica, Fisica, Matemadtica e Biologia.
(SILVEIRA, 2017).

Ainda nos esclarece Silveira (2017), que a perspectiva inicial do MEC com o Pibid era
atrair os jovens para que cursassem essas licenciaturas e que tivessem nelas um adequado
processo formativo.

A partir de 2009, o MEC fez progredir o Programa, publicando editais em todas as
areas do conhecimento que possuem licenciaturas. Analisando os Editais publicados na
péagina da Capes'* observamos que até o ano de 2017 o Pibid de cada IES era composto por:

a) Coordenador Institucional: docente do quadro efetivo da IES proponente do projeto
institucional, encarregado de gerir o Programa e também representd-lo junto a Capes.
Designado pela da propria IES através Portaria especifica para esse fim;

b) Coordenador de Gestao de Processos Educacionais: docente do quadro efetivo da
IES, que atuava junto ao coordenador institucional ou o substituia, eventualmente, na geréncia
do Programa;

¢) Coordenador de Area: docente do quadro efetivo da IES, proponente de subprojeto

selecionado, lotado no departamento no qual o subprojeto serd desenvolvido;

' Editais disponiveis em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/editais-e-selecoes. Acesso em
18/04/2018.


http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/editais-e-selecoes
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d) Bolsista de Supervisao: docente da educagdo basica em atuagao efetiva na docéncia
em area relacionada ao subprojeto para o qual foi selecionado;

e) Bolsista de Iniciacdo a Docéncia: estudante de licenciatura de curso relacionado a
area do subprojeto.

Atualmente a Capes concede 4 modalidades de bolsas aos participantes do projeto
institucional, tendo sido retirada do Edital 7/2018 a figura dos coordenadores de gestao de
processos educacionais, que atuavam junto ao coordenador institucional na gestdo do
programa.

Estado previstas no Edital n® 7/2018 concessodes de bolsas nas seguintes modalidades:

I. inicia¢do a docéncia, no valor de R$400,00, para discentes de curso de
licenciatura; II. coordenador institucional, no valor de R$1.500,00, para
docente da IES responsavel pelo projeto institucional de iniciagdo a
docéncia; III. coordenador de area, no valor de R$1.400,00, para docente da
IES que coordenara area do subprojeto; IV. professor supervisor, no valor de
R$765,00, para professor da escola de educagdo basica que acompanhara o
discente na escola. (BRASIL, 2018b).

As bolsas s@o pagas pela Capes diretamente aos bolsistas, por meio de crédito bancario
e nao sofreram alteracdo de valores desde o Edital n® 01/2011.

O programa propde que universidades, docentes, discentes e escolas publicas — com
seus professores e alunos — interajam por meio do planejamento e aplicagdo de agdes a partir
dos objetivos dos subprojetos. Os subprojetos sdo elaborados pelos coordenadores de area
participantes — que sdo docentes da IES — e as ac¢des sdo planejadas, de acordo com o contexto
de cada escola, pelo professor supervisor e licenciandos bolsistas de ID, com o apoio e
acompanhamento do coordenador de area do subprojeto.

Os licenciandos bolsistas de ID realizam as a¢des propostas no subprojeto em parceria
com professores supervisores nas escolas publicas. Dessa forma, eles tém oportunidade de
vivenciar o ambiente escolar e a pratica em sala de aula, procurando levar propostas,
conhecimentos e experiéncias que serdo vivenciadas a partir da realidade da escola e dos
alunos da educagdo basica. Nesse processo, os supervisores siao considerados seus
coformadores. Os bolsistas de ID podem atuar em parceria com o supervisor em atividades
docentes, mas nao sdo autorizados a lecionar no lugar dele. Além da oportunidade de estarem
em atividade nas salas de aula e nas escolas, os bolsistas de ID devem discutir, junto com o
supervisor € o coordenador de area, os impactos do Programa nas escolas, desenvolver
pesquisas, elaborar materiais didéticos e atividades voltadas ao tema do projeto. Por ser objeto

desta pesquisa, o Pibid sera tratado com maior aprofundamento no proximo capitulo.
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2.1.2.4. Prodocéncia

O Programa de Consolidagao das Licenciaturas (Prodocéncia) teve inicio em 2006, na
Secretaria de Educagao Superior (SESU). A partir do Edital de 2010, passou a vigorar em
parceria com a Capes que assumiu o financiamento e a gestdo do programa. O objetivo
colocado para esse Programa ¢ elevar a qualidade dos cursos de licenciaturas e melhorar a
formagdo e o exercicio profissional dos docentes da educacao basica, por meio de fomento a
projetos das IES publicas (BRASIL, 2013a).

Segundo Rodrigues (2017, p. 28) o foco do Prodocéncia encontra-se no “[...]
desenvolvimento e consolidagdo de novas propostas curriculares comprometidas com a
reformulacdo de conteudos e metodologias de ensino, acompanhamento e avaliagdo dos
cursos de Licenciatura”.

A expectativa com o Programa ¢ que os projetos se dediquem a andlise de seus cursos
de licenciatura para sanar problemas, fragilidades e propor possibilidades para supera-los. O
foco € o curso em si, ndo envolvendo, necessariamente, a insercao pedagogica de alunos em
escolas. Sendo assim, o Prodocéncia constitui-se como possibilidade de pesquisas, andlises e
revisdes dos cursos de licenciatura.

Cada projeto pode ser contemplado com um valor maximo inicial de R$ 130.000,00
(cento e trinta mil reais) em recurso de custeio, € no maximo, 20% (vinte por cento) desse

valor em recursos de capital. (CAPES, 2013, item 9.4).

2.1.3. As politicas de formacio na atualidade e a posi¢iio das entidades profissionais
sobre o tema

Em busca de demonstrar como tem se dado a mobilizacdo dos docentes e das
universidades contra parametros mercadologicos e empresariais que vém sendo adotados na
educagdo em geral e na transformagdo docente em particular, trataremos da implementagao de
politicas para a formagdo inicial e continuada de profissionais da educacdo e como tém se

manifestado as principais entidades de defesa da profissionalizacdo docente.
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O Governo Federal instituiu, através do Decreto n°® 6.755/2009, a Politica Nacional de
Formagao de Profissionais do Magistério da Educacao basica. Esta nova politica prevé a
proposicdo de cursos pelas instituicdes de ensino superior para atendimento as demandas

regionais, respaldadas pelos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagao Docente.

Os Foruns sdo orgdos colegiados que tém como finalidade organizar,
também em regime de colaborag¢do entre os entes federados, a formacao
inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da
educagdo basica. Suas atribuicdes sdo: elaborar e acompanhar planos
estratégicos com base no diagndstico e na identificacdo das necessidades de
formagdo do magistério das redes publicas, apoiado no censo escolar da
Educacido basica: articular agdes, otimizar recursos e potencializar esforgos
em interagdo com os sistemas de ensino ¢ instituigdes formadoras sediadas
no estado. (GATTIL 2011, p. 54).

Os Foruns de Licenciaturas remontam a 1990, a partir de quando os educadores os tém
promovido como espagos de discussdo permanentes que se desenvolvem em inumeras
universidades, especialmente as publicas federais, contribuindo para aprofundar as discussoes
sobre formacdo de professores, principalmente na busca de superacdo do tragico “modelo”
3+1'° (SAVIANI, 2009).

Essa resisténcia ao modelo de educagao neoliberal, que progressivamente vem sendo
implementado em nivel governamental, tem sido uma constante na Associagdo Nacional pela
Formagao dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE, através da discussao sobre as

necessidades no que tange a formagado de professores no Brasil.

A ANFOPE - Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educacdo ¢ uma entidade de carater politico-académico originaria do
movimento dos educadores na década de 1970, ¢ hoje € uma Entidade de
referéncia no cenario nacional quando se trata de desenvolver estudos,
pesquisas e debates sobre a formacao e valorizacdo dos profissionais da
Educacdo. O reconhecimento de sua importancia e de suas contribuigdes se
deve, sobretudo, a forma de como vem se posicionando frente aos desafios
historicamente colocados no campo educacional. A Associagdo delimita,
desse modo, uma atuagdo fundamental no debate e analise de politicas
educacionais, em particular no campo da formagdo dos profissionais da
educacdo e na forma de organizagdo dos cursos de formacdo desses
proﬁssliéonais, bem como sua valorizacdo pelas politicas publicas. (ANFOPE,
2014).

'3 O esquema 3+1 surgiu nas décadas de 1940 e 1950, com os bacharelados complementados pelas disciplinas
pedagogicas a cargo dos departamentos de Pedagogia das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras na década
de 1960, as quais passaram, na reforma que entrou em vigor na década de 1970, para a algada das faculdades de
Educacdo. Fonte: SAVIANI, Demerval. Formagdo de professores: aspectos historicos e tedricos do problema no
contexto brasileiro. /n: Revista Brasileira de Educacio v. 14 n. 40 jan./abr. 2009, p. 150.

' Fonte: ANFOPE. A historia da ANFOPE e suas lutas. 2014. Disponivel em:
https://blogdaanfope.wordpress.com/about/. Acesso em: 15 out. 2018.
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A concep¢do de uma base comum nacional, contendo principios norteadores,
construidos permanente e coletivamente no movimento de reformulagdo dos cursos de
formagdo dos profissionais da educacdo, ¢ considerada uma contribui¢cdo histérica e muito
significativa da ANFOPE para o movimento da formacao.

Atuando, desde a aprovagdo da LDB/1996, juntamente com as entidades da area na
consolidagdo dos principios norteadores da formagao, a ANFOPE luta pela formacao inicial e
continuada e pela recuperacao da dignidade profissional do professor, por meio da definigao
do Plano de Carreira com piso salarial e jornada de trabalho que favorega sua permanéncia em
tempo integral em uma tnica localidade ou escola.

Na década de 2000, a entidade intensificou a luta para interferir na elaboragdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢ao de Professores da Educagdo basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena, e diretrizes Curriculares Nacionais

para o curso de Pedagogia articulando os seguintes principios:

a) as universidades e suas faculdades, centros, institutos ou departamentos de
educacdo deverdo ser os locais prioritarios para a formagao dos profissionais
da educagao para atuar na educagdo basica e superior.

b) E necessario repensar as estruturas das Faculdades e a organizagdo dos
cursos de formagdo em seu interior, no sentido de superar a fragmentacao
entre as Habilitagdes no Curso de Pedagogia e a dicotomia entre a formagao
dos pedagogos e dos demais licenciandos. Para tanto, deve-se considerar a
docéncia como a base de identidade profissional de todos os profissionais da
educagao.

¢) E preciso respeitar os principios orientadores da Base Comum Nacional
para a formagdo de todos os profissionais da educacdo, tal como entendida
pelo movimento. Essa concepgao originou-se ja no 1° Encontro Nacional de
Belo Horizonte, em 1983, inicialmente como contraposi¢ao a concepgdo do
pedagogo generalista ou com formagdo fragmentada em habilitagdes, que
nao contemplava como base de sua formagao a preparacdo para a docéncia —
o ser professor. A Base Comum Nacional, no entanto, foi concebida com
vistas a assegurar a valorizagdo da docéncia em todos os cursos de formagao
de professores.

d) a organizacdo curricular dos cursos de formacgdo dos profissionais da
educacdo devera orientar-se pelas seguintes diretrizes curriculares:

. formagdo para o humano, forma de manifestacio da educacdo
omnilateral dos homens;

o docéncia como base da formacao profissional de todos aqueles que se
dedicam ao trabalho pedagogico;

J trabalho pedagogico como foco formativo;

. solida formagdo tedrica em todas as atividades curriculares, nos

conteudos especificos a serem ensinados pela escola basica e nos conteudos
especificamente pedagdgicos;
J ampla formacao cultural,
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. criagdo de experiéncias curriculares que permitam o contato dos
alunos [de licenciaturas] com a realidade da escola basica, desde o inicio do
curso;

o incorporagdo da pesquisa como principio de formacao;

o possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas de gestao
democratica;

. desenvolvimento do compromisso social e politico da docéncia;

° reflexdo sobre a formagdo do professor e sobre suas condigdes de

trabalho. (ANFOPE, 2008, acréscimos nossos)

Os principios norteadores de uma politica de formagdo tém sido construidos pela
ANFOPE com a compreensao de que a formagao de professores deve ser entendida como um
continuum — formacao inicial e continuada — vinculado as concep¢des de sociedade e de
educagdao democraticas. Desta forma, a formagao dos profissionais da educagdo direciona-se
para o fortalecimento da pluralidade e da socializagdo dos conhecimentos universalmente
produzidos, contribuindo diretamente para a formacao, a profissionalizacdo do professor e
para o conhecimento da realidade. (ANFOPE, 2000, 2006).

Ao investigar a estratificacdo educacional no Brasil, especialmente nas tltimas trés
décadas, Mont’Alvao (2011) adverte que, em geral, o que existiu e existe ¢ um quadro de alta
desigualdade nas transi¢des educacionais ocorridas nesse periodo. A expansao educacional
ocorrida nesse tempo ndo resultou em maior igualdade educacional, embora exista pequenos
resultados satisfatorios, pequenos passos dentro da hierarquia educacional, que se estrutura
por um processo de permanente racionamento dos niveis educacionais mais altos, restringindo
a quantidade de candidatos a esses niveis, bem como a qualidade social necessaria, mantendo
e legitimando as desigualdades escolares.

Na segunda década do século XXI, no governo de Dilma Rousseff (2011-2016),
procurou-se dar continuidade as politicas educacionais implementadas durante o governo
anterior, do presidente Luis Indcio Lula da Silva (2003-2010), e teve como um desafio a
constru¢do do Plano Nacional de Educacao (PNE) - Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014,
composto por diretrizes, metas e estratégias visando a nortear as agdes educacionais dos
governos municipal, estadual e federal durante o periodo de vigéncia, de 2014 a 2024.

Aprovado em 26 de junho de 2014, com validade de 10 anos, o PNE estabelece, por
meio de um processo democratico, as diretrizes, as metas € as estratégias que devem reger as
iniciativas na area da educagdo. Todos os estados e municipios devem discutir e elaborar
planejamentos especificos para fundamentar o alcance dos objetivos previstos, levando em

consideragao a situagdo, as demandas e necessidades locais.
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Os principais desafios do PNE relacionam-se a evolugdo dos indicadores de
alfabetizacdo e inclusdo, a formagdo continuada dos professores e a expansao do ensino
profissionalizante para adolescentes e adultos. Dentre suas metas para o decénio 2014-2024
podemos destacar: a erradica¢dao do analfabetismo, a universalizagdo do atendimento escolar,
a superagao das desigualdades educacionais, melhorias na qualidade do ensino, formag¢ao para
o trabalho, promog¢ao da sustentabilidade socioambiental, promo¢ao humanistica, cientifica e
tecnologica, direcionamento de recursos publicos para a educacdo proporcionais ao Produto
Interno Bruto (PIB), valorizacdo dos profissionais da educagdo, gestdo democratica da
educacdo e a difusdo dos principios de equidade e respeito a diversidade (CASTRO;
TAVARES, 2017, p. 17).

Castro e Tavares (2012) alertam que, atualmente, muitas das metas do PNE 2014-2024
nao tém sido cumpridas dentro do prazo. Trata-se de um Plano que “[...] projetou expectativas
de mudancas, causou muita polémica, disputas de interesses entre grupos politicos e
econdmicos, principalmente no que tange ao percentual ideal de investimentos em educacio”,
um dos pontos centrais “[...] que causou divergéncias e atrasou a implementacdo do PNE foi a
destinagdo de 10% do PIB para a educag¢ao”. (CASTRO; TAVARES, 2017, p. 17).

Nesse contexto, percebe-se que houve valorizagdo do Pibid, que foi atualizado por
meio da Portaria 96, publicada em julho de 2013, com o propdsito de aperfeigoar as normas
do Programa, destacando que a formagao docente deveria ocorrer, inicialmente, por uma boa
articulacdo entre teoria e pratica, entre a educagdo superior e a basica. O processo de
formacgao passou a ser o principio norteador do Programa e se concretizou pela inser¢ao do
licenciando no cotidiano escolar visando sua qualificacdo a um exercicio do magistério que
pudesse atender as reais necessidades da escola, com vistas a elevagdo dos indices de

qualidade do ensino por ela ofertado.

No governo Dilma Roussef (1 de janeiro de 2011 a 31 de agosto de 2016), podemos
destacar, ainda, a implementagdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (PRONATEC), que foi instituido pela Lei n® 12.513, de 26 de outubro de 2011, com
o objetivo de oferecer cursos de qualificacdo profissional, por meio da expansdo de Escolas

Técnicas Federais, bem como a concessao de bolsas de estudo aos ingressantes nesses cursos.

O PRONATEC envolve um conjunto de iniciativas, tais como a expansao da
Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica,
oferecendo cursos de formagdo inicial e continuada, cursos técnicos,
superiores de tecnologia, licenciaturas e programas de poés-graduagdo.
(CASTRO; TAVARES, 2017, p. 18).
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Tendo sido eleita democraticamente para o segundo mandato (2014-2018), Dilma
Rousseff passou por um processo de impedimento que causou grande mal-estar social,
instabilidade politica, econdomica e social e que culminou na destituicdo de seu cargo de
presidente da Republica. Castro e Tavares (2017, p. 18) esclarecem que “[...] diversos
segmentos da sociedade se opuseram por se tratar de um risco aos direitos politicos e sociais,
bem como a propria democracia, considerando um ‘golpe parlamentar’”, juridico e midiatico.

Sendo assim, assumiu interinamente o vice-presidente Michel Temer (maio de 2016),
até a conclusao do processo de impeachment e oficialmente, como Presidente da Republica,
em 31/08/2016, nao mantendo o direcionamento das politicas sociais, econdmicas e culturais

do governo Dilma Roussef:

[...] em uma clara ruptura, comprometendo ndo somente diversos ganhos
sociais recentes, mas as proprias conquistas ratificadas pela Constituicao
Federal de 1988. O governo interino trocou ministros e secretarios, fundiu
ministérios, articulou reformas e outras medidas que v3o na contramdo do
empreendimento politico e institucional forjados durante o governo Dilma.
(CASTRO; TAVARES, 2017, p. 18).

Dentre as politicas educacionais do governo interino de Michel Temer, destaca-se a
reforma do ensino médio, considerada a maior alteracdo feita nessa etapa de ensino, desde a

promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, em 1996:

Instituida pela Medida Proviséria n® 746, de 22 de setembro de 2016,
sancionada em 16 de fevereiro de 2017, a reforma do ensino médio foi
realizada sem consenso entre governo, educadores e sociedade civil. No
novo ensino médio, o aluno pode optar por uma area do conhecimento para
aprofundar seus estudos, visto que passa a ser composto por um conjunto de
disciplinas comuns e obrigatorias a todas as escolas (como Portugués,
Matematica e Lingua Inglesa, que serdo obrigatorias nos trés anos do Ensino
médio); e outro conjunto de disciplinas flexiveis, segmentadas segundo
cinco areas do conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza, Ciéncias Humanas e Formagdo Técnica), de acordo com a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). (CASTRO; TAVARES, 2017, p. 18).

No entanto, o texto da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que esteve em
discussdo desde 2015, foi aprovada no CNE em 04/12/2018 e homologada pelo MEC em
14/12/2018, causando grande polémica e descenso entre os educadores. Além disso, dentre os
problemas que a reforma do ensino médio pode acarretar esta o acesso desigual as areas de

conhecimento, tendo em vista que a reforma prevé que as escolas oferecam, no minimo, uma
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das cinco areas, mas nao garante que a area de opg¢ao do aluno seja oferecida pela escola mais
proxima de sua residéncia.

Dessa forma, a solug¢do seria que o aluno se locomovesse pela cidade em busca de
outra escola que ofertasse a area de conhecimento de seu interesse, caso contrario se vera
obrigado a permanecer na escola mais proxima de sua residéncia, cursando,
independentemente de seu interesse, a area que essa escola tenha a oferecer. Problema maior
ocorrerd em cidades pequenas que contam com poucas ou apenas uma escola.

Tal mudanga também gera uma desigualdade de acesso as areas do conhecimento em
relagdo as escolas publicas e particulares, tendo em vista que as ultimas provavelmente irao

ofertar mais dreas para garantir a permanéncia de sua clientela:

A reforma do ensino médio ¢ um projeto polémico desde a sua criagdo. E
proposto um percurso segmentado, em que o estudante pode seguir os
estudos em direcdo a uma area especifica do conhecimento ou formacgao
técnica e profissional, desconsiderando sua formag¢do como um todo. A
reforma ainda prevé o ensino médio em tempo integral ¢ permite que os
sistemas de ensino autorizem profissionais com ‘“notério saber” a
ministrarem aulas nas disciplinas dos cursos técnicos e profissionalizantes. O
“notorio saber”, algo que ndo estd muito bem definido, aponta para a
desvalorizagdo da profissdo docente. Outra discrepancia € o fato da auséncia
de disciplinas como Historia e Geografia no corpo do texto da Medida
Provisoria n® 746/2016, que, por sinal, ndo é claro em muitos outros
aspectos. (CASTRO; TAVARES, 2017, p. 19).

Nao ha consenso a respeito da reforma do ensino médio. Se por um lado existe o
argumento de que possui um curriculo muito extenso, composto de disciplinas académicas
obrigatorias, defendendo-se a necessidade de um curriculo minimo obrigatério flexivel, que
possa ser completado através de disciplinas eletivas ou que seja articulado a educacdo
profissional; por outro lado, critica-se a auséncia de interlocu¢do entre 0 MEC, o Congresso
Nacional, a sociedade e a juventude. Argumenta-se que a reforma do ensino médio culmina
em uma escola dual, que ou prepara para a universidade ou para o mercado de trabalho sem
ter resolvido problemas mais complexos e estruturais do sistema de ensino.

No dia 8 de junho de 2018, a Associacdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em
Educacdo — ANPED manifestou seu apoio ao ato de protesto que precedeu a audiéncia
publica da regido sudeste, na cidade de Sdo Paulo, que visava a debater sobre a BNCC do
Ensino médio. A audiéncia teve sua agenda subvertida quando professores da educagdo
basica, estudantes e movimentos sociais ocuparam o plendrio.

Os ocupantes portavam bandeiras, cartazes, faixas e cantavam palavras de ordem

como “ndo a privatizagdo”, ‘“nenhuma matéria a menos” e “BNCC = privatizagdo +
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desemprego” reclamando seu direito de participar ¢ de se contrapor a reforma do ensino
médio e a BNCC — que atualmente estd em discussdao no Conselho Nacional de Educagao —
CNE. A audiéncia foi suspensa pelo CNE, mas a despeito desse cancelamento, a ANPED
considerou que a audiéncia publica aconteceu pela voz daqueles que tém sido
sistematicamente alijados dos debates: professores e estudantes que ndo validam a BNCC e a
Reforma do Ensino médio tal como foram aprovadas. (ANPED, 2018).

A entidade enfatizou que outras bandeiras relevantes foram levantadas na audiéncia,
chamando a atencdo para a énfase na pedagogia das competéncias que estd presente na
BNCC, em articulagio com as agendas educacionais do Banco Mundial e de outros
organismos internacionais interessados em regular a insercao produtiva das novas geracoes.

Conclamando os educadores, docentes universitarios, estudantes de licenciaturas,
pedagogia, professores e profissionais da educagdo bésica a se inserirem na luta por uma
politica nacional de formagdo e valorizagdo profissional construida de forma ampla,
democratica e plural, com a participagao ativa dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formagdo Docente, a educadora Helena Costa Lopes de Freitas manifestou em seu blog'’ a
sua posicdo em defesa da universidade como locus de formacdo dos profissionais da
educacdo, da Base Comum Nacional como referéncia para todos os cursos de formagdo de
professores, a defesa do curso de pedagogia como o espaco institucional de formacdo dos
professores da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino fundamental, que vém sendo
desmobilizados pelo MEC.

Afirmando que a concepgdo socio-histérica, em oposi¢do a formacdo docente de
carater técnico instrumental, com énfase no ensino dos conteidos da BNCC da educagao
basica — encontra-se consolidada na concep¢do de Base Comum Nacional em permanente
atualizagdo pela ANFOPE desde a década de 90, Freitas (2015) conclamou os educadores a
reafirma-la.

A educadora sublinhou a posicdo da ANFOPE, que ¢ contraria a qualquer forma
de reducionismo dos percursos formativos propostos pelos curriculos escolares, seja no
estreitamento curricular na educagdo bdasica ou no rebaixamento da formagdo superior nas

licenciaturas por meio de matrizes formativas que tendam a focalizar exclusivamente

"7 Blog de Helena Costa Lopes Freitas, disponivel em: https://formacaoprofessor.com/2015/10/12/mec-inicia-
base-nacional-curricular-da-formacao/. Pelo fato de as politicas em questdo serem recentes ou ainda estarem em
processo de organizacdo, isso nos levou a procurar apoio nas publicagdes das entidades e seus representantes
como referencial bibliografico.
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a formacao geral, confirmando a importancia da formacdo na area do saber e didatica
especifica, articulada 8 BNCC, tal como expressa a Estratégia 15.6 do PNE.

Alertou para a necessidade de que os educadores, docentes universitarios, estudantes
de licenciaturas, pedagogia, professores e profissionais da educagdo bésica, insiram-se na luta
por uma politica nacional de formagao e valorizagao profissional que seja construida de forma
ampla, democratica e plural, com a participagao ativa dos Foruns Estaduais Permanentes de
Apoio a Formagao Docente, o que vem sendo desmobilizado pelo MEC.

Quanto ao contetido da formagao de professores, Freitas (2015) frisou a necessidade
de que esteja comprometido com a transformacao radical das atuais condi¢des perversas que
marcam o trabalho docente na educagdo basica e reafirmou os esfor¢os da entidade para
tornar as licenciaturas cursos de graduagdo plena de formagdo de professores, a luz da
pedagogia e das ciéncias da educagao, sintonizadas com os anseios e necessidades de todos os
sujeitos que fazem da escola publica de educagdo basica o “lugar da educacdo integral e
emancipadora”.

Em 28 de fevereiro de 2018, depois de muita ansiedade em torno da manutencio ou
extingdo do Pibid, o MEC, por meio da Capes, instituiu, por meio da Portaria n°® 38/2018,
Edital Capes n°® 6/2018, o Programa de Residéncia Pedagdgica com o qual o Pibid passa a
dividir o numero total de bolsas.

O Programa de Residéncia Pedagdgica, conforme descri¢do da Capes em sua pagina
na internet'*, é uma das agdes que integram a Politica Nacional de Formagdo de Professores e
tem por objetivo induzir o aperfeicoamento do estagio curricular supervisionado nos cursos de
licenciatura, promovendo a imersdo do licenciando na escola de educacdo bésica, a partir da
segunda metade de seu curso.

Ainda segundo a Capes, essa imersdo deve contemplar, entre outras atividades,
regéncia de sala de aula e interven¢do pedagogica, acompanhadas por um professor da escola
com experiéncia na area de ensino do licenciando e orientadas por um docente da sua
Instituicdo Formadora.

A ANPED, em documento apresentado em audiéncia do CNE, em 09 de abril de
2018, manifestou-se contrdria ao edital e enfatizou que a Residéncia Pedagogica torna-se
estagio, em formato conservador e tradicional, no qual se configura a “hora da pratica”
revestida como “articulagdo entre teoria e pratica” e do “desenvolvimento de projetos que

fortalegam o campo da pratica” (ANPED, 2018c).

' Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica.
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Segundo a ANPED (2018c¢), o desenho da Residéncia Pedagdgica “reproduz a logica
de agdes parcelarizadas em horas, com atividades previamente definidas que apontam para
uma inser¢ao pontual do estudante na pratica escolar”, o que pode ser comprovado no proprio

Edital do Programa:

A residéncia pedagodgica tera o total de 440 horas de atividades distribuidas
da seguinte forma: 60 horas destinadas a ambientacdo na escola; 320 de
imersdo, sendo 100 de regéncia, que incluird o planejamento e execucao de
pelo menos uma intervengao pedagogica; e 60 horas destinadas a elaboragéo
de relatério final, avaliagdo e socializagdo de atividades. (ANPED, 2018c, p.
1-2).

Dessa forma, na Residéncia Pedagdgica proposta, ocorre uma énfase na dimensao
pratica desvinculada de analises sobre a propria pratica, inclusive, desconsiderando a
experiéncia exitosa desenvolvida pela UNIFESP — Campus Guarulhos (2007), institui¢ao
pioneira na oferta da residéncia pedagdgica a partir de uma formacao reflexiva e critica pela
aprendizagem em servico. Ao retomar a férmula observagdo, participacdo e regéncia, tal
como ¢ praxe nos estagios obrigatorios, a Residéncia Pedagogica, como foi proposta pelo
Edital 06/2018 da Capes, retrocede, promovendo o silenciamento da possibilidade da

reflexividade na constitui¢do da profissionalidade docente.

Ao trazer explicitamente o objetivo de “promover a adequagdo dos
curriculos e propostas pedagogicas dos cursos de formagdo inicial de
professores da educacdo basica as orientagdes da BNCC” (item 2, IV)
“incorre um uma visao reducionista da formagdo de professores” uma vez
que reduz “a formagdo docente a um ‘como fazer’ descompromissado de
uma concep¢ao socio histérica e emancipadora”. (ANPED, 2018c¢, grifos do
autor).

Nos Referenciais para a Elaboracdo do Projeto Institucional (Anexo III do Edital
06/2018 sobre Residéncia Pedagogica) destacam-se, dentre as abordagens e agdes obrigatorias

0s seguintes pontos:

a) A apropriagdo analitica e critica da BNCC nos seus principios e
fundamentos;

b) No escopo da BNCC o projeto devera priorizar o dominio do
conhecimento pedagégico do contetdo curricular ou o conhecimento
das agdes pedagbdgicas que permitem transformar os objetos de
estudo em objetos de ensino e aprendizagem;

c) Atividades que envolvam as competéncias, os conteudos das areas e
dos componentes, unidades tematicas e objetos de estudo previstos
na BNCC, criando e executando sequéncias didaticas, planos de aula,
avaliagdes e outras acdes pedagogicas de ensino e aprendizagem.
(BRASIL, 2018a, p.19).
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Ao exigir que a BNCC seja parte do projeto institucional, a Residéncia Pedagogica
promove uma visao reducionista da formacao de professores, apequenando “[...] a formacgao
docente a um ‘como fazer’ descompromissado de uma concep¢do sbécio histdrico e
emancipadora” (ANPED, 2018c).

Essa vinculagao entre Residéncia Pedagogica e BNCC leva as institui¢des formadoras
a necessidade de readequagdo de seus curriculos para atender 8 BNCC no tocante ao seu
carater reducionista e retrogrado de concepcao de curriculo, conhecimento, docéncia e escola,
0 que certamente empobrece a formagao de professores.

No caso do Pibid (Edital Capes n°® 7/2018) a BNCC aparece como principio a ser
observado no plano de atividades. Assim, coloca-se a necessidade de ““[...] intencionalidade
pedagoégica clara para o processo de ensino-aprendizagem dos objetos de conhecimento da
Base Nacional Comum Curricular” (item 9.7.1, III do Edital n® 07/2018), mas ndo vincula a
formagdo de professores a ela, tal como faz o edital do Programa de Residéncia Pedagdgica.

Desta forma, a ANPED alerta que a vinculagdo da Residéncia Pedagogica a BNCC
(Edital n°® 06/2018, item 2, IV):

[...] fere a autonomia universitaria, ao induzir nas IES projetos institucionais
de formagdo que destoam das concepgoes de formagdo docente presentes nos
seus proprios projetos pedagogicos, violando, ainda e, sobretudo, o
preconizado no Parecer e na Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, que definem as
Diretrizes. (ANPED, 2018c).

O rateio das bolsas para participantes entre Residéncia Pedagogica e Pibid, bolsas
antes destinadas apenas ao ultimo, evidencia a presenca de uma politica de cunho neoliberal
que pressupde “fazer mais com menos” (ANPED, 2018). Promove, ainda, uma segmentagdo
na trajetoria de formacdo quando define que o Pibid se destina aos licenciandos que estiverem
cursando a primeira metade dos cursos de licenciatura e a Residéncia Pedagogica aqueles que
estiverem cursando a segunda metade dos cursos (Edital n® 06/2018, item 5 - 1) numa
determinagdo que define “[...] as trajetorias formativas de licenciandos e ‘o que’ devem
realizar em cada um desses tempos, denotando claramente uma ingeréncia sobre a autonomia
politica, curricular e didatica da universidade” (ANPED, 2018c).

A énfase na pratica presente nos dois editais fica clara na indicagdo de que o Pibid
deve articular-se com “as praticas como componente curricular e as atividades tedrico-praticas
dos cursos de licenciatura da IES” (BRASIL, 2018a), assim como na imposi¢ao de que as IES

se comprometam em “reconhecer a residéncia pedagogica para efeito de cumprimento do
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estagio curricular supervisionado” (BRASIL, 2018b), configurando uma intromissdo direta
nos projetos de cursos das IES e uma politica autoritaria por parte do MEC/Capes.

E necessario ressaltar aqui que, desde 2015, as universidades de dedicam a constantes
debates para viabilizar a reformulacdo de seus cursos a luz da Resolu¢ao, CNE/CP n°
02/2015, num trabalho que foi desconsiderado pelo tratamento dado a formagdo de
professores como acao transitéria, submetendo-a a constantes oscilagcdes ¢ desmandos € nao
como politica de estado.

Ha que se atentar, ainda, para o poder atribuido as redes na defini¢do do projeto

institucional, especialmente no caso da Residéncia Pedagdgica, tendo em vista que:

[...] o edital determina que as “expectativas e sugestoes dos dirigentes das
escolas ¢ da rede de ensino ao qual pertencem as escolas” devem ser
contempladas pelos projetos/subprojetos (item 9.6, I1I). Na pratica isso quer
dizer que a inser¢do dos estudantes na escola campo esta condicionada pela
BNCC e pelas exigéncias dos dirigentes das escolas e das redes, restando
pouco a ser feito pelas universidades, que ficam reféns das ingeréncias no
seu projeto formativo, a ser adequado aos modelos estabelecidos. Se o
dialogo entre instituicdes formadoras e redes de ensino é importante para
assegurar o direito a educagdo, também ¢é fundamental reconhecer que ha
situacdes em que a precarizacao das condi¢cdes de trabalho, a auséncia de
condigdes de formagdo continuada e a implementagao de projetos restritivos
ao direito a educacdo, transformam esta relagdo em um espaco de disputa
entre universidade e redes de ensino. (ANPED, 2018c).

Perde-se, assim, a oportunidade de estabelecer um importante contraponto entre os
cursos de licenciatura e os projetos educacionais das redes de ensino que possam ameagar a
garantia do direito de todos a educagdo. Embora o edital da Residéncia Pedagdgica possua um
item sobre o “regime de colaboragdo” (2.3), ndo traz aspectos que oportunizem a ampliagdao
do didlogo e a capacidade de se fazer uma proposta nesta dire¢do, restringindo-se apenas as
questdes burocraticas para participacao de estados e municipios.

Segundo a ANPED, 2018c:

As retifica¢des ocorridas nos dois editais tornam a disputa pelas bolsas ainda
mais nefasta, uma vez que o financiamento publico disponivel passa a
contemplar, além das instituigdes publicas, também os estabelecimentos
privados sem fins lucrativos e privados com fins lucrativos. Esta incluséo,
contudo, ndo significou o aporte de mais e nem de novos recursos, mas o
rateio da quantidade de bolsas ja estabelecidas, traduzindo-se sobretudo
como “uma cortesia com o chapéu alheio”. Estariamos a assistir a edigdo de
mais um modus operandi de escoamento do financiamento da Educagio
publica para o setor privado?

Conclui-se que os editais Capes n° 06/2018 da Residéncia Pedagogica e n° 07/2018 do

Pibid funcionam como dispositivos legais da “nova (velha) politica de formacdo de
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professores” que vem ocorrendo desde o final de 2017, quando as agdes desconsideram o
debate e as experiéncias acumuladas na area, mantendo a configuracdo de projetos e
programas transitérios movidos conforme a variagdo do volume de recursos or¢camentarios
que a agenda de prioridades do governo estabelece. (ANPED, 2018c).

Confirma-se, desse modo, o carater de transitoriedade que assume a politica
educacional em andamento, o ndo atendimento por parte de programas governamentais

instituidos, das perspectivas de professores e estudantes dos cursos de licenciatura do pais:

A estimativa de que dos quase 2 milhdes de professores da educagio basica e
2,4 milhdoes de estudantes matriculados nas licenciaturas (INEP, 2017),
apenas 190.000 sejam contemplados com as agdes a serem desenvolvidas
pela Capes em 2018, revela que os programas e projetos previstos longe
estdo de responder as necessidades historicas da formagao de professores no
pais. Este tratamento da formagdo de professores como um programa
experimental, ja que para uma pequena parte dos estudantes levara ainda a
inseguranca a estudantes que ingressarem e que por algum motivo ndo
venham a concluir o Programa. (ANPED, 2018c¢)

Encerrando o documento, a ANPED reitera que a formagdo de professores no pais
carece de politicas e ndo de programas que gerem inseguranga formal, normativa e financeira
por conta de sua transitoriedade. Denuncia que a “nova (velha) politica de formagao de
professores” do atual governo Temer ¢ guiada pela pressa e pela indefini¢do sobre critérios e
metas. Nela os debates sio minimizados, as participacdes da comunidade académica sao
reduzidas e ndo se evidencia qualquer compromisso com a democracia € com o publico na
educagdo publica.

No mesmo tom de critica, em publicagdo em seu blog, em 07/03/2018, pronunciou-se
a educadora Helena Costa Lopes de Freitas, com a autoridade de quem ja foi colaboradora da
Capes, no periodo de fevereiro 2008 a janeiro de 2009; do MEC, de fevereiro de 2009 a
agosto de 2011 e, atualmente, ¢ membro da ANFOPE — Associa¢do Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educagdo — entidade que ha 37 anos vem construindo referenciais
importantes para a formacdo docente numa perspectiva socio-historica. Posicionando-se
contra a existéncia de programas pontuais submetidos sempre a ldgica da variagdo do volume
de recursos orcamentarios adicionais as IES e secretarias de educacdo, a ANFOPE tem
defendido “politicas permanentes, organicas e institucionais, incorporadas ao projeto
institucional das diferentes IES publicas™.

Helena Costa Lopes Freitas denuncia, ainda, que no quadro atual dos programas
Universidade Aberta do Brasil, Pibid e Residéncia Pedagogica, as IES publicas ocupam papel

subordinado, t€m sido “[...] feridas na sua autonomia cientifica e académica e se configuram
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em numero muito inferior as privadas sem fins lucrativos, que receberao recursos publicos por
meio da participacao nos Programas”. (FREITAS, 2018)

Freitas denuncia o que considera dois grandes “erros politicos” cometidos pelo MEC e
pela Capes, onde estdo aninhados os programas de formagdo docente. O primeiro trata da
gestdo atual da Capes, quando ignora mecanismos existentes em sua propria estrutura que
permitem a discussdo democratica com a comunidade académica e cientifica da educagdo
basica. Dessa forma, deixou de convocar o Conselho Técnico Cientifico da Educagdo Basica,
criado em 2007, quando da incorporagdo de sua responsabilidade em relacdo a formagdo de
professores para a educagdo basica como instancia responsavel pela analise de politicas e
programas de formacao de professores.

O segundo erro seria a utilizagdo da mesma logica “meritocratica e produtivista”
imposta e constantemente questionada na pds-graduacdo, que tem sido imposta a educagao
basica, por meio de programas “para poucos e de alcance restrito”. Segundo Freitas, 2018,
“[...] fomento e avaliacdo sdo as palavras-chave preferidas na logica meritocratica e
produtivista necessaria ao MEC atual”.

Acrescenta que o MEC, ao instituir o Programa de Residéncia Pedagogica, tal como
fez, ignorou experiéncias exitosas ja existentes no Brasil — como a da UNIFESP, criada em
2009 — e a Residéncia Docente do Colégio Pedro II, criada em 2011, trabalhando
exclusivamente “em prol da BNCC e do curriculo padronizado para viabilizar os testes
nacionais”. (FREITAS, 2018).

Na opinido da autora, 0 MEC e a Capes se omitem e ndo apresentam acgdes que visem
a aprimorar as “condicdes de trabalho dos professores”, ou a ado¢do de medidas legais para
fazer com que estados e municipios cumpram o disposto constitucional quanto ao “[...]
pagamento do piso salarial profissional nacional em sua plenitude, incluindo as horas-
atividade necessarias ao estudo, avaliacdo e aprimoramento do trabalho pedagdgico por parte
de todos professores. (FREITAS, 2018)

Como forma de resisténcia, propde que as escolas e universidades publicas resistam e
nao se diminuam frente a responsabilidade de serem “[...] lugares privilegiados da formagao
humana integral e do embate de ideias que deve caracterizar o trabalho pedagodgico e a
formac¢ao dos sujeitos envolvidos no coletivo escolar”. As IES devem fortalecer seu projeto
institucional por meio da implementa¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formagao de Professores, aprovadas pelo CNE em 2015, com “[...] a concepgao de trabalho
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docente, formacao e teoria e pratica que as informa, rejeitando, portanto, o pragmatismo € o
aligeiramento da formacao sintonizada unicamente com a BNCC”. (FREITAS, 2018).

Os pais também devem ser informados sobre os objetivos desse novo curriculo
padronizado e sobre o impacto negativo que ele pode trazer a satude fisica e psicologica de
seus filhos, por meio de formas criativas e inovadoras de participagdo democratica no coletivo
da escola. Freitas, 2018, alerta que uma experiéncia parecida tem ocorrido nos Estados
Unidos, por meio de uma rede de pais e professores que tém lutado contra a privatiza¢ao das
escolas publicas, coordenando o processo de desobediéncia civil dos pais diante do massacre
das criangas pelos testes nacionais.

Freitas, 2018, encerra enfatizando que a luta ¢ 4rdua e longa e que:

Ela ndo serd enfrentada apenas driblando Editais na falsa expectativa de
disputar uma bolsa que submetera a todos estudantes e professores — as
amarras da logica estreita e produtivista da BNCC, retirando-lhes o que de
mais caro possuem quando se formam e se tornam professores: sua
autonomia intelectual, capacidade critica e solidariedade com seus parceiros
e estudantes na constru¢do de uma sociedade justa e igualitaria como
presente e futuro. (FREITAS, 2018)

Ao analisarmos a situagao das politicas publicas no Brasil nas trés ultimas décadas fica
clara a necessidade de uma politica global de formacdo e valorizacdo dos profissionais da
educagdo. Uma politica que se oriente a partir da concepgao socio-historica do educador, que
contemple de forma articulada e prioritaria a formacao inicial e continuada, ndo deixando de
lado as condigdes de trabalho, salarios e carreira docentes.

Para encerrar esse capitulo, recuperamos Machado, 2007, autor com o qual iniciamos
nossas discussoes sobre a qualidade da educagdo brasileira. Como nao concluir que algo vai
mal com a nossa educacdo, quando tarefas consideradas urgentes ja foram realizadas em
muitos paises de nosso continente desde o século XIX e o Brasil tarda a realizd-las? Esse ¢ o
caso, por exemplo, da eliminagdo definitiva do analfabetismo que parece, ainda hoje, eterno
desafio para nos! O maior sintoma desse desafio € o registro em nossa LDB da necessidade da
existéncia de um Plano Nacional de Educacdo que se renova a cada cinco anos e tem como
uma das metas a eliminacdo do analfabetismo, como se tal tarefa fosse perene. Os numeros

que Machado (2007, p. 278) traz sdo, no minimo, desconfortaveis, ao demostrar que:

[...] o nimero de analfabetos no pais era superior a 15 milhdes em 1960 ¢
permanece acima desse patamar ainda hoje. A oferta de ensino fundamental
para todas as criangas na idade adequada tornou-se praticamente efetiva, nos
ultimos dez anos, mas certamente ¢ enganadora, uma vez que a qualidade do
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ensino ndo logrou atingir um nivel aceitavel. Do modo como se realiza,
tende a perpetuar uma alfabetizacdo ficticia, de efeitos paliativos e ilusorios,
como o de desenhar o proprio nome sem a minima compreensdo do que se
expressa, ou anunciar resultados de calculos matematicos sem nenhuma
consciéncia do que significam.

Indo um pouco além na discussao, Machado (2007) conclui que ndo se trata apenas de
uma caréncia de investimentos, como muitas analises costumam inferir, o problema ¢ também
a administracdo dos recursos. Dois exemplos sdo o Chile e a Argentina que investem uma
porcentagem do PIB bem menor que a nossa, e, mesmo tendo seus proprios problemas
educacionais, aparecem melhor do que nos em qualquer dos indicadores educacionais.

Citando um exemplo, Machado (2007) relata que nenhum pais do mundo investe tanto
na distribui¢do de livros didaticos para a educagdo basica quanto o Brasil. Segundo ele, pelo
menos 60 milhdes de livros sao adquiridos ao ano desde 1993; somando mais de 120 milhdes
nos ultimos anos. Embora sejam motivo de jubilo para as editoras, ndo tém trazido a
contrapartida em termos de resultados efetivos. Problemas com a centralizagdo na distribui¢ao
ocasionam que os livros muitas vezes nem cheguem as maos dos alunos, ou cheguem fora de
época, ja no desenrolar do ano letivo. A voz do professor ndo ¢ ouvida como deveria no
momento da escolha e as redes de ensino acabam comprando o mesmo livro para todos. Nao
estamos afirmando que os livros doados atrapalham, apenas utilizamos a situagdo como
exemplo de que a forma como os investimentos sdo administrados e distribuidos € tdo
importante como o seu montante.

Sabemos que ndo ha solugdes faceis numa sociedade como a nossa, em que sao
facilmente perceptiveis a desigualdade e a exclusdo, marcas do capitalismo. Entender essas
amarras sociais € importante para que possamos encarar os problemas da educacdo e da
formacdo sem repetir formulas vazias e inadequadas a nossa realidade. Sdo perversas as
condi¢cdes que historicamente tém degradado e desvalorizado a profissdo docente e a
educagdao em nosso pais.

Se ndo ha qualidade na formagdo e nem condi¢des adequadas para o exercicio do
trabalho dos educadores, os impactos virdo como consequéncia e se refletirdo na qualidade da
educacdo publica. Impactos que sdo decorréncia da queda do investimento publico, da
deterioracdo das condi¢des de trabalho, dos salarios muito baixos, da falta de infraestrutura
das escolas e das condi¢des socioecondmicas dos estudantes que sao fatores fundamentais e
nao podem ser desconsiderados em relagdo ao tipo de politicas que devem ser implementadas

para a educagdo no Brasil.
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Por isso, procuramos trazer, no presente capitulo, autores e pontos de vista que
resgatam nossa historia no campo da educagdo e um pouco das propostas que sao fruto da luta
incansavel de entidades como ANPED e ANFOPE. Pautando-se pela defesa de politicas de
formagdo e valorizacdo profissional, essas entidades tém buscado colocar o magistério em
patamares mais elevados de reconhecimento, valorizagao e profissionalizagao.

Mas, para atingir esses objetivos, € necessario que as politicas publicas sigam o
caminho do respeito aos principios de formagao de professores que partem de uma a solida
formagao inicial, de preferéncia presencialmente e em instituigdes publicas — que precisam ser
fortalecidas; politicas de Estado que tenham como objetivo o fortalecimento da relacdo entre a
formagdo inicial, a formacdo continuada e a valorizacdo dos profissionais da educagdo; a
garantia da formacao em nivel superior para o exercicio docente e de adequadas condigdes de
trabalho, carreira e salarios a todos os profissionais da educagao.

Sdo politicas que demandam investimento publico massivo e bem gerido na
profissionalizagdo ¢ na formagdo continuada com elevada qualidade aos professores da
educagdo basica. Politicas que precisam viabilizar condi¢des de infraestrutura que possam dar
0 necessario suporte a producao de conhecimento e a formacgao cientifica que se adeque as
demandas contemporaneas da ciéncia e da técnica, da cultura e do trabalho.

A falta dessas condi¢des afasta do magistério amplas parcelas da juventude que
poderiam incorporar-se aos processos de formagdo das novas geragdes. Ainda ha potencial
procura de estudantes em busca das licenciaturas, nas institui¢des de ensino superior, no
entanto, tendem a cair cada vez mais, a medida que as licenciaturas e a formacdo de
professores continuem ndo se constituindo com a mesma prioridade nos investimentos e

recursos or¢amentarios que se destacam nos discursos oficiais € palanques eleitorais.
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3. FORMACAO DOCENTE: DESAFIOS ATUAIS

“Conheca todas as teorias, domine todas as técnicas, mas ao tocar
uma alma humana, seja apenas outra alma humana”.

(Carl G. Jung)
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No terceiro capitulo deste trabalho, trazemos o referencial tedrico da pesquisa no
tocante a formagdo de professores e fazemos um alerta para a necessidade de revisao dos
processos de formagao de professores, apresentando autores tais como: Tardif (2000); Pérez
Gomez (1995); Gatti (2009); Noévoa (2013); Contreras (2002); Libaneo (2002) Pimenta
(2005) e Zeichner (2010), que sdo importantes estudiosos do tema e trazem valiosas
contribuigdes para nossa reflexao.

Tendo em vista a importancia que adquirem nessa pesquisa a escola, constituida como
espaco coletivo de aprendizagem e de trabalho e a sala de aula, como ambiente propicio e
natural na identificagdo dos saberes que servem de base para a pratica educativa, procuramos
trazer, ainda, neste capitulo autores que tratam com propriedade desses temas e que nos
serviram como inspiracao ao analisarmos a pratica docente dos professores supervisores do
Pibid, tais como: Penin (1997); Ludke ¢ André (1996); André (1995); Cordeiro (2015);
Araujo (2008); Rios (2008) ¢ Amorim; Castanho (2008).

Alvo de intensos debates e discussdes, a melhoria da qualidade da educagao basica no
Brasil tem se mostrado cada vez mais presente na atualidade, sob diferentes perspectivas de
analise, no ambito da sociedade civil, nos meios de comunica¢do de massa, nos discursos
oficiais e nos diversos estudos desenvolvidos por pesquisadores do campo educacional.

Para que a tdo decantada qualidade da educacdo possa ser alcangada, estudos das
ultimas trés décadas apontam ser crucial a revisdo dos processos de formagdo de professores,
que precisam deixar de focar a racionalidade técnica e se voltarem para uma perspectiva
pratica e critica — que se utiliza do contexto e do local de trabalho para possibilitar a reflexao
coletiva e a dimensdo colaborativa da pesquisa, capazes de produzir saberes necessarios a
superagdo dos problemas que afetam o trabalho e a pratica docente IMBERNON, 2009).

Tardif (2000) destaca, dentre outros, dois problemas importantes no modelo da
racionalidade técnica que gostariamos de salientar: o primeiro ¢ que, por ser idealizado
segundo uma logica disciplinar ao invés de uma ldogica profissional — que seria centrada no
estudo das tarefas e realidades do trabalho dos professores —, produz duas limitagdes maiores
para a formagao profissional:

A- sendo monodisciplinar, torna-se fragmentada e especializada, constituindo-se os
cursos de disciplinas, tais como psicologia, filosofia, didatica, etc., que ndo se relacionam
entre si e sdo trabalhadas em curto espago de tempo, tendo, portanto, pouco impacto sobre os

alunos;
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B- sendo a logica disciplinar regida por questdes de conhecimento e ndo por questdes
de agdo, nas disciplinas aprender ¢ conhecer, enquanto que, na pratica, aprender ¢ fazer e
conhecer fazendo.

Ocorre que na agdo em sala de aula, o professor vivencia situagdes Unicas que nao se
enquadram em categorias genéricas, fato que torna os conhecimentos proposicionais sobre o
ensino que sdo veiculados durante a formagdo “uma falsa representagdo dos saberes dos
profissionais a respeito de sua pratica”. (TARDIF, 2000, p. 19).

Um segundo problema ¢ o fato de esse modelo nao levar em consideracdo as crengas e
representacdes anteriores dos licenciandos a respeito do ensino, limitando-se “[...] a fornecer-
lhes conhecimentos proposicionais, informagdes, mas sem executar um trabalho profundo
sobre os filtros cognitivos, sociais e afetivos através dos quais os futuros professores recebem
e processam essas informagdes.” (TARDIF, 2000, p. 19).

Como esses filtros permanecem fortes e estaveis ao longo do tempo, por serem
provenientes da historia de vida e escolar dos individuos, acaba que a formagdo para a
docéncia gera um impacto menor do que deveria sobre o que pensam, creem, sentem e fazem
os futuros professores antes de comegarem a lecionar.

Conforme Pérez Gomez (1995, p. 100), consideramos que:

Ha duas razoes fundamentais que impedem a racionalidade técnica ou
instrumental de representar, por si s0, uma solugdo geral para os problemas
educativos: em primeiro lugar, porque qualquer situagdo de ensino, quer seja
no ambito da “estrutura das tarefas académicas” ou no dmbito da “estrutura
de participagdo social”, é incerta, Uinica, variavel, complexa e portadora de
um conflito de valores na defini¢do das metas e da sele¢do dos meios; em
segundo lugar, porque ndo existe uma teoria unica e objetiva, que permita
uma identificacdo univoca de meios, regras e técnicas a utilizar na pratica,
uma vez identificado o problema e clarificadas as metas.

Evidencia-se, assim, a necessidade de que os licenciandos ndo recebam um tratamento
meramente técnico em sua formagao inicial, tendo em vista a natureza de suas atividades
docentes e seus problemas educativos. Afinal, se no decurso de sua atuagdo profissional terdo
contato com situagdes singulares, que exigirdo solucdes Unicas, € necessario que, enquanto
estudantes, possam vivenciar experiéncias em sala de aula, “[...] em parceria com colegas e/ou
professores, o mais cedo possivel, em seu curso de formagdo, tendo oportunidades para
discutir, avaliar e redimensionar as experiéncias vividas por si e pelos colegas,
desenvolvendo-se como profissionais reflexivos.”. (GONCALVES; GONCALVES, 2011, p.
115).
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O professor precisa ser formado como pensador/pesquisador € nao simplesmente como
executor, sendo assim, o conceito de reflexdo merece destaque no presente trabalho e por isso
buscamos conhecer como esse processo ocorre na pratica do supervisor do Pibid.

O conceito de reflexdo se apoia nos pressupostos do pensamento de Donald Schén
(1992), principalmente, por meio de sua obra The Reflective Practitioner, langada nos Estados
Unidos em 1983, que sofreu influéncia direta das ideias de John Dewey'’ acerca do
pensamento reflexivo e de suas contribui¢des para a pratica docente.

As proposi¢des de Schon tornaram-se um referencial para os programas de formacao
de professores ao destacarem que os professores edificam sua pratica docente baseados na
acdo. Importantes pesquisadores, tais como Kenneth Zeichner, dos Estados Unidos; Anténio
Novoa e Isabel Alarcao, de Portugal; Gimeno Sacristan e Angel Peréz Gomez, da Espanha e
os brasileiros Selma Garrido e José Carlos Libaneo, dentre outros, passaram a discutir um
novo modelo de formagao profissional baseado na reflexdo sobre a pratica.

Trata-se da “epistemologia da pratica reflexiva” ou do conceito de “professor
reflexivo” que Shon (1995) caracterizou em trés momentos ou situagdes: a reflexdo na agdo, a
reflexdo sobre a agdo ¢ a reflexdo sobre a reflexdo na agao.

Schon (1995) considera que, durante a agdo docente, o professor utiliza um
conhecimento intuitivo, tacito ou espontdneo que ¢ impregnado de crencas, teorias, dados e
procedimentos e serd ativado para a resolucao de situagdes inesperadas, trata-se da reflexdo na
acdo. No caso deste conhecimento nao se mostrar suficiente na resolugdo dessas situagdes, o
professor parte para a elaboragcdo de novos caminhos, refletindo sobre o que faz ou enquanto
faz. Com a recorréncia de situacdes semelhantes se produz um conhecimento pratico que ¢
fruto dessa reflexdo sobre a acdo. Caso ocorram novas situagdes para as quais esse
conhecimento ndo se faga suficiente, o professor fard novas andlises, problematizacdes e
contextualizagdes, buscando apropriar-se de teorias e investigagdes, num movimento
denominado por Schon de reflexdo sobre a reflexdo na acdo.

A reflexdo na a¢do ocorre quando, a0 mesmo tempo em que estd vivenciando uma

situagdo, o professor reflete, problematizando para si proprio as questdes do cotidiano.
Portanto, refere-se as observagdes e as reflexdes do profissional em relacdo ao modo como ele

transita em sua pratica, permitindo a ocorréncia de um pensamento critico sobre sua atuagao

' John Dewey ¢é o principal expoente dessa perspectiva teérico-metodologica, sendo considerado como o
precursor do conceito de pensamento reflexivo que tanto tem influenciado o percurso de formacdo docente na
educacdo  contemporanea. Fonte: MENEZES et al, 2015, p. 89. Disponivel em:
http://seer.ufrgs.br/index.php/CadernosdoAplicacao/article/view/63951
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que pode leva-lo a elaborar novas estratégias de atuagdo, ajustando-se, assim, as situagdes que

vao surgindo.

O processo de reflexdo-na-acdo [...] pode ser desenvolvido numa série de
“momentos”. [...] primeiramente um momento de surpresa: um professor
reflexivo permite-se ser surpreendido pelo aluno [...] segundo momento [...]
pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez, e, simultaneamente, procura
compreender a razdo por que foi surpreendido. [...] num terceiro momento,
reformula o problema suscitado pela situa¢do [...] num quarto momento,
efetua uma experiéncia para testar a sua nova hipdtese. (SCHON, 1995, p.
83).

Para Schon (1995), em relagdo direta com a acdo presente — ou reflex@o na acao — esté

a reflexdo sobre a acdo, que consiste numa reconstru¢do mental retrospectiva da agdo para

tentar analisé-la constituindo uma nova percep¢do da acdo. Dessa forma, a reflexdo sobre a
acdo ocorre no momento em que o professor reconstréi mentalmente a acdo e a analisa
retrospectivamente, buscando perceber o que aconteceu durante a acdo € como os imprevistos
ocorridos foram resolvidos.

A reflexdo na agdo, ao oportunizar ao professor refletir sobre acdes passadas, pode se
projetar no futuro como novas praticas num movimento que ocorre apds a aula e ao qual

Schon (1995) denomina reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Esse tipo de reflexdo leva o

professor a desenvolver novos raciocinios, novas formas de pensar, de compreender, de agir e
equacionar problemas.

Tais nocdes de reflexdo, ao ocorrerem no cotidiano do docente, permitem ao professor
experimentar, errar, conscientizar-se dos erros e tentar novamente ou acertar € incorporar a
forma como resolveu a questdo a sua pratica. Nesse sentido, a pratica em sala de aula torna-se
um espaco privilegiado que permite a integra¢do de competéncias que s6 serdo possiveis se o
professor refletir sobre sua atuagao.

Tanto a reflexdo sobre a acdo como a reflexdo sobre a reflexdo na acdo se realizam

apos a acao docente e colaboram na compreensdo das dificuldades, na descoberta de solugdes
e na orientacdo de acdes futuras. Esse processo de pensar, analisar, interpretar e questionar a
sua acdo de forma mais tranquila, buscando reconstrui-la, torna-se um momento importante
do processo de formacgao profissional docente, que se abre a consideracao, ao questionamento
individual e pode atingir o coletivo da escola, com ganhos e aprendizagem para si e para os
demais profissionais envolvidos no processo educacional. Trata-se da dimensdo social e

grupal da reflexdao, encarada ndo como um processo psicoldgico individual, e sim como um
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elemento importante para a transformacao do contexto institucional e social a partir da analise
e discussao coletiva da pratica docente.

Dessa forma, a reflexdo e a experimentacdo tornam-se elementos fundamentais na
atuacdo e na formagdo continuada dos docentes, permitindo a conquista progressiva de

autonomia ¢ a descoberta de potencialidades.

Assim, encontramos em Schon uma forte valorizagdo da pratica na formacao
dos profissionais; mas uma pratica refletida, que lhes possibilite responder as
situacdes novas, nas situagdes de incerteza e indefinicdo. Portanto, os
curriculos de formagdo de profissionais deveriam propiciar 0
desenvolvimento da capacidade de refletir. Para isso, tomar a pratica
existente (de outros profissionais e dos proprios professores) ¢ um bom
caminho a ser percorrido desde o inicio da formagao, e ndo apenas ao final,
como tem ocorrido no estagio. (Pimenta ¢ Ghedin, 2006, p. 20).

A partir da riqueza de conhecimentos e experiéncia propiciadas pela vivéncia da
pratica reflexiva, concluiu-se que, embora nao se deva descuidar do provimento de uma sélida
base de conhecimentos cientificos e culturais na formagao inicial do professor para enfrentar a
complexidade do ambiente escolar e dos sistemas educativos, torna-se importante prover, em
paralelo, sua inser¢ao no dia a dia da cultura escolar, na dinamica propria da categoria docente
e de seus movimentos corporativos e politicos.

As ideias de Schon, analisadas criticamente, ampliaram o campo de pesquisas sobre
temas importantes para a area de formagdo de professores. Pimenta, (2006b) esclarece que
uma das primeiras questdoes que se tornou tema de discussdes referia-se aos curriculos
necessarios para a formagdo de professores reflexivos e pesquisadores, passando pela
discussao sobre o local onde deveria ocorrer essa formacao e, sobretudo, as condi¢des de

exercicio de uma prética profissional reflexiva nas escolas.

O que pds novamente em pauta de discussdo as questdes organizacionais, o
projeto pedagogico das escolas, a importancia do trabalho coletivo, as
questoes referentes a autonomia dos professores e das escolas; as condigdes
de trabalho, de carreira, de salario, de profissionalizagdo de professores; a
identidade epistemoldgica (quais saberes lhes sdo proprios?); os processos de
formagao dessa identidade, incluindo a vida, a historia, a trajetoria pessoal e
profissional; as novas (e complexas) necessidades colocadas as escolas (e
aos professores) pela sociedade contemporanea das novas tecnologias, da
informac¢do e do conhecimento, do esgarcamento das relacdes sociais e
afetivas, da violéncia, da indisciplina, do desinteresse pelo conhecimento,
gerado pelo reconhecimento das formas de enriquecimento que independem
do trabalho ¢ do desemprego, requerendo que os trabalhadores busquem
constantemente requalificagdo através de cursos de formagdo continua, etc.
(Pimenta e Ghedin, 2006, p. 21).
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De acordo com a complexidade e dinamicidade do contexto social atual, ganhou forga,
nos ultimos anos, a ideia da formacao continua na escola, por ser o local de onde provém as
demandas da pratica, trazendo as necessidades dos professores frente aos conflitos e dilemas
de sua atividade docente. Sendo assim, a formagdo continua deixa de ser associada a
treinamento ou a atividades de capacitacdo e ultrapassa a compreensdao que se tinha de
educagdo permanente. A valorizacdo da pesquisa e da pratica no processo de formacao de
professores exige um projeto de formacao inicial e continuada que seja articulado entre as
instancias formadoras (universidade e escolas).

O ensino como pratica reflexiva, ao se estabelecer como tendéncia significativa nas
pesquisas em educacao, demonstra a importancia dos processos de producao do saber docente
a partir da pratica e destaca a pesquisa como instrumento de formacao de professores na qual
0 “[...] ensino ¢ tomado como ponto de partida e de chegada da pesquisa”. (Pimenta e Ghedin,
2006, p. 22).

O professor passa a ter destaque em relacdo ao protagonismo nos processos de

mudancas e inovacoes:

Nesse sentido, diversos autores tém apresentado preocupagdes quanto ao
desenvolvimento de um possivel “praticismo” dai decorrente, para o qual
bastaria a pratica para a construgdo do saber docente; de um possivel
“individualismo”, fruto de uma reflexdo em torno de si propria; de uma
possivel hegemonia autoritaria, se se considera que a perspectiva da reflexdo
¢ suficiente para a resolucdo dos problemas da pratica; além de um possivel
modismo, com uma apropriagdo indiscriminada e sem criticas, sem
compreensao das origens e dos contextos que a gerou, o que pode levar a
banalizagdo da perspectiva da reflexdo. (Pimenta e Ghedin, 2006, p. 22).

Dessa forma, a reflexdo desenvolvida por Schon (1995) consegue operar mudancas
imediatas, mas restritas ao ambiente da sala de aula, ao ignorar o contexto institucional e
pressupor a pratica reflexiva de modo individual. Pimenta (2006b) também alerta para o fato
de que a massificagdo do termo tem dificultado o envolvimento dos professores em praticas
mais criticas, reduzindo-as a um fazer técnico.

O saber docente ndo pode se restringir a pratica, precisa ser nutrido pelas teorias da
educagdo que tém fundamental importancia na formagao dos docentes por permitir acesso a
variados pontos de vista visando “[...] uma a¢do contextualizada, oferecendo perspectivas de
andlise para que os professores compreendam os contextos histdricos, sociais, culturais,

organizacionais e de si proprios como profissionais.” (Pimenta e Ghedin, 2006, p. 24).
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A bibliografia sobre o professor reflexivo ganhou espago nas universidades e
pesquisas na Espanha e em Portugal, colaborando para a proposi¢ao de politicas educacionais
e de formagdo de professores. No Brasil, foi amplamente difundida a partir dos anos 1990,
com a divulgagdo da obra Os professores e sua formag¢do (1992) coordenada por Antonio

Novoa.

A centralidade colocada nos professores traduziu-se na valorizagdo do seu
pensar, do seu sentir, de suas crengas ¢ seus valores como aspectos
importantes para se compreender o seu fazer, ndo apenas de sala de aula,
pois os professores ndo se limitam a executar curriculos, sendo que também
os elaboram, os definem, os reinterpretam. Dai a prioridade de se realizar
pesquisas para se compreender o exercicio da docéncia, os processos de
constru¢do da identidade docente, de sua profissionalidade, o
desenvolvimento da profissionalizagdo, as condigdes em que trabalham, de
status e de lideranga. (Pimenta e Ghedin, 2006, p. 36 — Grifo da autora).

Por outro lado, essa perspectiva conceitual, centrada na valorizagdo da reflexividade
docente tem sido pouco considerada e até mesmo rechacada no meio académico,
provavelmente por que os cursos de formacao de professores no Brasil “[...] permanecem
numa légica curricular que nem sempre consegue tomar a profissdo e a profissionalidade
docente como tema e como objetivo de formagdo.” (Pimenta e Ghedin, 2006, p. 37).

Segundo a autora, muitos formadores de professores desconhecem o campo
educacional, podendo valer-se Unica e exclusivamente dos subsidios oferecidos pelas ciéncias
da educacdo e das areas de conhecimento especificos, atuando, assim, de forma desvinculada
da problematica e da importancia do ensino. Como resultado disso, a perspectiva conceitual
do professor reflexivo no pais foi apropriada rapida e excessivamente e logo descartada.

Nas propostas do governo brasileiro em relagdo a formacao de professores, o que se
percebe € a incorporagdo de discursos e de conceitos que permanecem como simples retorica.
E o caso do conceito de professor reflexivo que, para se efetivar, exigiria significativa
alteracdo nas condig¢des de trabalho dos professores nas escolas, dentre as quais se destacam

tempo e estabilidade, para propiciar a ocorréncia da reflexdo e da pesquisa da pratica.

No contexto dessas politicas importa menos a democratizagdo ¢ 0 acesso ao
conhecimento e a apropriagdo dos instrumentos necessarios para um
desenvolvimento intelectual ¢ humano da totalidade das criancas e dos
jovens e mais efetivar a expansdo quantitativa da escolaridade, mesmo que
seus resultados sejam de uma qualidade empobrecida. Ou por isso mesmo.
E, quando esses resultados sdo questionados pela sociedade,
responsabilizam-se os professores, esquecendo-se que eles sdo também
produto de uma formacdo desqualificada historicamente, via de regra,
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através de um ensino superior, quantitativamente ampliado nos anos 1970,
em universidades-empresas. (Pimenta e Ghedin, 2006, p. 41).

E justamente no contexto dessas politicas educacionais que os professores adquirem
centralidade no que diz respeito aos mecanismos de controle sobre suas atividades que sdo
preestabelecidas em competéncias. O conceito de competéncias ao substituir o de saberes e
conhecimentos acarreta Onus para os professores, porque expropria deles sua condigdo de
sujeitos de seu conhecimento. Para Pimenta (2006b), trata-se de um novo (neo)tecnicismo, no
sentido de ser um mecanismo de controle e avaliacdo do capitalismo que exige novas
qualificagdes do trabalhador para sua reproducdo, na verdade um aperfeigoamento do
positivismo.

A ideia de competéncia desloca do trabalhador para o local de trabalho a sua
identidade, deixando o profissional vulneravel a avaliacao e controle de suas agdes que sdo
definidas pelo posto de trabalho. Caso as competéncias ndo se ajustem, podera ser facilmente
descartado, fato que nos coloca e refletir se, nessa logica, os professores ndo estariam “[...]
sendo preparados para a execucdo de suas tarefas conforme necessidades definidas pelas
escolas, estas, por sua vez, também com um modelo Unico, preestabelecido?” (Pimenta e
Ghedin, 2006, p. 42).

Se for esse o caso, teremos que rever a perspectiva do professor como um profissional
que nao se limita a executar curriculos porque também os reelabora, define e reinterpreta,
tendo como ponto de partida suas crengas, valores e conhecimentos. O que precisa ficar claro
¢ que ter competéncia ¢ diferente de ter conhecimento e informagdo sobre o trabalho — que
exige visdo de totalidade e dos desdobramentos para além das situagdes. Por isso € necessario
buscarmos a autonomia que possibilita ao professor pensar e planejar criticamente seu fazer
pedagdgico, tendo por base a realidade social, politica, historica, cultural e econdmica que o
cerca.

Competéncia remete a agdo imediata, individualizada e apolitica, o que ¢ muito
diferente do conhecimento em situacdo, que ¢ base para a constru¢do do conhecimento do
professor. Esse conhecimento parte de saberes anteriores e toma como objeto de andlise as
praticas dos professores e das escolas consideradas coletivamente e em seu contexto, que sao
problematizadas em confronto com o que se sabe sobre elas e com os resultados sociais que
delas sdo esperados. Desta forma, Pimenta (2006) coloca serem os saberes docentes mais
amplos, permitindo que se critique, avalie e supere as restricdes contidas na noc¢do de

competéncias.
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Por isso, torna-se um dos maiores desafios colocados a formacao inicial e continuada
na atualidade o abandono da fundamentacdo calcada em modelos de perspectiva técnico-
instrumental e a busca de se apoiar numa perspectiva que possa oferecer as bases para a
constru¢dao do conhecimento pedagogico especializado de uso restrito do professor.

Gatti e Barreto (2009, p. 258) corroboram com as preocupagdes aqui destacadas e nos
alertam para as reais condi¢coes de formagao de professores que consideram distantes de serem

satisfatorias, quando:

Constata-se nas institui¢des de ensino superior que oferecem licenciaturas a
auséncia de um perfil profissional claro de professor. Os curriculos ndo se
voltam para as questdes ligadas ao campo da pratica profissional, seus
fundamentos metodologicos e formas de trabalhar em sala de aula.
Continuam a privilegiar preponderantemente os conhecimentos da area
disciplinar em detrimento dos conhecimentos pedagdgicos propriamente
ditos.

As autoras denunciam que nas licenciaturas o foco tem sido a formagao do professor
especialista em um contetdo, deixando a formacdo pedagodgica em segundo plano e, em
alguns casos, deslocada mais para o final do curso. Dessa forma, o conhecimento disciplinar e
o conhecimento pedagdgico funcionam como se fossem independentes um do outro em
consequéncia da influéncia positivista na organiza¢do dos cursos onde o que importa € a
transmissdo do saber cientifico como tal, ou seja, para ensinar fisica, ¢ suficiente que se
aprenda o conteudo da fisica. (GATTI; BARRETO, 2009).

Se os contetdos disciplinares aparecem como preponderantes nos cursos de
licenciatura, supde-se que estejam sendo trabalhados com amplitude e profundidade. Mas nao
foi isso que Gatti e Barreto (2009) descobriram ao realizarem uma ampla pesquisa sobre os
cursos de formagdo de professores no Brasil. Ao colher depoimentos dos proprios
licenciandos, descobriram que os curriculos dos cursos de licenciatura “[...] sdo feitos em
grande parte a base de apostilas, resumos e copias de trechos ou capitulos de livros, ficando
evidente certo grau de precariedade nos conhecimentos oferecidos.” (GATTI; BARRETO,
2009, p. 258).

Além disso, confirmaram que as questoes ligadas ao campo da pratica pedagogica nao
se encontram presentes nos curriculos ou em discussdes em sala de aula, certamente um
modelo distante do adequado quando se almeja a preparagdo de professores capazes de atuar
nos mais distintos contextos, que assumam o que exige o desenvolvimento de “[...] uma ética

profissional que se constroi no dialogo com os outros colegas”, tendo em vista que a “[...]
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colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas ndo se impdem por via administrativa ou
por decisio superior” (NOVOA, 2013, p. 205).

E nesse sentido que Novoa nos alerta para a necessidade da valorizagio do
conhecimento docente e para que deixe de ser percebido “[...] apenas como uma atividade de
transmissdo de um conhecimento preexistente porque, se for pensado desta forma, torna-se
um oficio que podera aprender-se somente por exercitagio pratica.” (NOVOA, 2013, p. 203).

E preciso que o oficio docente seja entendido e vivenciado como uma “[...] atividade
de criacdo, que tem o conhecimento preexistente como matéria-prima, mas que elabora um
conhecimento novo no proprio ato pedagogico” (NOVOA, 2013, p. 203). Dessa forma, torna-
se urgente e necessaria a concepgao de modelos universitarios de formagao de professores que
ndo se atenham a mera aplicagdo pratica de qualquer teoria, mas que exijam um esfor¢o
proprio de elaboracdo e reelaboracdo. Motivo pelo qual Novoa reforga a importancia de se
combater a ideia de que “[...] ensinar ¢ uma tarefa facil, ao alcance de qualquer um”.
(NOVOA, 2013, p. 203).

Nesta perspectiva, torna-se necessario deixar de considerar o ensino como uma
atividade “natural”, s6 assim sera possivel aos professores consolidar a dimensdo inicial de
sua formagdo, combatendo a dispersao e valorizando o seu proprio conhecimento profissional

docente:

[...] construido a partir de uma reflexdo sobre a pratica e de uma teorizagdo
da experiéncia. E no coragdo da profissio, no ensino e no trabalho escolar
que devemos centrar o nosso esforco de renovagdo da formacdo de
professores. (NOVOA, 2013, p. 204).

Coloca-se, portanto, na ordem do dia, a necessidade de repensarmos a estrutura das
licenciaturas, fundamentando-nos teoricamente para enfrentar as discussdes que certamente
tenderdo a questionar o problema da formagdao dos profissionais da educagdo no campo do
tecnicismo pedagogico, encarando-a apenas do ponto de vista de uma preparagdo
metodologica para lidar com os “contetidos” de diferentes areas.

Como principais problemas desse modelo que naturaliza o processo de ensinar, tdo
difundido na concep¢ao tradicional de educagdo, podemos destacar o entendimento do
conhecimento numa situag¢do hierarquica, reduzido a regras e técnicas como se os fins que se
pretendem fossem fixos e bem definidos, pressupondo contextos estaveis, que sabemos, sao
inexistentes tanto na sociedade atual quanto na profissao docente.

Tardif (2002), analisando os saberes que alicercam o trabalho e a formagdo dos

professores, afirma que a questdo do saber ndo pode ser separada das outras dimensdes do
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ensino, nem do contexto do trabalho, da experiéncia de vida e da histdria da pessoa. Localiza
o saber como social, evolutivo e afirma que as relagdes dos professores com os saberes “[...]
nunca sdo estritamente cognitivas: sdo relagdes mediadas pelo trabalho que lhes fornecem
principios para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas.” (TARDIF, 2002, p. 17).

Outra questao importante a ser ressaltada quando se analisa a formacao de professores
¢ a valorizagdo da pesquisa como principio educativo, traduzindo conceitos cientificos para o
nivel das praticas sociais, que tem em Marques (2003) um grande defensor. O autor fala da
formagdo continuada, entendendo-a ndo como reparo a uma inadequac¢do da preparagdo
anterior, mas como uma experiéncia de se manter vivas e atualizadas as aprendizagens
anteriores. Considera, ainda, que a responsabilidade pela formacdo continuada do professor
cabe a todas as institui¢cdes responsaveis pela educagio.

No caso dos supervisores do Pibid, sujeitos desta pesquisa, entendemos que parte
importante de sua formagao continuada relaciona-se ao trabalho de coformadores na formagao
inicial dos bolsistas de ID. Nesse caso, seu trabalho como supervisor se aproxima € se
diferencia do professor da universidade que exerce a fun¢do de coordenador de area do
subprojeto. Aproxima-se quando discutem conhecimentos especificos de sua area de ensino e
suas experiéncias particulares, que sdo provenientes de seu contexto de trabalho e vivéncias e
se diferencia porque o supervisor possui a experiéncia de estar inserido na realidade das
escolas de educagao basica, que € local de trabalho onde os bolsistas de ID irdo atuar e com a
qual os professores universitdrios nao t€ém a mesma intimidade. Aos coordenadores de area
cabe procurar se aproximar das escolas para conhecer seu contexto e sua realidade e adquirir
subsidios importantes relacionados a pratica docente para o ensino nas licenciaturas.

A formagdo ¢ um todo e falar sobre saber docente implica a capacidade de criacao, que
envolve a fundamentagdo tedrica, o conhecimento pedagodgico e suas praticas. Quando falam
de emancipacdo e de autonomia, Marques (2003) e Contreras (2002) buscam uma
aproximagdo com o conceito de /iberdade, defendendo uma formagdo de professores que
possibilite uma atuagdo consciente € nao alienada. Entendem a formacao de professores como
um processo no qual ao educar também se educam. Para esses autores, ¢ necessdria uma
solida formacdo, que permita a organizacdo de uma pratica pedagogica criativa, na qual se
expressem os desejos coletivos do professor e de seus alunos.

Tais autores defendem, ainda, que propostas de curriculos para a formacdo docente
sejam elaboradas conjuntamente por quem esta realmente atuando no cotidiano com alunos —

os professores — e pelas comunidades reais que também tém seus anseios. Dessa forma, o
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resultado podera ser um curriculo como processo de produgdo que considere o ser humano em
seus varios aspectos: intelectual, afetivo, emocional, racional e, ainda, uma articulagao entre
teoria e pratica, como a¢do, como reflexdo sistematizada.

A partir desse entendimento, o ensino desenvolvido unicamente nas salas de aula e
laboratorios da universidade ndo seria suficiente para preparar os licenciandos para o pleno
exercicio de sua profissao. Torna-se necessario aproximar esse ensino da realidade das escolas
de educagdo basica como forma de abrir espaco a reflexdo critica sobre a pratica pedagogica,
criando possibilidades para que a fundamentagdo tedrica possa ser constantemente
relacionada com a realidade educacional.

A respeito dessa possibilidade formativa, Libaneo (2002, p. 76) esclarece:

H4 que se considerar, sem duvida, a importancia da formacao tedrica, de
uma cultura critica, e aqui ja se apresenta um dos sentidos da reflexividade.
A escola é um dos lugares especificos do desenvolvimento da razdo,
portanto, de desenvolvimento da reflexividade. [...] Mas, principalmente, a
escola € lugar da formagdo da razdo critica através de uma cultura critica,
[...], que propicia a autonomia, autodeterminacdo, condi¢do de luta pela
emancipacdo intelectual e social. [...] Se queremos um aluno critico
reflexivo, € preciso um professor critico reflexivo.

Essa situacdo traz para a universidade a responsabilidade de repensar a formagao de
professores buscando inserir-se ativamente no contexto das escolas de educagdo basica a fim
de preparar os futuros professores para as situagdes complexas e variadas do cotidiano
escolar; traz a necessidade de que as praticas pedagdgicas resultantes desse processo
formativo ocorram na inter-relacdo entre teoria e pratica; preconiza que avangos na educagao
ocorrerao se, entre outras mudancas, a formacao inicial e continuada nao se distanciarem da
escola, oportunizando que seus saberes sejam pautados numa teoria e pratica critico-reflexiva
dos professores.

Nesse sentido, ¢ importante considerar o que recomenda Pimenta (2005, p. 19) ao nos

propor que:

A formagdo nao mais se dé€ nos moldes de um curriculo normativo que
primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicag@o e por tltimo um estagio
que supde a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnicos
profissionais.

Essa recomendacdo nos remete a necessidade de que as experiéncias vivenciadas na
escola sejam debatidas e proporcionem novos conhecimentos a luz das teorias das diversas

disciplinas que compdem o curriculo dos cursos de licenciatura, de forma a permitir ao
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professor em formacao conhecé-las e analisa-las, partilhando, confrontando e modificando
ideias, experiéncias, concepgdes, estratégias e metodologias durante seu percurso de
formagdo, sempre que for necessario. Dessa forma, frequentar o ambiente escolar apenas ao
final do curso, por ocasido do estagio curricular obrigatério, ndo seria suficiente.

Segundo nos esclarece Cunha (2010, p. 138):

Ao examinar-se a logica tradicional dos curriculos universitarios, se percebe
que, muitas vezes, a pratica € colocada no apice dos cursos, geralmente em
forma de estagios, dificultando a acdo de toma-la como ponto de partida da
teoria. Nesse sentido, essa logica impede que o ensino assuma os principios
da pesquisa como referente. O estudante ndo faz a leitura da pratica como
ponto de partida para a constru¢do da duvida epistemologica. A prética,
nessa logica de curriculo, ndo ¢ referéncia para a teoria, ao contrario, como a
logica positivista determina, a teoria é a referéncia para a pratica que deve,
fundamentalmente, reproduzi-la em situagdes concretas.

A formagdo docente organizada nessa perspectiva positivista provoca o chamado
“choque de realidade” (TARDIF, 2002, p. 87) que se refere ao impacto que o professor
iniciante sofre ao enfrentar, pela primeira vez, a pratica escolar e docente, que sempre ¢
diferente da teoria.

Conforme nos elucida Cunha (2010, p. 138), em geral esse profissional “[...] se sente
relativamente seguro com o conteido, mas da-se conta que, para ensinar, outros saberes sao
fundamentais”. Quando recorre a sua trajetdria de formagdo inicial, muitas vezes o que
encontra ¢ “um vacuo de compreensdes” entre a realidade da escola em que atua como
docente e seu percurso curricular na graduagdo. Percebe que tem conhecimentos estanques
sobre a matéria de ensino e sobre a organizagdo escolar, a didatica, mas falta-lhe, muitas
vezes, uma maior articulagdo entre esses componentes.

Por isso, Cunha (2010, p. 138) considera que repensar a formagdo docente requer
outras posturas, que ndo se atenham a aumentar ou diminuir carga horaria de disciplinas

isoladas:

Essas consideragdes tentam defender a ideia de que ndo ¢ mais possivel
tratar as reformas de curriculo simplesmente retirando, incluindo ou
aumentando a carga horaria das disciplinas. Sdo necessarias mudangas que
promovam a ampliagdo e o aprofundamento nos campos da ciéncia, da arte e
da técnica, sem desconhecer que € fundamental tratar, também, dos aspectos
epistemo-metodoldgicos que envolvem as relagcdes entre pratica e teoria, a
introducdo de perspectivas interdisciplinares, a promog¢do do pensamento
critico, a criatividade, a capacidade de resolver problemas, de unir ensino e
pesquisa como indicadores de melhoria da qualidade do ensino superior.
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Para vencermos a atual desconexao entre universidade e escolas na formag¢ao de inicial
e continuada de professores serd importante aproximar de fato essas duas instancias
formativas, superando o saber académico concebido num modelo “[...] de fora para dentro, no
qual o saber estd primordialmente entre os académicos e ndo entre os professores da educagao
basica” (ZEICHNER, 1995).

O Pibid representa uma importantissima iniciativa nessa dire¢do, afinal:

A visdo dicotdmica entre teoria e pratica tem sido em grande parte
responsavel pelo afastamento entre a universidade e a escola. Na perspectiva

r

tradicional positivista em que a pratica ¢ compreendida como sendo a
aplicagdo da teoria, a universidade se atribuiu a condicdo da formacgao
teorica e a escola foi somente vista como espago de aplicacdo pratica. Nao ¢é
a toa a denominagdo de “Colégio de Aplicacdo” dada a unidade escolar de
nivel fundamental acoplada a universidade, com o intuito de abrigar a pratica
dos estudantes das Licenciaturas. Essa denominagdo revela uma posicao
conceitual vigorante por muitas décadas e fortemente arraizada na
epistemologia dominante. Decorre, também, das ideias escolanovistas da
escola experimental, como se as aprendizagens que se fizesse em ambiente
com variaveis controladas, pudessem ser transferiveis para qualquer
ambiente. (CUNHA, 2010, p. 140).

Destacamos aqui o cuidado que se deve ter com a questdo da reflexdo pela reflexdo, a
partir do que nos coloca Cunha (2010), quando traz a tona o fato do
construtivismo/escolanovismo ter deixado de lado a visdo histdrica e politica da educagdo e da
formac¢ao docente. Apesar das criticas recebidas, consideramos importante a contribui¢do das
ideias de Schon, especialmente no que se refere a valorizacdo da identidade profissional
docente, ao considerar o professor como um pesquisador capaz de autoria em sua profissao,
porém manifestamos a necessidade de se ampliar os estudos a esse respeito, reafirmando a
importancia do desenvolvimento pessoal, profissional, institucional e social por meio da
reflexdo coletiva docente.

Romper com o positivismo e mecanicismo na formac¢do docente nos direciona a dar
apoio a uma aprendizagem de professores em formagdo na qual se estabeleca uma relagao
dialética entre o conhecimento académico e o da pratica profissional. Incentivar esse
movimento significa acreditar na possibilidade de que o processo de formagdo inicial e
continuada possa ser um espago fértil e fecundo para unir fazeres e saberes, de forma
reflexiva, e instrumentalizar cada vez mais os professores como leitores e construtores de suas
praticas e de suas agdes em termos pessoais € também como desafio historico-social, cuja

solucdo passa pela constitui¢do e fortalecimento de coletivos escolares, embora suas agdes
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praticas no processo de implementacao do programa muitas vezes sejam contraditorias ao

escrito e apresentado.

3.1.  Os saberes docentes e sua importincia para a formacio de professores no

contexto atual

E impossivel desconsiderar as dificeis condi¢cdes de trabalho que t€ém gerado uma
preocupante diminuicdo da procura pela carreira docente e seria injusto reputar ao professor

toda a responsabilidade pelo fraco desempenho atual das redes de ensino:

Multiplos fatores convergem para isso: as politicas educacionais postas em
acdo, o financiamento da educag@o basica, aspectos das culturas nacional,
regionais e locais, habitos estruturados, a naturalizacdo em nossa sociedade
da situagao critica das aprendizagens efetivas de amplas camadas populares,
as formas de estrutura e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as
condigdes sociais e de escolarizagdo de pais e maes de alunos das camadas
populacionais menos favorecidas (os “sem voz”) e, também, a condi¢do do
professorado: sua formacdo inicial e continuada, os planos de carreira e
salario dos docentes da educacdo basica, as condigdes de trabalho nas
escolas (GATTIL, 2010, p. 1357).

A questdo da formagdo de professores tem assumido cada vez mais importancia ante
as exigéncias que sao colocadas diante da educacdo basica na sociedade contemporanea —
cada dia mais complexa. A preocupag@o com as licenciaturas cresce no que tange as estruturas
institucionais que as abrigam e também no que diz respeito aos seus curriculos e contetdos
formativos.

Se, historicamente a formacao docente ndo foi encarada como prioridade no Brasil,
atualmente os resultados das pesquisas realizadas na América do Norte e na Europa ganham
repercussio em todo o mundo®® e passam a nos influenciar. A preocupagdo com a knowledge
base, ou seja, a base de conhecimentos necessarias ao oficio docente, traz uma nova visao
para a formagdo e atuacdo do professor, que passa a ser percebido como um profissional

desenvolvendo e adquirindo conhecimentos numa relagdo orgéanica e direta com a pratica.

% Pelo menos nos wltimos 20 anos (HOUSTON et al, 1990; SIKULA, 1996), a partir de concepgdes e
orientacdes variadas, milhares de pesquisas sobre o ensino, os docentes e seus saberes t€m sido produzidas na
América do Norte, na Europa e em diferentes paises de cultura anglo-saxénica (TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 1998). E, a cada ano, ¢ publicado um niimero extraordinario de obras e artigos sobre esse tema, em
diversos lugares no mundo todo. Nos Estados Unidos, os grandes Handbooks aparecem cada vez mais voltados
para essa questdo, apresentando imensas sinteses de algumas centenas de milhares de artigos das pesquisas em
andamento. Fonte: BORGES, Cecilia. Saberes docentes: diferentes tipologias e classificagdes de um campo de
pesquisa. Educacio & Sociedade, ano XXII, n° 74, Abril/2001, p. 59.
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O crescimento da preocupagao com as licenciaturas no Brasil atesta esse fato e amplia
o debate em busca da melhoria da qualidade da formagdo docente, sem a qual se torna
impossivel avangar em relagio aos fracos resultados do ensino na educagdo basica. E preciso
rever as estruturas institucionais das Instituicdes de Ensino Superior (IES), assim com seus
curriculos e contetidos formativos, mas nada disso serd suficiente se nao possibilitarmos a
aproximacao do futuro professor com seu campo de trabalho, tendo em vista a complexidade
e variabilidade de situacdes que a atuagdo docente dele ird demandar.

Trata-se do reconhecimento da importdncia dos saberes docentes a serem
compartilhados por meio da parceria entre a universidade e a escola. Saberes que estamos
procurando investigar nesta pesquisa em busca de revelar o trabalho educativo do supervisor e
o papel do Pibid na formagdo docente.

E fundamental que facamos uma revisdo da tematica dos saberes docentes para
subsidiar essa analise. Por esta razdo trazemos, neste trabalho, algumas contribui¢cdes de
autores de referéncia na area como Tardif (2000; 2004; 2011), Gauthier et al. (1998) e
Shulman (1986; 2001; 2004; 2005; 2015), por serem eles os autores que introduziram essa
tematica no Brasil.

Autor fundamental na discussdo que envolve formagao de professores € uma de nossas
principais referéncias neste estudo, Tardif (2004) aborda, em suas pesquisas, 0 ensino € a
formagdo de professores, o trabalho e o conhecimento profissional docente. Coloca os saberes
docentes em relagao direta com o trabalho na escola e na sala de aula e define-os como sendo
saberes que sdo utilizados pelos professores em decorréncia das necessidades de seu trabalho
e do contexto histdrico-social enfatizando que “[...] ndo se trata de um saber sobre o trabalho,
mas de um saber do trabalho” (TARDIF, 2004, p. 17, grifos do autor).

No quadro a seguir trazemos um resumo de como o autor classifica os conhecimentos

que afetam e sdo mobilizados no trabalho docente:

Quadro 2: Classificacao dos saberes docentes de acordo com Tardif (2004)

SABERES DEFINICAO

Conjunto de saberes que correspondem as teorias
da educagdo e aos saberes da pedagogia e sao
transmitidos aos professores durante o processo de
formacdo inicial e/ou continuada. Relacionam-se
as técnicas e métodos de ensino (saber-fazer),
legitimados cientificamente.

Saberes da Formacao Profissional

Referem-se aos conteudos reconhecidos e
Saberes Disciplinares identificados como pertencentes aos diferentes
campos do conhecimento (linguagem, ciéncias
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exatas, ciéncias humanas, ciéncias bioldgicas,
etc.). Sdo produzidos e acumulados ao longo da
histéria da humanidade e administrados pela
comunidade cientifica, que possibilita seu acesso
por meio das instituigdes educacionais.

Apresentam-se sob a forma de programas
escolares contendo objetivos, contetidos e métodos
que os professores devem ter como norteadores em
Saberes Curriculares suas aulas. Relacionam-se a forma como as
instituicdes educacionais gerem os conhecimentos
socialmente  produzidos que devem  ser
transmitidos aos estudantes (saberes disciplinares).

Séo os saberes provenientes da pratica profissional
dos professores. Sdo saberes produzidos pelos
docentes por meio da vivéncia de situagdes
especificas relacionadas ao espago da escola ¢ as
Saberes Experienciais relagdes estabelecidas com alunos e colegas de
profissdo, portanto, ndo sdo sistematizados ¢ nem
ensinados formalmente porque surgem no
cotidiano do professor e se incorporam a sua
pratica como um saber-fazer e saber ser proprio.

Fonte: Elaborado pela autora.

Importante sublinhar que, segundo Tardif (2004), esses saberes subsidiam a agdo
pratica, mas, a0 mesmo tempo, se formam, reelaboram-se e se reestruturam a partir dela. Isso
porque € na pratica educativa que sdo aplicados, testados e legitimados, num processo
dindmico, que faz com que se originem também por meio dela. A pratica vai propiciar ao
professor exercitar a teoria de modo a agir e tomar decisdes, fazendo escolhas e
redirecionando o seu trabalho pedagogico de acordo com cada contexto e suas necessidades.

Desse modo, a formacao inicial pode capacitar o professor para que assuma uma
identidade profissional emancipadora, com perfil de pesquisador, de busca incessante pelo
conhecimento para que esteja preparado para superar as dificuldades que surgirdo durante o
processo de ensino e aprendizagem.

Sobre os saberes docentes na concep¢do de Tardif, Cardoso et al. (2012, p. 4),

apresenta-nos a seguinte reflexao:

Sendo assim, por mais que o autor especifique que os saberes docentes
podem ser provenientes do conhecimento a respeito das ciéncias da
educacdo e de métodos e técnicas pedagogicas (saberes da formagdo
profissional), do dominio do conhecimento especifico a ser ensinado
(saberes disciplinares), da apropriagdo de uma forma “escolar” de tratar os
conhecimentos que serdo objeto de ensino (saberes curriculares) ou da
propria vivéncia diaria da tarefa de ensinar (saberes experienciais), ao
mesmo tempo reconhece que existe um saber especifico que ¢é o resultado da
jungdo de todos esses outros e que se fundamenta e se legitima no fazer
cotidiano da profissao.
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Assim, torna-se importante ressaltar que o saber profissional dos professores ndo é
restrito @ mera fungdo de transmissdo de conhecimentos ja constituidos e sim, ¢ um
“amalgama” de diferentes saberes, provenientes de fontes diversas, que sdao construidos,
relacionados e mobilizados pelos professores de acordo com as exigéncias de sua atividade
profissional. Nessa perspectiva, fica claro porque Tardif considera que os saberes
profissionais dos professores sdao “[...] temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e
situados, e carregam as marcas do ser humano”. (TARDIF, 2002, p. 36).

Temporais porque sdo construidos ao longo do tempo, alguns advindos de sua propria
historia de vida, especialmente de sua propria experiéncia escolar, ja que os professores ficam
em contato com seu futuro campo de trabalho durante pelo menos dezesseis anos, enquanto
estudantes — fato que traz um conjunto de crencas e representacdes que, inclusive, podem ser
dificeis de romper durante sua formac¢ao académica. Outro sentido ligado a temporalidade ¢
que os primeiros anos de sua pratica profissional sdo decisivos na constru¢do do sentimento
de competéncia diante das tarefas que ele precisa realizar como educador. Por ultimo, podem
ser também considerados temporais porque se desenvolvem através da utilizagcdo no decorrer
de toda uma carreira, o que significa um processo de vida profissional de longa duragdo.

Além da dimensdo temporal, podemos afirmar que os saberes docentes também sao
plurais e heterogéneos em trés diferentes sentidos: por advirem de variadas fontes, ou seja, de
sua cultura pessoal, de sua cultura escolar anterior ou de sua cultura universitaria. Nao se
restringem a uma disciplina, sendo, ao contrario, altamente ecléticos e sincréticos ao
combinarem os principios de varias doutrinas. E, por ultimo, porque, durante a pratica
docente, o professor procura atingir variados objetivos que exigem a mobilizagdo de
diferentes tipos de conhecimentos. Por exemplo: ao ensinar um processo de raciocinio
matematico, ele também precisa gerir a sala de aula e motivar seus alunos.

Por serem os saberes docentes personalizados e situados, torna-se incongruente
estuda-los apenas com base nos processos de pensamento dos professores, ja que esses
saberes raramente sdo formalizados, ou seja, sdo altamente personalizados porque foram
apropriados em um processo tdo caracteristico que se torna dificil desvincular os saberes
docentes dos profissionais que os constroem.

Desta forma, além de personalizados, sdo também situados, por serem construidos e
utilizados em situagdes particulares de trabalho que demandam a mobilizacdo de diferentes

conhecimentos, por isso os saberes docentes sdo contextualizados.
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Sao saberes complexos que incorporam também caracteristicas do grupo de alunos em
sala de aula, assim os saberes docentes trazem caracteristicas como a individualidade e a
grupalidade de seus alunos e a necessidade de manutencdo da motivacdo para a ocorréncia
efetiva da aprendizagem. O fato de seu trabalho ocorrer na relagdio com um grupo
extremamente heterogéneo exigirda do professor sensibilidade para conseguir captar as
nuances da individualidade de cada um de seus alunos e para tracar estratégias eficazes de
aprendizagem (TARDIF, 2002, p. 36-37).

Essa ¢ a justificativa que o proprio Tardif (2002) apresenta para que sejam
consideradas intteis as tentativas de conceber uma classificagdo para os saberes docentes de
acordo com critérios que considerem isoladamente a sua origem, seu uso ou ainda as suas
condi¢des de apropriacdo e constru¢do. Recomenda que sejam ponderados todos esses
critérios em conjunto e que se problematize as relagcdes existentes entre eles para que seja
possivel produzir um modelo valido de compreensdo e analise para os saberes dos
professores.

Assim, torna-se importante compreender que € impossivel a pratica de professores sem
considerar, além de suas vivéncias pessoais, as singularidades do contexto em que atuam, os
relacionamentos com pessoas que desenvolve — especialmente com os estudantes e suas
condi¢des de trabalho, motivo pelo qual nossa pesquisa se consistiu no acompanhamento da
rotina de trabalho dos supervisores em sala de aula e nas reunides com os bolsistas de ID,
além de conversas com os supervisores em busca de conhecer como tém construido sua
préatica docente.

Outra importante referéncia para o debate sobre a formacdo docente que trazemos ¢
Gauthier ef al. (1998), que se alinha aos estudos de Tardif (2000, 2004, 2011), ao destacar os
saberes docentes como plurais e a relagdo existente entre eles, tal como temos procurado
evidenciar neste trabalho.

Os autores se preocupam com o fato de que ainda se sabe muito pouco a respeito dos
fendmenos que sdo inerentes ao ensino porque, ao “[...] contrario de outros oficios que
desenvolveram um corpus de saberes, o ensino tarda a refletir sobre si mesmo”.
(GAUTHIER, et al., 1998, p. 20).

Gauthier ef al. (1998) também acreditam que historicamente os professores nao
tiveram oportunidade de revelar e discutir sobre os saberes especificos de sua profissao,
mantendo seu cabedal de conhecimentos a esse respeito como segredo da sala de aula, isso

oportunizou ao senso comum produzir ideias a respeito de quais seriam os saberes necessarios
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para uma pessoa ensinar a outra. Preponderou nessa situagao a ideia de que para ensinar basta
conhecer o contetido, ter dom ou talento para a profissdo, uma boa dose de bom senso, agir de
acordo com a propria a intuicdo, ter experiéncia e cultura.

Por serem premissas aplicaveis a qualquer outra profissdo, mesmo aquelas que ndo
conseguem abranger a complexidade que envolve a acdo de um professor, a docéncia seria,
nesta perspectiva, um “oficio sem saberes” e, assim, sem profissionalidade. Concordamos
com o autor quando esclarece que ndo pretende afirmar que os saberes referentes ao conteudo,
a experiéncia e a cultura ndo sejam essenciais no exercicio da atividade docente, apenas
considera que “[...] toma-los como exclusivos ¢ mais uma vez contribuir para manter o ensino
na ignorancia” (GAUTHIER et al., 1998, p. 25), reforcando a manutengdo de um oficio sem
saberes.

Outro obstaculo, para Gauthier ef al. (1998), seriam os “saberes sem oficio”, que tém
sua origem nas ciéncias da educacdo, ou seja, sdo os conhecimentos produzidos nos centros
académicos ligados a necessidade de se determinar cientificamente que saber € especifico a
tarefa de ensinar. Essa atitude acabou gerando outra situagdo que em nada contribui para a
formaliza¢do de um saber especifico da profissdo, ja que esses saberes foram produzidos sem
considerar as condi¢des concretas do exercicio do magistério.

Durante décadas, pesquisadores dos mais variados lugares do mundo se esforcaram
para transformar a pedagogia numa ciéncia aplicada e alicer¢ada nas descobertas de outras
ciéncias. Para ensinar, o pedagogo ou professor necessitava conhecer os principios dessas
ciéncias e aplicd-los em sala de aula para conseguir solucionar os problemas que encontrasse
no seu cotidiano. O grande equivoco desse processo € que “[...] buscou-se formalizar o ensino
reduzindo de tal modo a sua complexidade que ele ndo mais encontra correspondente na
realidade”. (GAUTHIER, et al., 1998, p. 25).

Acabaram ndo considerando situacdo real do professor em sala de aula e, portanto, ndo
se dirigiram ao professor real, cuja atuacdo ¢ repleta de varidveis que interferem no processo

de ensino e exigem tomadas de decisdo.

Assim como as ideias preconcebidas de um oficio sem saberes, denunciadas
anteriormente, bloqueavam a constituicdo de um saber pedagogico, do
mesmo modo essa versdo universitaria cientifica e reducionista dos saberes
negava a complexidade do real do ensino e impedia o surgimento de um
saber profissional. E como se, fugindo de um mal para cair num outro,
tivéssemos passado de um oficio sem saberes a saberes sem um oficio capaz
de coloca-los em pratica, saberes esses que podem ser pertinentes em si
mesmos, mas que nunca sao reexaminados a luz do contexto real e complexo
de sala de aula. (GAUTHIER et al., 1998, p. 27).
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Para o autor, esses obstaculos acabaram contribuindo para a desprofissionalizacdo da
atividade docente, reforcando nos professores a ideia de que a pesquisa produzida nas
universidades seria incapaz de lhes fornecer algo realmente util e que, desta forma, era
preferivel que se apoiassem na experiéncia pessoal ou no bom senso.

Dessa forma, temos em Gauthier ef al. (1998) um alerta de que a profissionalizacio
docente so podera ocorrer se forem evitados esses dois erros: oficio sem saberes e saberes sem
oficio. O autor admite que as pesquisas ja tém revelado a presenga de um repertorio de
conhecimentos proprios ao ensino que destacam a caracteristica plural do saber docente e
propde um oficio feito de saberes. Concebe o ensino como a mobilizacdo de varios saberes
que formam uma espécie de reservatorio a ser utilizado para responder as exigéncias das
situagdes concretas de ensino e apresenta outra sistematizagao para os saberes docentes.

Abaixo, apresentamos um quadro que procura sintetizar, segundo os estudos de

Gauthier et al. (1998), os saberes que fazem parte do reservatdrio de saberes dos professores:

Quadro 3: O reservatoério de saberes

SABERES DEFINICAO
I Referente ao conhecimento do contetudo a ser ensinado
DISCIPLINARES (A matéria)
SABERES Relativo a transformagdo da disciplina em programa de ensino
CURRICULARES (O programa)
SABERES DAS Referem-se ao conjunto de saberes produzidos a respeito da escola, sua
CIENCIAS DA organizagdo, seu funcionamento e, ainda, a respeito da propria profissdao
EDUCACAO docente.
Relativo ao saber de dar aulas que sera adaptado e modificado pelo saber
S?l]:fsnglz)A experiencial
PEDAGOGICA (O uso)
Correspondem aos conhecimentos construidos pelos professores em um
SABERES processo individual de aprendizagem da profissdo.
EXPERIENCIAIS
Referente ao saber experiencial tornado publico e testado.
SABERES DA
ACAO PEDAGOGICA (O repertorio de conhecimentos do ensino ou a jurisprudéncia publica

validada)

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com os autores, os saberes disciplinares sdo produzidos por pesquisadores e

cientistas nas diferentes areas de conhecimento e, embora os professores nao estejam
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envolvidos no seu processo de producdo, eles € que irdo extrair desses saberes aquilo que ¢
importante para ser ensinado.

Para Gauthier et al. (1998) sdo saberes curriculares os conhecimentos a respeito dos

programas escolares. Sobre eles esclarecem que, embora os professores ndo tenham influéncia
direta na criacdo dos programas escolares, ¢ necessario que tenham conhecimento a respeito
deles como parte dos seus saberes.

Os saberes das ciéncias da educacdo referem-se ao conjunto de saberes produzidos a

respeito da propria profissao docente, da escola, de sua organizacdo e seu funcionamento. Sao
saberes adquiridos pelos professores ao longo de sua formagdo profissional e que os
diferenciardo de qualquer outra pessoa que saiba o que ¢ uma escola sem conhecer
profundamente a instituicao.

Os autores descrevem o saber da acdo pedagdgica como efetivamente especifico a

classe profissional dos professores, “[...] resultado da relacao de complementacao estabelecida
entre os demais saberes do professor, que o direcionam a decidir por esta ou aquela acdo em
cada caso especifico de sala de aula”. (GAUTHIER et al., 1998, p. 31).

Outro conjunto de saberes apresentados por Gauthier e al. (1998) como pertencentes

ao reservatorio de saberes da profissdo docente sdo os saberes da tradicdo pedagdgica que se

referem as representagdes que cada professor possui a respeito dos processos de aprender e
ensinar, da escola, do que seja a funcdo de professor, de alunos. Trata-se de representacdes
que foram construidas antes do ingresso na carreira ou num curso de formagao inicial.

Os saberes experienciais, por sua vez, correspondem aos conhecimentos construidos

pelos professores em um processo individual de aprendizagem da profissdo. Gauthier et al.
(1998), ao se referir ao saber experiencial dos professores, trazem novos elementos para a
reflexdo a respeito da importancia da experiéncia pratica na constituicdo do saber docente.

Embora os saberes experienciais dos professores sejam resultados de um processo de
construgdo individual, podem ser compartilhados e legitimados por momentos de socializagao
profissional. E na interacdo entre os professores que se torna possivel desencadear-se um
processo de valorizagdo e de reconhecimento desses saberes como saberes de toda uma classe
e ndo de um profissional em especifico.

Mas, Gauthier et al. (1998) asseveram que esse processo de discussdo dos saberes
experienciais com outros professores nao tem sido suficiente para garantir o reconhecimento
social de que os professores possuem um saber que lhes ¢ caracteristico. Também alerta para

a necessidade de que os saberes experienciais dos professores sejam divulgados apds terem
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sido verificados por meio de métodos cientificos para que possam ser reconhecidos como o

saber profissional dos professores. Esses se constituiriam, entdo, nos saberes da acdo

pedagogica, ou seja, os saberes experienciais tornam-se saberes da acdo pedagdgica a partir
do momento em que se tornem publicos e sejam validados por meio de pesquisas que tenham

como cenario empirico a sala de aula:

A ideia apresentada por Gauthier et al., a respeito da necessidade de que se
validem e se tornem publicos os saberes experienciais dos professores €,
nesse sentido, o que possibilitaria a constru¢do de uma teoria da
pedagogia.[...] Os saberes da acdo pedagdgica, bases de uma pretensa Teoria
da Pedagogia, portanto, seriam o resultado da relagdo de complementacao
estabelecida entre os saberes disciplinares (sobre a matéria a ser ensinada),
os saberes curriculares (sobre o programa de ensino), os saberes das ciéncias
da educagdo (resultado do processo de formacao inicial dos professores), os
saberes da tradicdo pedagogica (elementos do ser professor provenientes de
uma representacao especifica de escola e de atividade docente, relacionada
com sua vivéncia de aluno) e os saberes experienciais (resultado das
experiéncias do cotidiano e da interpretagdo subjetiva de sua validade). Seria
esse saber, de acordo com os autores [Gauthier e seus colaboradores], que
direcionaria o professor a decidir por esta ou aquela acdo em cada caso
especifico de sala de aula. (CARDOSO et al., 2012, p. 9-10, acréscimos
nossos).

Tanto Tardif (2004), tratando dos saberes experienciais, como Gauthier et al. (1998),
analisando os saberes da agdo pedagogica, colocam como empecilho a profissionalizagdo
docente o fato de esses saberes, que se originam na relacdo entre todos os saberes que o
professor utiliza na atividade docente, ficarem restritos, como se fossem uma espécie de
segredo dividido so entre profissionais do ensino. Alertam que a propria organizagdo da
escola nao facilita os processos de discussdo, pesquisa e divulgagdo do trabalho dos
professores.

Cardoso et al. (2012), esclarecem que Tardif, ao analisar a escola como lugar de
organizagdo do trabalho docente, conclui que ela foi se tornando cada dia mais complexa ao
longo do tempo, provocando isolamento dos professores, cada vez mais confinados ao espaco
de suas salas de aula; alerta para a necessidade de que o saber dos professores “[...] seja
estudado, divulgado e validado pelos pesquisadores das ciéncias da educacdo e também pelos
proprios professores”. (CARDOSO et al., p. 10).

Sendo assim, reconhecer a existéncia de um repertério de conhecimentos docentes
repercute em um olhar ressignificado para o professor, que passa a ser visto como um
profissional, ou seja, como aquele que, munido de saberes e confrontando-se com uma

situagdo complexa que resiste a simples aplicagdo dos saberes para ser resolvida “[...] deve
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deliberar, julgar e decidir com relagdo a acdo a ser adotada, ao gesto a ser feito ou a palavra a
ser pronunciada antes, durante e ap6s o ato pedagogico”. (GAUTHIER, 2006, p. 331).

Embora os estudos empreendidos por Gauthier et al. (1998) ndo anulem os resultados
apresentados por Tardif (2004), percebe-se que a preocupacio dos primeiros ndo se limita a
compreensdo, identificagdo, classificagdo e caracterizagdo dos saberes relacionados a
atividade profissional dos professores. Gauthier et al. (1998) tém como objetivo principal dos
seus estudos alertar que a profissionalizacdo da docéncia estd estreitamente relacionada a
legitimagdo e institucionalizagdo dos saberes profissionais dos professores e enfatizam que, a
partir desse processo de legitimagdo, os professores passariam a colaborar com as instituigdes
formadoras no controle, utilizacao e reprodugao desses saberes.

Outro autor que tem contribuido para o progressivo fortalecimento do campo das
pesquisas em educacdo ¢ Lee Shulman, que ¢ presidente da Carnegie Foundation for the
Advancementof Teaching, instituicdo de pesquisa e centro politico responsavel pelo
incremento dos colleges e escolas americanas e professor da Charles E. Ducommun e da
Universidade Stanford.

Como pesquisador do programa knowledge base’’, Shulman tem sido referéncia
para as reformas educativas, ndo somente norte-americanas, mas também estrangeiras, devido
a influéncia de seus trabalhos nas pesquisas e nas politicas de outros paises

Seu objetivo, ao mapear os diferentes programas de pesquisa sobre o ensino € suas
respectivas abordagens, foi buscar perspectivas futuras para a pesquisa, considerando as
lacunas que foram detectadas nos programas pesquisados. Shulman (1987) procurou
compreender o contexto no qual as pesquisas sdo geradas; em qual dire¢cdo e de que forma sdo
estruturados os questionamentos; as abordagens utilizadas e as polémicas presentes no ambito
da comunidade de cientistas.

Ao debrugar-se sobre o knowledge base, o autor demonstra que a esséncia dos
programas de formagdo nas reformas educacionais e dos programas de avaliagdo e
certificagdo de professores centrava-se em agrupar habilidades, conhecimentos disciplinares e
pedagogicos importantes para as atribui¢des docentes num determinado contexto de ensino. A

énfase das pesquisas recaia em como os professores administravam suas classes e

2! “Na linha de pensamento de Shulman (1987), a base de conhecimentos para o ensino se refere a um corpo de
conhecimentos, concepgdes e disposi¢des construidas em diferentes momentos, contextos e experiéncias vividas
pelo estudante-professor ao longo da sua trajetoria pessoal, escolar, académica e profissional. Sdo justamente
esses conhecimentos, concepgdes e disposigoes que ddo forma a base de conhecimentos do estudante-professor
e, além de serem requeridos para o ensino, também influenciam e determinam a maneira como desempenhara
suas funcgdes nas situagdes de ensino e aprendizagem e no exercicio da profissdo docente.” (MARCON;
GRACA; NASCIMENTO, 2010, p. 3).
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organizavam as atividades, os tempos, turnos e tarefas, planejando atividades e avaliagdes
para perceber qual seria o entendimento geral dos estudantes.

Segundo Shulman (2015, p. 200):

Os defensores da reforma profissional baseiam seus argumentos na crenga de
que existe “uma base de conhecimento para o ensino” — um agregado
codificado e codificavel de conhecimento, habilidades, compreensdo e
tecnologias, de ética e disposigdo, de responsabilidade coletiva — ¢ também
um meio de comunica-lo e representa-lo. Os relatorios do Grupo Holmes
(1986) e da Forga-Tarefa Carnegie (1986) repousam nessa crenga e, além
disso, afirmam que a base de conhecimento estd crescendo. Argumentam
que essa base deveria ser também a base da formacdo de professores e
informar diretamente a pratica de ensino.

Embora n3o desmereca os resultados dessas pesquisas sobre o ensino eficiente,
Shulman (2015) os considera incompletos como fontes de evidéncia para fundamentagdo de
uma definigdo sobre qual seria a base de conhecimento necessaria ao ensino.

Shulman, (2015, p. 200), explica mais sobre o que considera ausente no conhecimento

sobre a formagao docente:

A retorica relacionada a base de conhecimento, no entanto, raramente
especifica o carater desse conhecimento. Nao diz o que os professores
deveriam saber, fazer, entender ou dizer que tornasse o ensino algo mais do
que uma forma de trabalho individual, quanto mais ser considerado entre as
profissdes que requerem formagao académica.

Por acreditar que essas pesquisas ignoram a complexidade da pratica pedagogica ao
reduzir suas demandas, Shulman (2015) procura, em seus estudos, contribuir e consolidar a
corrente do knowledge base por meio da criacao de seu proprio programa de pesquisas com
foco nas seguintes questdes: quais sdo as fontes da base de conhecimento para o ensino? Em
que termos podem ser conceituadas essas fontes? Quais sdo as implicagdes para uma politica
do ensino e para a reforma educacional?

Shulman (1997; 1998; 2004; 2005; 2015) e seus colaboradores consideraram
importante investigar a mobilizagdo dos saberes passiveis de ensino numa perspectiva
compreensiva dos conhecimentos e das agdes dos professores. Para isso, passaram a
acompanhar alguns homens e mulheres desde quando eram estudantes de licenciatura até os
trés primeiros anos de sua atuacdo em sala de aula ja como professores. Professores esses, que

sdo considerados sujeitos — produtores e mobilizadores de saberes no exercicio de sua pratica
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— trazendo sua histoéria de vida pessoal e profissional, assim como suas concepgdes sobre o
mundo, os alunos, os contetidos que ensinam ¢ os curriculos que seguem, dentre outros.

Ao mesmo tempo encontraram e exploraram casos de professores veteranos que lhes
permitiram compreender que o conhecimento, a compreensao e as habilidades exibidas com
hesitacao pelos principiantes — embora as vezes de forma magistral — surgem com facilidade
no especialista. A pergunta que permeava o estudo de cada caso era sempre o que os
professores sabiam ou ndo para ensinar dessa ou daquela maneira.

Sobre o uso de uma listagem de competéncias como norteadoras para avaliar o
trabalho do professor, Shulman (2015, p. 204) rebate, discordando das politicas publicas que

delas fazem uso:

Quando os formuladores de politicas publicas buscaram definigdes do bom
ensino “fundamentadas em pesquisas” para servir como base das avaliagdes
de professores ¢ dos sistemas de observagdo em sala de aula, as listas de
condutas docentes identificadas como eficazes em pesquisas empiricas
transformaram-se em competéncias desejaveis para professores em sala de
aula. Tornaram-se itens das avaliagdes ou das escalas de referéncia para
observagdo em sala de aula. Foram legitimadas porque “confirmadas pela
pesquisa”. Embora os pesquisadores entendessem que seus resultados eram
simplificados e incompletos, a comunidade de formuladores de politicas
publicas aceitou-os como suficientes para as defini¢des dos padroes.

O argumento de Shulman (2015), contrario a utilizacdo das pesquisas de forma
simplificada, ¢ que os resultados da pesquisa sobre eficacia do ensino, embora possam ser
considerados validos, ndo devem ser a Unica fonte de informacdo para definir a base de
conhecimento para o ensino. Essas fontes deveriam ser entendidas para incorporar resultados
mais abrangentes.

A concepc¢do de ensino de Shulman (2015) ndo se limita a instrugdo direta, se afina
sim com o aprendizado por meio da descoberta e pelo ensino inquiridor, entretanto, deixa
claro que, mesmo nessas formas de educagdo que procuram centrar-se no aluno — no sentido
em que a maior parte da iniciativa esteja nas maos dos alunos — ¢ inaceitavel a ignorancia do
professor. Ao contrario, considera que a compreensao do professor ¢ ainda mais crucial para a
sala de aula orientada a investigacdo do que para sua alternativa didatica tradicional.

Segundo esse autor, sdo objetivos centrais do ensino que os alunos aprendam a
compreender e resolver problemas, que pensem critica e criativamente, mas que também
aprendam fatos, principios e regras de procedimento; compreende também que o aprendizado
do contetido da disciplina ndo deve ter um fim em si mesmo, mas deve ser um veiculo a

servico de outras metas, o que nao diminui a importancia do conteudo das disciplinas como
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um veiculo quase universal para instru¢ao, qualquer que seja a meta final. (SHULMAN,

2015)

No quadro abaixo, procuramos organizar os conhecimentos que compdem a “base de

conhecimento para o ensino”, segundo Shulman (2104), para melhor visualiza¢do de cada um

deles:

Quadro 4: A base de conhecimentos para o ensino (“knowledge base”) segundo Shulman (2015)

SABERES DEFINICAO
CONHECIMENTO DO Buscq conpreengf?es acerca. fia eﬁrutura da disciplina e a
CONTEUDO organizagao cognitiva da n‘later.la pbjeto de; est.udo e con'lpreenfle
. o dominio dos aspectos atitudinais, conceituais, procedimentais,
Subject knowledge matter .. S ,
representacionais e validativos do contetido.
CONHECIMENTO Possui relagdo com o formular e apresentar o contetido de forma a
PEDAGOGICO DO torna-lo compreensivel aos alunos.
CONTEUDO OU DA
MATERIA
Pedagogical knowledge matter
CONHECIMENTO Relaciona-se ao conhecer a entidade curriculo como o conjunto
CURRICULAR de programas elaborados para o ensino de assuntos e topicos
Curricular knowledge especificos em um dado nivel.

Fonte: Elaborado pela

Shulman (2015,

autora.

p. 206) enfatiza, ainda, a necessidade de o professor conhecer:

J os alunos e suas caracteristicas;

° contextos  educacionais, desde o funcionamento do
grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e pelo financiamento
dos sistemas educacionais, até as caracteristicas das comunidades e
suas culturas;

. os fins, propdsitos e valores da educacao e de sua base historica
e filosofica.

O conhecimento do contetido (subject knowledge matter) trata das compreensdes do

professor acerca da estrutura da disciplina e de como ele organiza cognitivamente o

conhecimento da matéria que serd objeto de ensino. Uma compreensdo que requer ir além dos

fatos e conceitos intrinsecos a disciplina e exige que o professor conheca as formas pelas

quais os principios fundamentais de uma area do conhecimento estdo organizados.

O dominio da e

strutura da disciplina, portanto, ndao se restringe ao entendimento dos

fatos e conceitos do contetido, tendo em vista que:

O professor tem responsabilidades especiais com relagdo ao conhecimento
do conteudo, pois serve como fonte primaria da compreensdo deste pelo
aluno. A maneira como essa compreensdo ¢ comunicada transmite aos
alunos o que ¢ essencial ¢ 0o que ¢ periférico na matéria. Diante da
diversidade dos alunos, o professor deve ter uma compreensdo flexivel e
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multifacetada, adequada a oferta de explicacdes diferentes dos mesmos
conceitos ou principios. (SHULMAN, 2015, p. 208)

Fica claro que conhecer o conteido ¢ considerado por Shulman (2015) como
conhecimento base para o ensino. Diante dessa responsabilidade, o professor necessita ter
profundidade de compreensdo das estruturas da matéria e também revelar atitudes de
entusiasmo com relagdo ao que esta sendo ensinado e aprendido.

Ja o conhecimento pedagogico do contetido (pedagogical knowledge matter) permite
ao professor reconhecer tdpicos mais faceis ou mais dificeis, formulando e apresentando o
conteudo de forma a tornd-lo compreensivel aos alunos, considerando as experiéncias
anteriores e possiveis relacdes que possam ser estabelecidas pelos estudantes.

Nao ¢ um conteudo pedagdgico geral, mas sim um conhecimento pedagodgico do
conteudo a ser ensinado, que inclui: analogias, ilustragdes, experimentacdes, exemplos,
representacdes, explicacdes e demonstragdes. Inclui-se ai, também, a sequenciacdo que o
professor da aos contetidos e sua forma de ordenar o assunto em topicos de forma a torna--lo
compreensivo aos alunos, tornando-o mediador da constru¢ao do conhecimento do aluno.

O terceiro tipo de conhecimento proposto por Shulman (2015) é o conhecimento
curricular (curricular knowledge) que trata do conjunto de contetdos constantes dos
programas e elaborados para o ensino em topicos especificos adequados aos diferentes niveis
e séries de escolaridade, bem como a variedade de materiais didaticos disponiveis
relacionados aqueles programas. Fazendo uma analogia, trata-se do caso de o professor
conhecer o curriculo da mesma forma que um médico precisa conhecer os remédios
disponiveis para selecionar o que vai receitar.

A preocupagdo do professor com a complexidade e profundidade do conjunto de
conteudos a ser ensinado em diferentes séries de escolaridade leva-o a adequar a propria
linguagem para cada uma das situacoes e niveis de ensino. Essa busca de estratégias materiais
ou linguisticas para se fazer compreender ¢ que fazem a singularidade de sua pratica
profissional. O professor compreende o que esta ensinando e busca alternativas para adequar
seu ensino, a partir da reflexdo sobre sua pratica que lhe permite buscar solugdes para
peculiaridades de seu cotidiano pedagbgico.

A interdisciplinaridade curricular também ¢ evidenciada por Shulman (1996; 1997)
como sendo atribui¢do profissional dos professores. Trata-se da habilidade do professor de
fazer a relagdo do conteudo de um dado curso ou unidade de ensino com tdpicos ou assuntos

que possam ser discutidos simultaneamente em outras disciplinas.
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Shulman (1997) também defende a necessidade de se considerar os contextos da aula,
da escola, da familia, da comunidade e da sociedade na qual a experiéncia pedagdgica ocorre.
O ensino, tal como descrito e concebido por ele, envolve pesquisas realizadas com
professores. Suas pesquisas buscam compreender o processo pelo qual professores se tornam
capazes de compreender a disciplina por si, de forma a conseguirem elucida-la de novas
formas, buscando reorganiza-la em sua pratica diaria promovendo atividades, vivenciando e
despertando emogdes, utilizando-se de metaforas, exemplos e demonstragdes em busca de que
o conteudo seja aprendido pelos alunos.

A conclusdo de seus estudos demonstrou que o ensino comega com um ato da razao —
no qual o professor aprende para si proprio —, continua com um processo de raciocinio — no
qual o professor reflete sobre a melhor maneira de ensinar o que aprendeu —, culmina com o
desempenho e, entdo, volta ao processo de reflexdo sobre a pratica, num processo ciclico e
continuo. Desse modo, “[...] o ensino ¢ tido como compreensdo e raciocinio, como
transformagdo e reflexdo. Trata-se de um processo de raciocinio pedagdgico em que os
professores aprendem a pensar pedagogicamente sobre o conteudo da disciplina”
(ALMEIDA, 2007, p. 289).

A concepcdo de raciocinio pedagédgico estabelecido por Shulman (2015), que
apresentamos a seguir, surgiu a partir do ponto de vista do professor, que estd diante do
desafio de tomar o que j4 compreende e prepara-lo para um ensino eficaz.

Neste trabalho esses estudos, que foram resumidos no quadro abaixo, tornaram-se

fonte de inspiragdo no momento de analisar o trabalho dos supervisores em sala de aula:

Quadro 5: Um modelo de aciio e raciocinio pedagogicos

Compreensao De propositos, estruturas do contetido, ideias
dentro e fora da disciplina.

Transformacio Preparagdo: interpretagdo critica e analise de
textos, estruturando e segmentando,

desenvolvimento de um repertorio curricular e
esclarecimento de propdsitos.

Representagao: uso do repertorio representacional,
que inclui analogias, metaforas, exemplos,
demonstragdes, explica¢des e assim por diante.
Sele¢do: escolha dentro de wum repertdrio
instrucional que inclui modos de ensinar,
organizar, gerenciar € arrumar.

Adaptacdo e ajuste as caracteristicas dos alunos:
consideracao de conceitos, preconceitos,
equivocos e dificuldades, lingua, cultura e
motivagdoes, classe social, género, idade,
habilidade, aptiddo, interesses, autoestima e
atencao.

Instrucao Gerenciamento, apresentacdes, interagoes, trabalho
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em grupo, disciplina, humor, questionamentos e
outros aspectos do ensino ativo, instrucdo de
descoberta ou de investigagdo e as formas
observaveis de ensino em sala de aula.

Avaliacio Verificacdo do entendimento do aluno durante o
ensino interativo.

Testar o entendimento do aluno no final das aulas
ou unidades.

Avaliar o proprio desempenho e ajusta-lo as
experiéncias.

Reflexao Rever, reconstruir, reconstituir e analisar
criticamente o proprio desempenho e o da classe, e
fundamentar as explica¢des em evidéncia.

Novas compreensdes De propositos, da matéria, dos alunos, do ensino e
de si mesmo.

Consolidagdo dos novos entendimentos e
aprendizagens da experiéncia.

Fonte: Shulman (2015, p. 216).

A compreensao parte do fato de que para ensinar é necessario, primeiramente,
entender o conteido que se ensina. Por isso, o professor precisa compreender criticamente um
conjunto de ideias ou conteudo a ser ensinado. Mais do que isso, € preciso que o entenda de
muitas maneiras, percebendo como uma ideia relaciona-se com outras, dentro do mesmo
assunto e também com ideias de outros assuntos.

E essencial, ainda, que o professor compreenda os propositos do contetdo, tendo em
vista que o ensino visa o atingimento de propositos educacionais para realizacdo de objetivos
que podem ir desde o letramento do aluno até sua liberdade para usar e desfrutar da escrita e
dos conhecimentos que ela proporciona, desta forma, também desenvolver entendimentos,
habilidades e valores necessarios para uma sociedade mais justa.

O fato de um professor necessitar compreender tanto o conteudo como
os propositos do ensino ndo ¢ suficiente para distingui-lo dos que ndo sdo professores, afinal,
um matematico entende de matematica e um historiador compreende historia. A chave para
distinguir a base de conhecimento para o ensino estd na “intersecdo entre contetido e
pedagogia”, ou seja, na capacidade para transformar o conhecimento de conteudo que o
professor possui em “[...] formas pedagogicamente poderosas e, mesmo assim, adaptaveis as
variagdoes em habilidade e historico apresentadas pelos alunos.” (SHULMAN, 2015, p. 217).

A transformacio ¢ outra caracteristica do trabalho docente e ocorre quando, apds ter
compreendido as ideias que precisa ensinar, o professor as transforma de alguma maneira para
serem ensinadas. Para fazer isso, o docente precisa examinar o melhor caminho entre o
conteudo que entendeu e as mentes e motivagdes dos alunos. Essas transformagdes requerem

combinacdo ou ordenagdo de alguns processos que incluem:
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(1) preparacdo (dos dados materiais de texto), incluindo o processo de
interpretagdo critica; (2) representagdo das ideias na forma de novas
analogias, metaforas e assim por diante; (3) sele¢des instrucionais num leque
de métodos e modelos de ensino; e (4) adaptacdo dessas representacdes para
as caracteristicas gerais dos jovens em sala de aula. (SHULMAN, 2015, p.
217).

Essa transformagdo € que permite que se va da compreensao pessoal a preparacao da
compreensdo por outrem e ¢ a esséncia do ato de raciocinar pedagogicamente, de ensinar
como pensamento ¢ de planejar o exercicio da docéncia.

O processo de preparagdo do material de ensino ocorre a partir da propria
compreensdo do professor para verificar se ele ¢ adequado ao ensino, a fim de detectar e
corrigir erros por agdo ou omissdo no texto e estruturar e segmentar o material em formas
mais bem adaptadas a compreensao do professor e mais adequadas ao ensino. Nesse processo,
detalham-se os propositos e as metas educacionais, tendo como base o curriculo € os materiais
instrucionais, programas € conceitos.

Ja a representacdo parte da reflexdo sobre as ideias-chave presentes no texto ou na
aula, buscando identificar maneiras alternativas de representd-las para os alunos. Nesse
momento, o professor escolhe analogias, metaforas, exemplos, demonstra¢des e simulagdes

que podem ajudé-lo a construir uma ponte entre sua propria compreensdo e aquela que deseja

para seus alunos. Para isso o professor necessita de repertorio representacional:

Selegdes instrucionais ocorrem quando o professor precisa ir da
reformulacdo do contetido por meio de representagdes para a incorporagio
de representacdes em formas ou métodos instrucionais. Aqui, o professor
escolhe um repertorio instrucional de abordagens ou estratégias de ensino.
Esse repertorio pode ser muito rico, incluindo ndo apenas as alternativas
mais convencionais, como leitura, demonstragdo, recitacio ou trabalho
individual na carteira, mas também varias formas de aprendizado
cooperativo, ensino reciproco, didlogo, aprendizado por descoberta, métodos
de projeto e aprender fora do cenario da sala de aula. (SHULMAN, 2015, p.
218).

Outra etapa desse processo de transformacao do conteudo para o ensino € a adaptacao,
em que o professor procura ajustar o material representado as caracteristicas dos alunos. Para
tanto, o professor precisa conhecer esses alunos, saber quais sdo os aspectos relevantes de
aptidao, género, linguagem, cultura, motivagdes ou conhecimentos e habilidades que ja foram
adquiridos por eles e que afetardo suas respostas as formas variadas de representacdo e
apresentacdo que forem utilizadas. Nesse momento, o professor analisa quais “[...]

concepgoes, equivocos, expectativas, motivos, dificuldades ou estratégias dos alunos podem
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influenciar as maneiras como abordarao, interpretardao e entenderao bem ou mal o material”.
(SHULMAN, 2015, p. 219).

Lembrando que aqui estamos tratando do ensino em circunstancias escolares tipicas,
como uma atividade que ndo envolve um Unico aluno por vez. Por isso, ¢ necessaria a
adequacdo da instru¢do em funcdo das representagdes de alunos especificos e também “J...]
para um grupo de certo tamanho, disposicao, receptividade e ‘quimica’ interpessoal”, nas
palavras de Shulman (2015, p. 219).

E a partir de todos esses processos de transformagio que teremos um plano ou um
conjunto de estratégias para apresentar uma aula, uma unidade ou curso. Todo o caminho até
o momento foi um tipo de “ensaio para o ato de ensinar”’, que ainda nao se efetivou. Trata-se
do raciocinio pedagogico, que ¢é parte do ensino tanto quanto o préprio ato de ensinar e que
ndo termina quando a instrugdo comeca ja que as “[...] atividades de compreensio,
transformagdo, avaliagdo e reflexdo continuam a ocorrer durante o ensino ativo. O proprio
ensino torna-se um estimulo para a ponderacdo e a agdo.” (SHULMAN, 2015, p. 219).

O ensino, que € o objetivo de todo esse raciocinio, ocorre no ato da instruc¢ao, que ¢ a
atividade observavel das etapas do processo de ensino e inclui muitos dos aspectos mais

cruciais da pedagogia:

[...] organizar e gerenciar a sala de aula; apresentar explicagdes claras e
descrigoes vividas; atribuir e verificar trabalhos; e interagir eficazmente com
os alunos por meio de perguntas, respostas e reagoes, além de elogio e
critica. Inclui, portanto, gestdo, explicacdo, discussdo e todas as
caracteristicas observaveis da instrugdo direta e heuristica eficaz, j& bem
documentadas na literatura da pesquisa sobre ensino eficaz. (SHULMAN,
2015, p. 219).

A avaliacdo desse processo inclui desde a verificagdo imediata daquilo que foi
compreendido ou ainda esta mal-entendido, num movimento de interacdo durante a aula, e
também os testes e as avaliacdes mais formais que os professores aplicam para organizar

portfolios, relatorios e notas.

E claro que a verificagio dessa compreensdo requer todas as formas de
compreensao do conteudo pelo professor e de transformagao descritas acima.
Entender o que um aluno entende requer um dominio profundo tanto do
material a ser ensinado como dos processos de aprendizado. Essa
compreensdo precisa ser especifica para cada matéria escolar e para topicos
individuais dentro da matéria. isso representa outra forma de usar o que
chamamos de conhecimento pedagdgico do contetido. Avaliam-se também o
proprio ensino do professor e as aulas e materiais empregados nessas
atividades. Nesse sentido, a avaliagdo leva diretamente a reflexdo.
(SHULMAN, 2015, p. 221).
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A reflexdo ¢ o que faz um professor quando revé o ensino e o aprendizado que
ocorreram durante a aula e “reconstrdi, reencena e/ou recaptura os eventos, as emog¢des € as
realizacdes”. Dessa forma, ele aprende com a experiéncia nesse processo — que ocorre a partir
da reflexao individual, utilizando a memoria ou com a ajuda de dispositivos de gravagdo em
audio e video. Nessa acdo, a reflexao se torna parte de um conjunto de estratégias que produz
um conhecimento analitico aplicado ao trabalho pessoal em que o professor busca “[...]
revisar o ensino em comparagdo com os objetivos buscados.” (SHULMAN, 2015, p. 221).

Num movimento ciclico, chegamos, assim, a0 novo comeg¢o que traz a expectativa de
que, por meio de atos de ensino “pensados” e “logicos”, o professor atinja uma nova
compreensao dos propositos e dos conteudos a serem ensinados, dos alunos e dos proprios
processos didaticos. Mas Shulman (2015, p. 222) reitera que nem todos os momentos de
reflexdo e descoberta consolidam e incorporam um novo entendimento que possa renovar o
repertorio de agao do professor: “A nova compreensdo ndo ocorre automaticamente, mesmo
depois de avaliagdo e reflexdo. S3o necessarias estratégias especificas para documentacao,
analise e discussdo”.

E necessario esclarecer que neste modelo, embora os processos tenham sido
apresentados de forma sequencial, ndo significa que eles sejam um conjunto de etapas, fases
ou passos fixos, j& que podem ocorrer numa ordem diferente ou nem sequer ocorrer durante
alguns atos de ensino. Podem ainda ocorrer truncados ou elaborados, mas Shulman (2015)
reforga que os professores precisam ser capazes de desenvolver esses processos € a formacgao
precisa prové-los com as formas de compreensao e habilidades de ensino necessarias que lhes
permitam progredir mediante o raciocinio e executar um ato pedagdgico completo.

Nas palavras de Shulman (2015, p. 224) entendemos que:

Temos o dever de elevar os padrdes no interesse do aperfeicoamento, mas
também devemos evitar a criacdo de ortodoxias rigidas. Precisamos elaborar
padrdes sem padronizacgdo. Precisamos tomar cuidado para que a abordagem
baseada em conhecimento ndo produza uma imagem excessivamente técnica
do ensino, um empreendimento cientifico que perdeu sua alma. Os
problemas mais sérios da medicina e de outras profissdes da area de satide
surgem quando os médicos tratam a doenca e ndo a pessoa, ou quando as
necessidades de trabalho ou pessoais do profissional tém precedéncia sobre
suas responsabilidades para com os pacientes. (SHULMAN, 2015, p. 224).

Ao apresentarmos as concepgoes e tipologias acerca dos saberes docentes a partir dos

estudos de Gauthier er al. (1998), Tardif (2000; 2004; 2011) e Shulman (2015), tivemos
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intencdo de tornar mais claras suas concepgdes — que tém em comum a percepcao dos
educadores como sujeitos produtores e mobilizadores de saberes no exercicio de sua pratica.

Temos ciéncia dos limites de qualquer referencial teorico diante da complexidade que
envolve o ato de ensinar e aprender, principalmente quando defendemos um fazer docente
comprometido com a realidade social, historica, cultural, econdmica e politica. Desta forma,
esclarecemos que, embora nosso foco nesse trabalho seja o fazer docente, ndo creditamos
maior importancia a pratica em detrimento da formacgao teodrica, reconhecemos ambas como
imprescindiveis a formag¢do do professor € o que buscamos foi tracar caminhos que
permitissem valorizar tanto a teoria quanto a pratica - legitimadas e ressignificadas no
exercicio cotidiano da fun¢do docente, numa relagao de constantes buscas e descobertas.

Ao apresentarmos a concepgdo de raciocinio pedagdgico de Shulman (2015, p.224)
percebemos limitagdes, como, por exemplo, no que tange ao entendimento da avaliagdo como
verificagdo da aprendizagem - quando os estudos apontam para o reconhecimento de um
processo mais amplo relacionado ao acompanhamento de processos que se encontram
intrinsecos a aprendizagem e ao ensino. A partir do referencial escolhido tivemos a inten¢ao
de jogar um pouco mais de luz ao complexo processo de ensinar, trazendo autores
contemporaneos que tratam do tema e que nos inspiraram quando nos dispusemos a estar em
sala de aula analisando a pratica de ensino dos professores supervisores € seus impactos na
formacgao dos licenciandos.

A partir da perspectiva defendida pelos autores analisados, percebemos que os
professores ndo apenas sdo produzidos pelo seu trabalho, como também o produzem. Fazem
isso ao dar sentido as experiéncias provenientes do exercicio de sua profissio e da
convivéncia com aqueles que fazem parte do seu cotidiano de trabalho, produzindo
conhecimentos, saberes, norma de conduta, formas de ser e de fazer o proprio oficio docente.

Essa visdo a respeito da profissdo docente e dos professores € muito importante para
que seja possivel tragar novas diretrizes para as pesquisas sobre a profissdo docente. Trata-se
de uma visdo que exige uma abordagem metodologica que ultrapasse andlises parciais da
estrutura dos sistemas ou institui¢des de ensino, das normas que regem seu trabalho, dos
agentes externos que interferem na sua pratica e dos fatores sociais que possam influenciar ou
determinar o seu fazer.

Ressalvando particularidades e singularidades de cada autor, foi possivel identificar
pontos de interseccao nas relacdes entre saberes docentes e formagdo de professores, tendo

em vista que as tarefas essenciais do professor em sala de aula vao além da gestdo do
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conteudo e da classe, ja que ha a necessidade de gerir também a sua propria aprendizagem e o

seu proprio desenvolvimento profissional.

3.2. A articulacio entre teoria e pratica na formacao docente: desafio para o Pibid

Vivemos tempos contraditorios que colocam os atores das reformas do ensino e da
profissdo docente em uma situacdo coercitiva ja que, por um lado, ocorrem pressdes para a
profissionalizacdo do ensino, da formag¢do e do oficio de educador, enquanto que, por outro,
as profissoes ligadas ao ensino perderam seu prestigio € um pouco de seu valor, passando a
ndo ser uma opgao promissora.

Nessa perspectiva, torna-se mais do que relevante considerar dados de pesquisas que
tém sinalizado preocupagdo em relagdo a estrutura curricular e as condigdes institucionais dos
cursos de formagao de docentes para a educacao basica. A realidade tem demonstrado que
formagdo docente necessita de curriculos articulados € nao pode ser pensada a partir das
ciéncias isoladas e seus diversos campos disciplinares, como se fosse adendo dessas areas,
precisa considerar a funcdo social propria a escolariza¢do, ou seja, consolidar valores e
praticas coerentes com nossa vida civil enquanto ensina as novas geragdes o conhecimento
socialmente acumulado.

Autores brasileiros tém se preocupado com essas questdes e realizado importantes
estudos. E o caso de Gatti (2008, 2009, 2010) e Pimenta (2002, 2006, 2015) que traremos
para nossa discussdo. Consideramos relevantes os resultados obtidos por intermédio do
projeto “Formacao de professores para o ensino fundamental: institui¢des formadoras e seus
curriculos” no qual Marina Nunes e Bernadete Gatti (2010) analisam e discutem os projetos
pedagdgicos, o conjunto de disciplinas ofertadas e as ementas de cursos de licenciatura
presenciais de Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Biologicas em todo o
pais. (GATTL 2008, v. 1 e 2; GATTI; NUNES, 2010)

Gatti (2010, p. 1372-1373) nos traz uma publicagdo na qual oferece o resultado de
estudos envolvendo 71 cursos presenciais de Pedagogia, 32 de Lingua Portuguesa, 31 de
Matematica e 31 de Ciéncias Biologicas, distribuidos proporcionalmente pelo pais. Dessa
forma, elucida o que se propde como disciplinas formadoras nas instituigdes de Ensino
superior nestas licenciaturas e nos apresenta aspectos dessa analise que se destacaram e que

julgamos importante trazer para o presente trabalho:
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* Os projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura nao repercutem na realizagdo dos
cursos, constata-se grande dissonancia entre sua estrutura de disciplinas e suas ementas.

* Nos cursos de licenciatura em Letras, 51,4% da carga horaria envolve disciplinas
relativas aos conhecimentos disciplinares da area, com predominancia de Linguistica, e
apenas 11% da carga horaria ¢ dedicada a formacao para a docéncia.

* No caso das Ciéncias Bioldgicas, a carga horaria dedicada a formagao especifica na
area ¢ de 65,3% e, a formagao para docéncia, registra percentual em torno de apenas 10%.

* Os cursos de licenciatura em Matemadtica apresentam um maior equilibrio entre as
disciplinas relativas aos “Conhecimentos especificos da area” e aos “Conhecimentos
especificos para a docéncia”, embora, nas instituicdes publicas, a carga horaria seja bem
maior para as disciplinas relativas a conhecimentos especificos, dando mais a ideia de um
bacharelado do que licenciatura.

* Os Estagios nao estdo bem delineados, raras sdo as institui¢des que informam se ha
convénios com as escolas das redes e que especificam em que consistem e sob que forma de
orientacdo sao realizados.

* A questdo das praticas exigidas pelas diretrizes curriculares desses cursos mostra-se
problematica, pois ora se coloca que estdo embutidas em diversas disciplinas, sem
especificagdo clara do que se trata, ora aparecem em separado e com ementas muito vagas.

» As ementas dos cursos de licenciatura analisados, em sua maioria, ndo se organizam
de forma a propor a oportunidade de articulagdo entre as disciplinas de formacao especificas
(contetidos da area disciplinar) e a formacao pedagogica (conteudos para a docéncia).

* Observa-se, num grupo consideravel de matrizes curriculares, redundancias de
conteudos em disciplinas distintas, que, além de pouco especificas quanto a seus nomes,
apresentam ementas bastante vagas.

* As tecnologias no ensino e seus saberes estdo praticamente ausentes.

* As horas dedicadas a atividades complementares, semindrios, ou atividades culturais,
entre outras que aparecem no curriculo nao apresentam nenhuma especificacdo quanto ao que
se referem (se sdo atividades acompanhadas por docentes, seus objetivos etc.).

* Ndo hé preocupagdo com os ‘“conhecimentos relativos aos sistemas educacionais”,
que registram percentuais inexpressivos em todas as licenciaturas analisadas. A maior parte
das matérias relacionadas com esses contetdos aloca-se em “Estrutura e funcionamento do
ensino”, ficando com percentuais irrisorios aspectos ligados a “Curriculo”, “Gestao escolar” e

“Oficio docente”.
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» Uma parte dessas licenciaturas visa claramente a formagao de outro profissional que
nao o professor, promovendo especializa¢ao precoce em aspectos que poderiam ser abordados
em especializagdes ou pos-graduacdes.

Gatti (2010) alerta para o fato de ndo existir um nucleo compartilhado de disciplinas
da area de formagao para a docéncia. Aparecem Didatica, Metodologia e Praticas de Ensino
numa gama de contetidos heterogéneos, mais teoricos do que praticos, onde deveria haver
equilibrio entre estes dois eixos; ¢ reduzido o numero de disciplinas tedricas da area de
Educacao, tais como: Didatica, Psicologia de Educagdo ou do Desenvolvimento, Filosofia da
Educacao, etc.

Esses fatos levam a autora a concluir que:

Com as caracteristicas ora apontadas, com vasto rol de disciplinas e com a
auséncia de um eixo formativo claro para a docéncia, presume- se
pulverizagdo na formagdo dos licenciados, o que indica fragil preparagdo
para o exercicio do magistério na educagdo basica. (GATTI, 2010, p. 1374).

Uma forte tradicdo disciplinar marca entre nds a identidade docente e acaba por
encaminhar os futuros professores a se afinarem mais com as demandas provenientes da sua
area especifica de conhecimento do que com as demandas gerais provenientes de seu local de
trabalho — a escola basica.

Gatti (2010) denuncia que, dessa forma, as entidades profissionais e cientificas
acabam por opor resisténcias as solugdes de carater interdisciplinar para o curriculo, ja
experimentado com sucesso em varios paises. Confirma que a formagdo de professores
profissionais para a Educacdo basica “[...] tem que partir de seu campo de pratica e agregar a
este os conhecimentos necessarios selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com
as mediagdes didaticas necessarias, sobretudo por se tratar de formagdo para o trabalho
educacional com criancas e adolescentes.” (GATTI, 2010, p. 1375).

Se no passado a prioridade da formacdo profissional era centralizada no
desenvolvimento de competéncias e técnicas, agora, diante da complexidade que envolve o
exercicio docente, elas se tornam insuficientes. Tal como temos discutido no presente
trabalho, estudos contemporaneos tém revelado que as apropriagdes de saberes sao
determinantes para a profissionaliza¢do, mais do que isso, sdo inerentes e primordiais a
atividade do professor.

Al reside a finalidade do que Tardif (2000) tem denominado de epistemologia da

pratica profissional: revelar os saberes praticos dos docentes, compreender como sao
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integrados concretamente nas tarefas dos profissionais € como estes os incorporam,
produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcao dos limites e dos recursos inerentes as
suas atividades de trabalho.

Como ja sabemos, a atuacdo do professor ¢ permeada por desafios cotidianos que a
mera aquisi¢ao de competéncias e aplicacao de técnicas pré-elaboradas ou apenas discutidas
teoricamente nao resolvem. Reside ai um dos maiores desafios do professor que vivenciou
uma formacao inicial focada preponderantemente em aspectos tedricos: colocar em pratica, na
sala de aula, o que aprendeu apenas na teoria. E nesse momento que ocorre o enfrentamento
com a realidade da sala de aula, que acaba por ocasionar o chamado “choque de realidade”.
(BLOCK; RAUSCH, 2014, p. 250).

Pimenta (2000) corrobora com esta discussdo ¢ denuncia que os cursos de formagao
inicial t€m desenvolvido um curriculo formal composto por contetudos ¢ atividades de estagio
que ndo conseguem se aproximar adequadamente do cotidiano escolar. Trata-se de um
modelo de formacdo que compreende o conhecimento da parte tedrica do curso de
licenciatura como pré-requisito para que o professor possa melhor aprender a técnica, que
seria no caso da docéncia, as estratégias/procedimentos de ensino e aprendizagem a serem
utilizados na solug@o de problemas no desempenho de sua fung¢ao profissional.

Dessa forma, quando a formac¢ao inicial termina, os professores comecam a trabalhar
sozinhos e acabam aprendendo seu oficio na pratica das escolas e no contato com os alunos
no processo de ensinar-aprender, constatando, na maioria das vezes, que aqueles
conhecimentos proposicionais ndo se aplicam diretamente na agao cotidiana.

Durante a formagao inicial o professor vai delineando sua identidade profissional,
passando por um processo de construcdo de conhecimentos permeado pelas relagdes socio
culturais do ser humano que exige dele uma constante ressignificagdo do que € ser professor.
Situag¢do favorecida no caso da formacdo inicial entendida como um processo coletivo,
vivenciado socialmente que ird resultar em mudangas individuais, gerando em cada um a sua
propria maneira de ser e de se constituir como profissional.

Autores como Tardif (2002, 2004, 2011) e Pimenta (2000, 2006) nos esclarecem sobre
a importancia dos saberes docentes e enfatizam o fato de que eles ndo advém somente da
formagdo inicial ou sequer ali se encerram. A formacdo inicial trard um referencial de base
para atender as demandas exigidas pela profissdo e ¢ durante seu percurso que os saberes

docentes necessitam de amplo investimento, de forma a contribuir na preparagao do
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licenciando para atuar na profissdo com crescente e gradativo grau de autonomia para lidar
com as situagdes proprias da realidade escolar de modo geral.

Dessa forma, os saberes docentes na formagao inicial se configuram como elementos
constitutivos da identidade profissional do docente que, por meio da mobilizagdo do estudo
das teorias da educagdo e da didatica, vai entendendo o ensino como uma pratica social e se
assume como profissional, tornando-se um investigador de sua propria pratica educativa para
reestruturar, produzir e transformar seus saberes e sua identidade profissional (PIMENTA,
2000).

Por este motivo, ndo ha como separar os saberes da docéncia, da formacao da
identidade do professor e de sua profissionalizagao. Fato que confere a formacao inicial a
necessidade de entender o licenciando como sujeito de sua propria formagdo, procurando
articular gradativamente a aquisi¢do de conhecimentos que o incentivem e auxiliem a se
tornar corresponsavel pela sua propria aprendizagem, produzindo saberes que serdo
empregados na sua pratica docente numa postura de criticidade em relacdo ao seu fazer e ao
seu ser professor.

O desafio esta posto: como proporcionar ao professor em formagao essa importante
oportunidade quando a pratica se configura no estdgio obrigatério ao final do curso? Se
sabemos que a producgdo de saberes estd vinculada a sua aplicagdo pratica serd necessario que
os futuros professores tenham a capacidade de converter em praxis pedagodgica as
experiéncias com teoria e pratica.

Pimenta (2006a, p. 9) classifica como perspectiva técnica aquela na qual “[...] a
atividade de estagio fica reduzida a hora da pratica, ao como fazer, as técnicas a serem
empregadas em sala de aula, ao desenvolvimento de habilidades especificas do manejo de
classe, ao preenchimento de fichas de observagado, diagramas, fluxogramas.”

Também se encaixam numa perspectiva técnica as atividades de micro-ensino, mini-
aula, dindmica de grupo e outros procedimentos que obedecem a mesma razdo pratica
instrumentalista € mecanicista, ja que a pratica presente nessas atividades se prende, muitas

vezes, ao desenvolvimento de meras habilidades instrumentais para a agao docente.

Um curso de formagao estara dando conta do aspecto pratico da profissdo na
medida em que possibilite o treinamento em situacdes experimentais de
determinadas habilidades consideradas, a priori, como necessarias ao bom
desempenho docente A perspectiva técnica no estagio gera um
distanciamento da vida e do trabalho concreto que ocorre nas escolas, uma
vez que as disciplinas que compdem os cursos de formagdo ndo estabelecem
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0s nexos entre os conteudos (teorias?) que desenvolvem e a realidade nas
quais o ensino ocorre. (Pimenta e Lima, 2006, p. 9).

Constata-se que, acreditando no poder de técnicas e metodologias para resolver os
desafios da profissdo, tanto os licenciandos quanto os professores em atividade solicitam
cursos de aperfeicoamento ou disciplinas que as ensinem. Esse mito estd presente ndo apenas
nos anseios dos alunos e professores, mas também e, sobretudo, em politicas governamentais
de formagdo, que acabam “[...] investindo verbas em intermindveis programas de formagao
(des)continua de professores, partindo do pressuposto de que a falta de conhecimento de
técnicas ¢ métodos destes € a responsavel exclusiva pelos resultados do ensino” (Pimenta e
Lima, 2006, p. 10).

Pimenta (2006) explica que essa visdo gera uma pedagogia compensatoria,
realimentada pela ideologia do mito metodoldgico que acaba criando a ilusdo de que as

situacdes de ensino sdo iguais e poderdo ser resolvidas com técnicas.

Essa percepgao traduziu-se em modalidades de estidgio que se restringiam a
apenas captar os desvios ¢ falhas da escola, dos diretores e dos professores,
configurando-se como um criticismo vazio, uma vez que os estagiarios la
iam apenas para rotular as escolas e seus profissionais como “tradicionais” e
“autoritarios”, entre outros. Essa forma de estagio gera conflitos e situacdes
de distanciamento entre a universidade e as escolas, que justamente
passaram a se recusar a receber estagiarios; o que por vezes leva a situagdes
extremas de secretarias de educacdo obrigarem suas escolas a receberem
estagiarios. (Pimenta e Lima, 2006, p. 10).

O repensar desse tipo de formacdo constituiu-se em nicleo de pesquisas em varias
areas da educacdo, especialmente no campo da pedagogia e da didatica, na perspectiva de
propor solugdes aos problemas reais — estruturais, sociais, politicos ou econdmicos —
presentes nos sistemas de ensino, procurando descortinar seus reflexos no espago escolar e na
acao de seus profissionais.

Pimenta (2006) esclarece que pesquisas no campo da formacgdo de professores e dos
estagios tém denunciado essas questdes, procurando ampliar a compreensdo da formagdo a
partir de estudos criticos e analiticos das praticas, trazendo contribuicdes significativas do

campo teorico-pratico dos cursos de licenciatura para novos encaminhamentos.

E importante destacar que essas pesquisas tém apontado, como unanimidade,
que a universidade € o espago formativo por exceléncia da docéncia, uma
vez que ndo ¢ simples formar para o exercicio da docéncia de qualidade e
que a pesquisa € o caminho metodologico para essa formagdo. Se
contrapdem, portanto, as orientagdes das politicas geradas a partir do Banco
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Mundial que reduzem a formacdo a simples treinamento de habilidades e
competéncias. (Pimenta e Lima, 2006, p. 11).

Sabemos que as limitagdes dos estagios e outras mais dos cursos de licenciatura
precisam ser superadas, mas enfatizamos que ndo ¢ objetivo do Pibid substituir o estagio ou
superar suas eventuais dificuldades, até porque o Programa ndo atende a todos os alunos da
licenciatura e podera até, em alguns casos, repetir as dificuldades aqui destacadas por Pimenta
(2006) em relacdo aos estagios, caso ndo oportunize ao licenciando uma participagdo no
processo de formagdo que procure ser organica, efetiva, critica e reflexiva. Por isso,
consideramos que pesquisas que buscam se inserir na realidade do que ocorre nas escolas de
educacdo basica sdo fundamentais e podem trazer importantes subsidios para o campo da
formagao de professores.

Nossos estudos demonstram que ¢ a pratica educativa que permite a aplicagdo dos
saberes docentes, ¢ ela que fornece a oportunidade de testd-los para que sejam legitimados ao
buscar o respaldo da teoria para agir com mais seguranga. Oportunizar essa condi¢ao desde a
formagao inicial ¢ trabalhar para formar um professor com perfil de pesquisador, que reflete e
age em busca de superar as dificuldades que surgem durante o processo de ensino e de
aprendizagem.

Pimenta (2000) usa a expressdo saberes da docéncia para os quais define trés
categorias: os saberes pedagogicos, a experiéncia € o conhecimento. Os saberes pedagogicos
sao aqueles ligados a todo contexto que envolve a pedagogia como ciéncia da educagdo e vao
tratar das questdes epistemologicas que foram estruturando o campo da educacdo ao longo
dos tempos: as teorias, as concepgdes de ensino, de escola e de educacdo de modo geral. No
contato com os saberes sobre a educag¢do e pedagogia, os docentes “[...] podem encontrar
instrumentos para se interrogarem e alimentarem suas praticas, confrontando-os. E ai que se
produzem saberes pedagdgicos, na agdo” (PIMENTA, 2000, p. 26).

O saber da experiéncia, os alunos da licenciatura ja trazem consigo ao iniciarem sua
formacdo inicial, sdo conhecimentos acerca do oficio da profissdo que provém de suas
experiéncias como alunos. Esse saber lhe permite perceber quais professores de fato “[...]
detinham conhecimento acerca dos conteudos das disciplinas, quais se destacavam na parte
didatica, quais contribuiram de forma mais intensa para sua formacdo humana e até lhe

servem de inspiracao para sua futura carreira profissional.” (PIMENTA, 2000, p. 20).
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Pimenta (2000) esclarece que o desafio posto aos cursos de formagao inicial ¢ o de
colaborar no processo de passagem dos licenciandos de seu ver o professor como aluno para
ver-se como professor, ou seja, construir-se como professor que possui uma historia singular.

O saber da docéncia, que Pimenta (2000) destaca como conhecimento, diz respeito as
areas do conhecimento necessarias ao processo de aprendizagem do licenciando propriamente
ditas. Em relacdo a ele, a autora enfatiza que os futuros professores devem se apropriar dos
conhecimentos teoricos, cientificos, culturais e tecnologicos visando também a obter seu
processo de desenvolvimento humano.

Percebe-se claramente que os saberes docentes ou conhecimentos mobilizados na/para
a docéncia por autores aqui destacados, embora recebam nomes e categorizagdes
diferenciadas, t€m em comum perceber o professor como um profissional constituido
particular e coletivamente, capaz de pensar sobre a acdo pratica com vistas a sua propria
autonomia como profissional e ser humano.

Toda a discussao apresentada nos leva a valorizar o Pibid como politica educacional
que se propoe a articular teoria e pratica na formacao inicial de professores, buscando vencer
a desconexdo que marca as relagdes entre a universidade e a escola de educacdo bésica e
busca também ampliar a participacdo dos professores que atuam nas escolas como
coformadores dos futuros colegas.

Como ja mencionamos neste trabalho, inimeras possibilidades vém sendo exploradas
em diferentes paises nos ultimos vinte anos, com o intuito de reconstituir os fundamentos
epistemologicos da profissdo resultando em “tarefas concretas” para os professores
universitarios, tal como nos indica Tardif.

A primeira tarefa tem sido realizada nos Estados Unidos e consiste na elaboragdo de
um repertdrio de conhecimentos (knowledge base) para o ensino, tendo como referéncia o
estudo dos saberes profissionais dos professores, a aten¢do nesse caso estd em como 0s
professores utilizam e mobilizam os conhecimentos necessarios ao ensino nos diversos
contextos do seu trabalho cotidiano.

Essa tarefa demanda que os pesquisadores universitarios trabalhem nas escolas e nas
salas de aula com os professores, que se constituem entdo como seus colaboradores e nao
como sujeitos de pesquisa. A ideia € que “[...] sejam co-pesquisadores ou, melhor ainda, como
co-elaboradores da pesquisa sobre seus proprios saberes profissionais” (Tardif, 2000, p. 20).

Concordamos com Novoa (2009), quando denuncia ser comum nas instituigdes

formadoras que apenas os professores responsaveis pelo acompanhamento do estdgio
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obrigatorio tenham maior contato com as escolas de educagdo basica, o que ¢ uma questao

merecedora de atencao:

Muitas vezes, e isto ¢ um problema de fundo, as instituigdes de formacao de
professores ignoram ou conhecem mal a realidade das escolas,
especialmente do ensino fundamental. E fundamental assegurar que a
riqueza ¢ a complexidade do ensino se tornem visiveis, do ponto de vista
profissional e cientifico, adquirindo um estatuto idéntico a outros campos de
trabalho académico e criativo. E, ao mesmo tempo, ¢ essencial reforgar
dispositivos e praticas de formacdo de professores baseadas numa
investigacdo que tenha como problematica a acdo docente e o trabalho
escolar. (NOVOA, 2009, p. 22).

Desta forma, construir um repertoério de saberes baseado no estudo dos saberes
profissionais dos professores exige um exame critico das premissas que fundamentam as
crengas de uns e de outros em relacao a natureza dos conhecimentos profissionais. Demanda
um questionamento critico em relacdo as concepgdes, tanto dos professores quanto dos
pesquisadores, a respeito dos saberes presentes em sua formagao e carreiras respectivas.

A segunda tarefa consiste em introduzir dispositivos de formagdo, de acdo e de
pesquisa pertinentes para os professores e que sejam uteis para sua pratica profissional, ndo
mais regidos pela 16gica que orienta a constitui¢do dos saberes e as trajetorias de carreira nas

universidades.

Eles devem levar em conta suas necessidades e ser coerentes no que se refere
a sua bagagem, aos seus saberes, aos seus modos de simbolizacdo e de acao.
O que chamamos no Quebec de “escolas de pesquisa” e “escolas
associadas”, e€ nos Estados Unidos de “escolas de desenvolvimento
profissional”, constituem espagos para a implantacdo desses dispositivos.
Entretanto, ¢ preciso levar mais adiante essas iniciativas e fazer com que as
faculdades de educacdo ou de ciéncias da educacdo fagam parte de tais
espacos, o que supde, principalmente, que os professores participem, de
diversas maneiras, da formagdo de seus futuros pares. (TARDIF, 2000, p.
20).

Ampliam-se, assim, os papé¢is dos professores que estdo em atividade nas escolas em
relagdo a formacao docente, estimulando sua participacdo nas comissdes de elaboragdo e de
avaliacdo de programas de formagdo e nas pesquisas sobre a formagdo docente e o ensino,
consolidando espagos promissores de debates que partem do entendimento dos saberes
docentes como plurais e heterogéneos.

A terceira tarefa, embora tenha sido tentada em diversos lugares, tais como a

Inglaterra, desde 1992, é, por enquanto, utdpica no Brasil: trata-se de responsabilizar o meio
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escolar por dois tercos da formacao inicial. O governo britanico ainda nao divulgou
conclusdes sobre os resultados dessa iniciativa, fato que alguns atribuem a motivos politicos.
De qualquer forma, ndo hé duvidas quanto a necessidade de se quebrar a logica disciplinar
universitaria nos cursos de formacdo profissional, ndo no sentido de exclui- -las, mas
permitindo que nao detenham o controle total na sua organizacao.

Tarefa dificil, principalmente porque demanda uma profunda alteragdo nos modelos de
carreira na universidade, repleta de “[...] prestigios simbdlicos e materiais que os justificam.”.
(TARDIF, 2000, p. 20).

Para sua execugdo serd necessario valorizar a formagdo ¢ a pesquisa em colaboragao
com os professores e, mais ainda, ¢ preciso que esse trabalho seja reconhecido nos critérios de
promogao universitaria. A saida para impedir a fragmentagdo dos saberes propria da logica
disciplinar, seria “[...] a criacdo de equipes de formacgdo pluricategoriais (responsaveis de
disciplinas, professores, diretores de escola, pedagogos, didatas) estaveis e responsaveis pelos
muitos alunos que permanecem juntos durante toda a duragdo de sua formacdo” (TARDIF,
2000, p. 21)

Para o Tardif (2000, p. 21):

A ldgica da socializacdo profissional, com seus ciclos de continuidades e de
rupturas, suas experiéncias de iniciagdo (a primeira licdo, a primeira turma, o
primeiro inicio de ano letivo etc.), seus questionamentos identitarios e éticos,
sua relagdo complexa com os saberes de diversas fontes, suas urgéncias na
tomada de decisoOes, seus momentos reflexivos mesclados de afetos e de
proselitismo deve progressivamente excluir a ldégica disciplinar como
fundamento da formacao.

Finalmente, Tardif (2000, p. 21) propde a quarta e Ultima tarefa a ser enfrentada para
construir outro tipo de formacao docente, segundo ele, a mais urgente. Trata-se da proposi¢ao
de que os professores universitarios da educacdo comecem também a realizar pesquisas €

reflexdes criticas sobre suas proprias praticas de ensino.

Na universidade, temos com muita frequéncia a ilusdo de que ndo temos
praticas de ensino, que nés mesmos ndo somos profissionais do ensino ou
que nossas praticas de ensino ndo constituem objetos legitimos para a
pesquisa. Esse erro faz que evitemos os questionamentos sobre os
fundamentos de nossas praticas pedagogicas, em particular nossos
postulados implicitos sobre a natureza dos saberes relativos ao ensino. Nao
problematizada, nossa propria relagdo com os saberes adquire, com o passar
do tempo, a opacidade de um véu que turva nossa visdo e restringe nossas
capacidades de reacdo.
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Segundo nos esclarece esse autor, essa ilusdo abre um abismo entre nossas “teorias
professadas™ e nossas “teorias praticadas”, porque passamos a elaborar teorias do ensino e da
aprendizagem que serdo Uteis para os outros, para nossos alunos e para os professores. Neste
caso pode-se, entdo, concluir que se nossas teorias s6 sdo boas para os outros e ndo para nos
mesmos, talvez ndo tenham valor do ponto de vista da acdo profissional, comegando pela
nossa propria.

Neste sentido, consideramos que o Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a
Docéncia — Pibid, coordenado pela Diretoria de Educagdo basica Presencial (DEB) da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), insere-se numa
perspectiva de formagdo docente que busca romper com a dissociagao teoria e pratica.

Essa potencialidade do Pibid se concretiza no momento em que o Programa
proporciona um espago privilegiado de reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica, inserindo
os licenciandos na escola de educacdo basica durante seu processo de formacao na graduacao,
tendo como parceiro nesse processo o professor da educagdo basica e os da universidade.
Procedendo assim, o Programa promove uma formagao inicial e uma formagdo continuada
fundadas na agdo e na reflexdo de maneira critica.

Ao criar as condicdes para que ocorra uma relagdo de interacdo e troca entre a
universidade e a escola, o Pibid pode prestar um valioso servigo a formacdo inicial dos
licenciandos, assim como a formagdo continuada dos professores em atividade e de seus
proprios docentes, encarando as escolas publicas como “[...] um espago de produgdo e de
apropriagdo de conhecimento, tornando-as, simultaneamente, participes e beneficiarias dos
estudos e dos projetos desenvolvidos” (BRASIL, 2011, p. O1).

Com base nesse tipo de relagdo entre professores e estudantes, o Programa sera capaz
de realizar a primeira tarefa que nos propde Tardif (2000), ao levar os pesquisadores da
universidade para conhecerem a realidade da escola fazendo deles os responsdveis pela
elaboracdo de um subprojeto em sua area de atuacdo, os quais, juntamente com os demais
professores, compora o Projeto Institucional a ser enviado a Capes para aprovagao.

Tanto no processo de elabora¢do quanto na rotina de acompanhamento do subprojeto,
o docente da universidade, que ¢ denominado coordenador de area do Programa, precisa
conhecer e participar da realidade da escola e de seus desafios. Ainda que tenha idealizado as
linhas basicas do subprojeto, sem conhecimento direto da realidade escolar, precisard
vivencia-la para colaborar na adequagdo dele ao contexto onde serd executado e para

acompanhar sua aplicagao e resultados.
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A expectativa ¢ que, como fruto dessa reflexdo sobre a propria pratica e o
conhecimento que adquire sobre a realidade da escola publica, o professor universitario possa
colaborar na constru¢do de um repertorio de saberes docentes baseado no estudo dos saberes
profissionais dos professores, o que podera tornar a formagao inicial mais coerente e critica.

A segunda tarefa que nos propde Tardif visa a ampliacdo do papel dos professores da
educagdo basica ao envolvé-los com a formagdo docente por meio da participagdo em
comissodes de elaboragdo e de avaliagdo de programas de formagdo e em pesquisas sobre a
formagdo e o ensino. O Pibid também pode proporcionar condigdes propicias para tanto, ao
trazer para a universidade o professor da educacdo basica, ndo como mero recebedor de
conhecimento e formacdo, e sim como sujeito capaz de contribuir nos debates a partir do
entendimento dos saberes docentes como plurais, heterogéneos e fundamentais.

Em relagdo a terceira tarefa, que trata de responsabilizar o meio escolar por dois tergos
da formacdo inicial com a intencdo de quebrar a logica disciplinar universitiria, tem
viabilidade e coeréncia dentro do contexto do Pibid. Afinal, essa ¢ uma pratica presente no
Programa e tem como objetivo central aliar teoria e pratica na formagdo dos futuros
professores desde o inicio da licenciatura. Algo que gostariamos de frisar e que devemos ter
sempre em mente ¢ que estamos tratando de um Programa que, infelizmente, ndo abrange a
todos os licenciandos, portanto, limita-se, desta forma sua possibilidade de realizacdo dessas
tarefas com resultados que possam impactar a formagdo de professores e a qualidade da
educagdo, como se propoe.

O grupo de licenciandos, supervisores e coordenadores de area, ao procurarem
trabalhar em parceria com a equipe da escola podem ter a oportunidade de participar de
equipes de formagdo que se reinem em torno de estudos e reflexdes para a elaboracao de
atividades de acordo com as necessidades da escola parceira. Em relagdo ao que propoe Tardif
(2000), nesse ponto apontamos mais uma dificuldade que seria a de que essa equipe de
pessoas permanecesse junta durante todo o tempo de formacao do licenciando, uma vez que
os subprojetos nem sempre permanecem numa mesma escola pelo tempo necessario para que
essa dificuldade seja superada.

Em relacdo a quarta tarefa proposta por Tardif, ao sugerir que os professores
universitarios da educagdo comecem também a realizar pesquisas e reflexdes criticas sobre
suas proprias praticas de ensino, concordamos que seja fundamental para a qualidade da
formacao inicial de professores.

A esse respeito, Gongalves e Gongalves (2011, p. 118) também consideram que:
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[...] ndo sdo muitos os professores universitarios que se ocupam com a
pesquisa em ensino, principalmente dos departamentos das areas especificas.
Mesmo aqueles que tém a oportunidade de realizar mestrado ou doutorado
em suas dareas especificas parecem nao se dar conta de que sao
primeiramente professores. E uma “cultura universitaria” tio fortemente
arraigada que os programas de pos-graduagdo “visam, prioritariamente, a
formacdo do pesquisador e ndao do professor” (AMARAL, 1988, p. 74).
Assim, ser professor torna-se algo intuitivo, que cada um vai buscando
desempenhar como pode, uma vez que, na maioria das universidades
brasileiras, ndo é possivel ser exclusivamente pesquisador.

O que os autores enfatizam ¢ a necessidade de que os formadores de professores se
atentem para o fato de que sdo profissionais da educagdo, com a fun¢do de formar um
profissional que ndo sera um pesquisador em um conteudo especifico, ndo se trata de um
bacharel, mas um profissional que terda como objetivo ensinar determinada matéria nos
ensinos fundamental e médio. Por ser um professor, esse profissional precisa conhecer além
do conteudo especifico necessario para o exercicio da docéncia na educagdo basica, precisa
saber transformar o conteido especifico que aprendeu na universidade em contetdo
pedagdgico. Dai a necessidade de que esse futuro professor vivencie uma formacdo mais
completa do que aquela centrada apenas no conhecimento do contetido especifico. Uma
formagao docente mais adequada as necessidades sociais atuais precisa incluir também uma
formacao politico, pedagdgica e epistemologica para o professor.

Torna-se, assim, indispensavel que os formadores de professores também trabalhem
para estabelecer relacdes entre as disciplinas de conteudos especificos e as de conteudos
pedagdgicos que estdo presentes nos curriculos dos cursos de formagao.

O equilibrio entre as disciplinas de conteudos especificos e as de contetidos
pedagdgicos sera responsavel pelo estabelecimento de relagdes entre os conteudos que serdo
ensinados pelo professor em formacdo e a as questdes sociais, €ticas e politicas envolvidas
nessa mesma formagdo. Para que ela realmente o torne mais consciente € competente, serd
importante que estas relagdes possam se fundamentar na pratica do licenciando.

Para tanto, Zeichner (1995, p. 129) sugere a articulag@o entre a universidade e a escola

e acrescenta mais um elemento de articulagdo, que ¢ a comunidade. A esse respeito,

Gongalves e Gongalves (2011, p. 120) afirmam que:

[...] se ndo alterarmos os padrdes normais das relacdes entre a escola e a
comunidade nas grandes areas urbanas, incentivando o aparecimento de
ambientes escolares mais democraticos, poderemos ver-nos confrontados
com graves problemas. Por isso, a introducdo desta problematica nos
programas de formagao de professores € uma iniciativa de maior pertinéncia.
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Em pesquisa realizada em julho de 2012 pela coordenagdo de gestdo e institucional do
Pibid na UFTM, os participantes do Programa, quando interrogados se veem nas atividades
do Pibid uma oportunidade de refletir criticamente sobre a pratica docente, responderam
afirmativamente 94% dos licenciandos, 94% dos professores/supervisores e 100% dos
coordenadores de area.

Embora nosso trabalho tenha como foco de interesse os saberes e praticas que servem
de base para o trabalho educativo dos professores supervisores, temos consciéncia de que
apenas a acao docente - por mais importante que seja - ndo ¢ capaz de mudar a realidade
estrutural da escola piblica. E necessario e urgente dotar as escolas com infraestrutura
adequada: quadras; laboratorios diversos; bibliotecas, com acervo rico e adequado; internet
banda larga e modernos recursos didaticos e tecnologicos, além de poder contar com pessoal
técnico capacitado para a manutengdo e atualizagdo desses recursos, especialmente os que
envolvem computadores e materiais de laboratorios. Muitas vezes a escola tem os
computadores, mas estdo desatualizados ou nao tém acesso a internet - o que faz deles
maquinas de escrever mais modernas; outras vezes possui laboratorios que ficam empoeirados
e sem condi¢des de uso por falta de material e de técnicos que possam dar apoio ao professor
antes, durante e depois das aulas - ja que sdo utilizados fogo, reagentes e equipamentos de alta
periculosidade nos experimentos. No caso das bibliotecas, seu acervo ndo ¢ adequado e nem
renovado e elas acabam se tornando depdsitos de livros didaticos utilizados em anos
anteriores, em sua maioria. Consideramos fundamental, ainda, combater a evasao, assegurar
um curriculo e um fazer pedagogico ajustados a realidade da clientela atendida, estabelecer
uma educagao de tempo integral que ndo seja apenas mais do mesmo contetdo ou ensino e
que possa proporcionar experiéncias de protagonismo dando vez e voz aos estudantes. No que
tange aos professores ¢ necessario que possam se dedicar exclusivamente a um
estabelecimento, que o magistério seja valorizado para que possam desfrutar de boas
condi¢cdes de trabalho, salarios dignos, incentivos a carreira e a constante formacao.

Para tanto se torna imprescindivel que haja boa vontade politica e direcionamento de
investimentos a partir de prioridades contempladas em um projeto de curto, médio e longo
prazo por meio de um planejamento com estimativas de crescimento de demanda e previsao
de gastos. Mas, o que se constata ¢ que cada governo, na maioria das vezes sO faz tapar
buracos, liberando recursos emergenciais para este ou aquele nivel de ensino ou para

programas pontuais que deixam de existir a qualquer momento por nao possuirem garantia de
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continuidade de recursos — como tem ocorrido com o proprio Pibid - e, desse modo,
continuamos andando em circulos.

Certamente ha estudos extensos sobre esse tema que parecem ser ignorados na hora
em que se formulam politicas publicas que ndo consideram a educacdo como um processo,
um todo, no qual ndo cabem agdes fragmentadas que s6 fazem resolver problemas pontuais
que ressurgirdo mais adiante, ainda mais agravados, ja que todos os niveis de ensino sdo
estreitamente ligados.

A partir desse entendimento passamos agora a discutir como se organiza o Pibid

enquanto politica publica na formacao de professores.

3.3. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - Pibid como politica

publica na formacao de professores

O processo formativo no Pibid tem como objetivo a melhoria da qualidade de ensino
por meio do aprimoramento profissional da categoria docente, combatendo a inadequagdo da
formag¢do inicial, que nem sempre oferece a possibilidade de discutir, praticar, refletir e
propor conhecimentos, tornando-se, assim, distante das respostas as necessidades da
sociedade e dos sistemas de ensino em constante mudanca. Essa ¢ a principal finalidade da
criacdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — Pibid que foi instituido
em dezembro de 2007, por meio da Portaria Normativa n° 38, de 12 de dezembro de 2007 e
publicada no Didrio Oficial da Unido (DOU) de 13 de dezembro de 2007.

Concebido pelo Ministério da Educacdo, atendendo as atribui¢des legais da Capes
(Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), o Programa tem como
finalidade “[...] fomentar a iniciacdo a docéncia de estudantes das institui¢cdes federais de
educacdo superior e preparar a formacao de docentes em nivel superior, em curso presencial
de licenciatura de graduagdo plena, para atuar na educagdo basica publica”. (BRASIL, 2007c).

Foram elencados na Portaria Normativa n® 38 os seguintes objetivos para o Pibid:

I - Incentivar a formacdo de professores para a educagdo basica,
especialmente para o ensino médio;

II - Valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela
carreira docente;

I - Promover a melhoria da qualidade da educacdo basica;
IV - Promover a articulagdo integrada da educagdo superior do sistema
federal com a educagdo basica do sistema publico, em proveito de uma
solida formag¢ao docente inicial;
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V - Elevar a qualidade das a¢des académicas voltadas a formagdo inicial de
professores nos cursos de licenciaturas das instituicdes federais de educagio
superior. (BRASIL, 2007c).

Para alcancar seus objetivos, o Programa organizou uma dindmica formativa que
articula cursos de licenciatura e escolas de educagdo basica no processo de formacgao inicial
de docentes. A fim de materializar essa articulagdo, o Pibid conta com recursos financeiros
que sdo utilizados para o custeio de agdes e para a concessao de bolsas para os estudantes e
profissionais envolvidos.

A Portaria Normativa n°® 38, de 12 de dezembro de 2007, estabeleceu 5 modalidades
de bolsas aos participantes desse Programa: 1% Iniciacdo a docéncia — para estudantes de
licenciatura das areas abrangidas pelo Projeto; 2*: Supervisdo — para professores de escolas
publicas de Educacdo Basica que supervisionam, no minimo, cinco e, no maximo, 10
bolsistas da licenciatura; 3*: Coordenacdo de area — para professores da licenciatura que
coordenam subprojetos; 4*: Coordenacao de area de gestdo de processos educacionais — para o
professor da licenciatura que auxilia na gestdo do projeto na IES; 5* Coordenagdo
institucional — para o professor da licenciatura que coordena o projeto Pibid na IES (permitida
a concessao de uma bolsa por projeto institucional).

De acordo com o MEC, a estrutura organizacional do Pibid pode ser visualizada na

Figura 1 apresentada abaixo:

Figura 1: Estrutura Organizacional do Pibid
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Fonte: Capes.
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Em 2014, segundo dados do ultimo Relatorio publicado na pagina da Capes:

[...] participam do Pibid 284 Institui¢des de Educagdo Superior (IES) de todo
o pais que desenvolvem 313 projetos de iniciagdo a docéncia, dos quais 29
referem-se ao Pibid Diversidade™. Os projetos apoiados envolvem, juntos,
mais de 90 mil participantes, entre alunos de licenciatura, professores da
educacdo basica e da educacdo superior, ¢ mais de 5 mil escolas de educacao
bésica da rede publica de ensino. (BRASIL, 2014a).

Uma comparagdo entre o numero de bolsas concedidas pelo Pibid para o ano de 2014

em relacdo ao ano de 2016 revela importante queda:

Quadro 6: Numero de bolsas do Pibid em 2014 ¢ 2016

Modalidade de Bolsas Numero de Bolsas do Numero de Bolsas do Pibid
Pibid em 2014 em 2016
Iniciagdo a Docéncia 72.845 58.055
Supervisdo 11.717 9.019
Coordenacio de Area 4.924 4.983

Fonte: Pagina da Capes. Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/relatorios-e-dados.
Acesso em: 21 fev. 2017.

Noticia publicada na pagina da Capes, em de 08 de agosto de 2018, trouxe a previsdo
de “[...] 45 mil bolsas para alunos de licenciatura dos cursos abrangidos pelos subprojetos em
2018”, confirmando o enorme decréscimo, ja esperado em fungdo da divisao do quantitativo
das bolsas com o Programa Residéncia Pedagogica. (CAPES, 2018).

Desde dezembro de 2007, quando o Pibid foi criado por uma portaria promulgada pelo
entdo ministro da Educagdo, Fernando Haddad, o MEC e a Capes formulam editais
determinando as regras para participacdo no Programa. Em entrevista realizada pela
pesquisadora e publicada na Revista Em Aberto, o Prof. Dr. Helder Eterno da Silveira explica
como surgiu € como avangou o Pibid, com a clareza de quem participou de sua idealizagao,
tendo em vista sua atuacdo como coordenador-geral de Programas de Valorizagdo do

Magistério da Capes, no periodo de 2011 a 2015:

O Pibid surgiu, especificamente, em fun¢do da escassez de professores

?2 Pibid Diversidade tem como objetivo o aperfeicoamento da formagio inicial de professores para o exercicio da
docéncia nas escolas indigenas e do campo. Concede bolsas a alunos matriculados em cursos de licenciatura nas
areas Intercultural Indigena e Educagdo do Campo, para que desenvolvam atividades didatico-pedagogicas em
escolas de educagdo basicas indigenas e do campo (incluidas as escolas quilombolas, extrativistas e ribeirinhas).
Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid-diversidade. Acesso em: 20 out.
2018.
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de fisica, quimica, biologia e matematica e da necessidade de inducdo para
que as pessoas que ingressassem nos cursos de licenciaturas permanecessem
neles e fossem incentivadas ao exercicio profissional da docéncia por meio
da melhoria da qualidade dos cursos de formagao. A essa altura, percebeu-se
que o programa tinha um potencial muito grande de analogia, ndo s6 em
relacdo a essas quatro areas iniciais, mas também em relacdo as demais
licenciaturas. Entdo, em 2009 e 2010, durante a presidéncia do professor
Jorge Almeida Guimardes a frente da Capes, o Pibid ganhou uma nova
dimensdo: atender a todas as areas da docéncia. Fato que gerou a
necessidade de um perfil mais pedagdgico para o programa e que me levou a
Capes, com a fun¢do de redimensiona-lo e tentar fazer com que tivesse, de
fato, caracteristicas de um projeto de formagao de professores ¢ ndo de um
projeto de pesquisa, extensdo, assisténcia ou alguma coisa dessa magnitude.
(SILVEIRA, 2017, p. 173.)

Percebe-se na colocagdo feita por Silveira (2017) que o Programa, inicialmente
idealizado para combater a escassez de professores na area de exatas, cresceu rapidamente e
passou a atender a todas as areas da docéncia. Denota-se ainda, em seu depoimento, a vocagao
do Pibid claramente voltada para a pratica docente e a formagao de professores, tanto inicial

quanto continuada. A esse respeito, esclarece, ainda:

E preciso desmitificar que o Pibid seja um programa apenas de formagio
inicial. Ele ¢ também um programa de formacao para professores que estao
em exercicio, sejam eles professores de educacdo basica em exercicio ou
coordenadores de area atuando na universidade. Para professores em
exercicio, o Pibid age como um programa de formacdo, muito potente,
inclusive. (SILVEIRA, 2017, p. 174).

Sobre a dindmica do Pibid que vigorava em 10 de maio de 2016, data da entrevista que
nos foi concedida no Instituto de Quimica da Universidade Federal de Uberlandia (UFU),

Silveira esclareceu:

Acredito que, se as pessoas de fato olharem para o contexto, o caso real, ¢
tentarem interferir, buscando solugdes, caminhos, alternativas e trajetorias, a
solucdo ja esta dada. Entdo, ndo ¢ um conhecimento dado ao professor para
uma execugdo a posteriori. O professor, ao perceber que seus alunos t€m
dificuldade em trigonometria, por exemplo, ira, apoiado pelos alunos
bolsistas e pelos coordenadores da universidade, estudar esse caso a partir da
dificuldade no ensino, na aprendizagem, nos instrumentos que sdo
importantes para o desenvolvimento daquela estratégia e da propria
metodologia. Afinal, eles acabam construindo um novo olhar e uma nova
estratégia para o ensino de trigonometria na educagdo basica, que sera
executada pelo professor, pelo estudante do Pibid e pelo coordenador de
area. E fazendo esse estudo, tentando buscar situacdes, contextos e
referenciais, que se alimenta a informacdo de todos os trés segmentos
envolvidos. (SILVEIRA, 2017, p. 174-175).
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supervisores

durante
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sua tarefa como

coformadores de licenciandos, Silveira (2017) demonstra conhecimento da realidade ao

enfatizar:

Eu ndo vejo que o professor/supervisor venha a ter dificuldade em executar
atividades, porque ele estd inserido numa dindmica de interagdo numa
situacdo educativa. Enfatizo que uma das grandes dificuldades, que, as
vezes, o professor/supervisor tem, ndo se restringe a continuidade de sua
formacgdo, mas ao fato de se sentir muito isolado na escola — ¢ ai o Pibid
ajuda na constituicdo de um coletivo. Quando o Pibid sai da escola, espera-
se que esse professor continue nesse trabalho coletivo. Mas, se a escola ndo
modifica a sua cultura, ele acaba voltando para esse isolamento, que € ruim
porque dificulta o desenvolvimento de estratégias didatico-pedagdgicas
eficientes para a sala de aula. Participando do Pibid, o professor tem suporte
pedagdgico, um grupo de apoio para o desenvolvimento de estratégias que
ajudem o aluno com dificuldade de aprendizagem ou o professor com
dificuldade em lidar com determinada metodologia. (SILVEIRA, 2017, p.
175).

Certamente,

a oportunidade de constituigdo desse

coletivo de discussoes

proporcionada aos participantes do Pibid se revela como uma das maiores vantagens do

Programa, fonte de conhecimento para todos os envolvidos.

As IES interessadas em participar do Programa devem se submeter aos editais que sdo

publicados pela Capes, elencando os passos para implantagdo, organizacdo e gerenciamento

do Programa nas institui¢des de ensino superior.

Sendo assim, com a finalidade de dar maior visibilidade e clareza, em relacao a

finalidade e periodicidade de cada um dos editais do Pibid, elaboramos o Quadro 3 com essas

informacdes, a partir da publicacdo dos mesmos na pagina da Capes.

Quadro 7: Historico dos editais do Pibid

Numero e ano do Edital

Tipo de IES a que se destina

Objetivo do Edital

1. Edital MEC/Capes/FNDE

Para instituicdes federais de

Objetiva  selecdo  publica de

confessionais e filantropicas
sem fins lucrativos.

n® 01/2007, de 12 de | ensino superior — IFES. propostas de projetos de iniciagdo a

dezembro de 2007. docéncia voltados ao Pibid.

2. Edital Capes n° 02/2009, | Para instituigdes federais e | Visa orientar as instituigdes

de 25 de setembro de 2009. estaduais de ensino superior. | interessadas a apresentarem
propostas para a selecdo de
projetos.

3. Edital Capes n® 18/2010, | Para instituicdes publicas | Objetiva  selecdo  publica de

de 13 de abril de 2010. municipais e comunitarias, | propostas de projetos de iniciagdo a

docéncia  voltados ao  Pibid,
incluindo o atendimento a projetos
interdisciplinares.

4. Edital Conjunto n°® 2/2010
Capes/Secad, de 21 de
outubro de 2010.

Para instituigdes que
trabalham nos programas de
formacdo de  professores
Prolind e Procampo.

Objetiva  selecdo  publica de
propostas de projetos de iniciagdo a
docéncia do Pibid voltados aos
cursos de Licenciatura para




Educagdo do Campo e Licenciatura
para a  Educacdo Indigena,
aprovados pela Secad no ambito
dos programas Procampo e Prolind.

5. Edital n°1/2011 Capes, de
15 de dezembro de 2010.

para Instituicdes Publicas de
Ensino Superior (IPES) em
geral.

Objetiva  selecdo  publica de
propostas de projetos de iniciagdo a
docéncia, voltados ao Pibid.

6. Edital n° 11/2012 Capes,
de 20 de margo de 2012:

Para instituicdes de Ensino
Superior que ja possuem o
Pibid e  desegjam  sua
ampliacdo e para IES novas
que queiram implementar o
Pibid.

O objeto da selegdo consiste na
concessdo de cerca de 19.000 novas
bolsas de iniciagdo a docéncia para
alunos de cursos de licenciatura e
para coordenadores e supervisores
participantes do Pibid.

7. Edital n® 61/2013 Capes,
de 02 de agosto de 2013.

Para instituicdes publicas,
comunitarias e privadas com
bolsistas do ProUni.

Objetiva a concessdo de 10.000
(dez mil) bolsas destinadas a alunos
de licenciatura do Programa
Universidade para Todos (ProUni)
e aos professores envolvidos na sua
orientagdo e supervisao.
Concessdes ndo preenchidas na
modalidade  do  Pibid-ProUni
poderdio ser remancjadas para as
instituigdes publicas e privadas sem
fins lucrativos.

8. Edital n° 66/2013 Capes-
Pibid Diversidade, de 06 de
setembro de 2013.

Para instituigdes que
trabalham nos programas de
formacdo de  professores
Prolind e Procampo.

Para o desenvolvimento dos
projetos, a Capes concedera 3.000
(trés mil) bolsas a alunos de cursos
de licenciatura nas areas
Intercultural Indigena e Educagio
do Campo e a professores
envolvidos na sua orientagdo e
supervisdo, bem como recursos de
custeio para apoiar suas atividades.

9. Edital n® 7/2018 Capes, de
1° de margo de 2018.

Para IES publica ou privada
sem fins lucrativos, na
modalidade presencial ou no
ambito do Sistema
Universidade  Aberta  do
Brasil (UAB).

Tem como publico alvo os
discentes que estejam matriculados
na primeira metade de curso de
licenciatura.

Fonte: Elaborado pela autora.
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As IES interessadas em participar do Programa devem se inscrever por meio de editais

e apresentarem seu projeto institucional composto por um ou mais subprojetos, definidos pela

area de conhecimento do curso de licenciatura. De acordo com o regulamento do programa,

cada projeto institucional deve conter:

I — a estratégia a ser adotada para atuacdo dos bolsistas nas escolas da rede
publica de educacdo basica, de forma a privilegiar acdes articuladas entre as
diferentes areas ou, inclusive, com outras institui¢des participantes do Pibid,
evitando a dispersdo de esforcos; I — a descrigdo das acdes de insercdo dos

bolsistas nas escolas,

caracteristicas e dimensdes da iniciacdo a docéncia;
III — a estratégia a ser adotada para que o bolsista aperfeicoe o dominio da
lingua portuguesa, incluindo leitura, escrita e fala;

envolvendo o desenvolvimento das diferentes
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IV — as formas de sele¢ao, acompanhamento e avaliagdo dos bolsistas;

V — o plano de trabalho para a aplicagdo dos recursos do programa,
observando a legislagdo pertinente a execu¢do das despesas;
VI — a descri¢do da contrapartida oferecida pela institui¢do, composta por no
minimo: espago administrativo, disponibilidade de
servidor(es)/funcionario(s) para suporte administrativo do programa,
equipamentos para o desenvolvimento de rotinas administrativas, material de
consumo para despesas de rotina e disponibilidade de ramal telefonico
institucional;

VII — sistematica de registro e acompanhamento de egressos. (BRASIL,
2013c)

As IES cabe nomear o coordenador institucional, os coordenadores de gestio de
processos educacionais e realizar o processo de selecdo dos alunos-bolsistas e professores-
supervisores — com ampla divulgacdo e cumprimento as normas e diretrizes do programa.
Cada subprojeto deveria ser composto, até 2017, por, no minimo, cinco alunos-bolsistas, um
coordenador de area e um professor-supervisor. Cada coordenador de area deveria orientar, no
maximo, vinte alunos-bolsistas; e o professor-supervisor deveria acompanhar, no maximo,
dez.

Atualmente, na vigéncia do Edital n® 7/2018, cada subprojeto corresponde a um
conjunto de nucleos de iniciagdo a docéncia que sdo agrupados por componente curricular ou
curso. Sdo os denominados de nucleos de iniciacdo a docéncia os grupos formados por 1
coordenador de éarea, 3 supervisores e, no minimo, 24 e, no maximo, 30 discentes.

Para cada nucleo serdo disponibilizadas pelo menos 24 cotas de bolsa na modalidade
de iniciagdo a docéncia e, para completar o nimero de 30 discentes, a IES sera incentivada a
incluir participantes sem bolsa.

Em todo o periodo que antecedeu ao Edital 7/2018 estava previsto o pagamento de
bolsas aos seguintes sujeitos: coordenador institucional, coordenador de area de gestdo de
processos educacionais, coordenador de area, professor-supervisor € aluno-bolsista.

Na vigéncia do Edital 7/2018 deixa de existir a figura do coordenador de area de
gestao de processos educacionais que era o(s) docente(s) da universidade, responsavel(is) por
auxiliar e representar o coordenador institucional na gestdo do projeto na IES perante a Capes,
colaborar na articulagdo institucional das unidades académicas e colegiados dos cursos
envolvidos, promover reunides peridodicas com a equipe do programa, produzir relatorios de
gestdo e participar das atividades de acompanhamento e avaliagao do programa.

Atualmente, o coordenador institucional deve fazer, sozinho, a gestdo do Programa,
sendo responsavel pelo acompanhamento dos subprojetos em todas as escolas parceiras e na

IES, o que configura, certamente, uma tarefa impossivel de se realizar a contento, tendo em
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vista a dinamicidade do Pibid e a enorme quantidade de atividades que passam a ficar a cargo
desse sujeito.

Desta forma, os sujeitos que integram o Programa sdo assim caracterizados:

= Coordenador institucional — é o docente da universidade que responde pelo
programa perante as IES, as escolas, as secretarias de educacdo e a Capes;
celebra os acordos necessarios com as autoridades da rede publica de ensino
para viabilizagdo da participacdo das escolas no programa; acompanha o
planejamento, a organizagdo e a execugdo das atividades previstas no projeto
institucional.

= Coordenadores de area — sdo os docentes da universidade responsaveis pela
coordenagdo do subprojeto perante a coordenagdo institucional;
desenvolvem, acompanham, organizam e executam as atividades previstas
no projeto; supervisionam as atividades em andamento nas escolas; orientam
e avaliam os alunos-bolsistas em sua area de atuacdo académica, sendo
responsaveis pela articulacdo e pelo didlogo com as escolas conveniadas.

= Professores-supervisores — sdo professores da educacdo basica que tém
como fun¢do orientar, supervisionar, acompanhar ¢ adequar o
desenvolvimento das atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia,
atuando como coformadores dos alunos-bolsistas.

= Alunos-bolsistas — alunos das licenciaturas que participam, elaboram e
aplicam as atividades de cada subprojeto na escola de educacdo basica,
também participam das atividades de acompanhamento e avaliacdo do
programa definidas pela Capes e devem cumprir, no periodo de vigéncia da
bolsa, a carga horaria de, no minimo, 8 horas semanais, sem prejuizo do
cumprimento de seus compromissos regulares como discente. (BRASIL,
2013c).

Em relagdo ao numero de horas que o bolsista de ID deve cumprir no Programa, o
Edital 7/2018 exige que ele declare possuir pelo menos 32 (trinta e duas horas) mensais para
dedicacdo as atividades do Pibid, mantendo a mesma carga horaria de 8 horas semanais
constantes da Portaria MEC n° 096/2013.

Para o desenvolvimento das atividades, a Capes concede, atualmente, 4 modalidades
de bolsas aos participantes™:

e Iniciagdo a docéncia, no valor de R$400,00, para discentes de curso de licenciatura;

e Coordenador institucional, no valor de R$1.500,00, para docente da IES responsavel
pelo projeto institucional de iniciacdo a docéncia;

e Coordenador de area, no valor de R$1.400,00, para docente da IES que coordenara
area do subprojeto;

e Professor supervisor, no valor de R$765,00, para professor da escola de educacio
basica que acompanhara o discente na escola.

» O valor das bolsas nio sofreu alteragio desde o Edital 01/2011. Fonte: Edital 7/2018. Disponivel em:
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/27032018-Edital-7-Pibid-Alteracao-II.pdf. Acesso em:
15 out. 2018.
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Para as modalidades de bolsa de coordenador institucional, coordenador de area e
supervisor ndo poderdo receber bolsa por periodo superior a 96 meses, considerada a
participacdo na mesma modalidade no Pibid, em qualquer subprojeto ou edi¢do do Programa.
J& para os bolsistas de ID o periodo ndo pode superar 18 meses.

O fato de o Pibid conceder bolsas aos seus participantes ¢ considerado, tanto por nos
quanto pelos sujeitos da pesquisa, um grande diferencial do programa, entendido como
importante caracteristica que contribui para a efetividade e eficiéncia do programa,
valorizando o tempo a ele dedicado e sendo fator motivador para todos os envolvidos. Para os
estudantes de licenciaturas, quase sempre oriundos dos estratos sociais mais pobres,
estudantes que sdo, tradicionalmente, trabalhadores, essa bolsa pode significar uma
possibilidade real de se dedicar aos estudos por um tempo maior, além do tempo da sala de
aula da graduacao.

A Capes utiliza varias estratégias de acompanhamento dos projetos institucionais, tais
como: visitas técnicas as IES participantes, analise dos relatorios de agdes realizadas e em
andamento dos projetos e organizacdo de encontros nacionais periddicos com 0s
coordenadores institucionais.

Em 2009, por meio do Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, o Pibid instituiu-se
como politica publica e foi vinculado a formagdo de professores em todo o pais, numa acao
articulada das escalas federal, estadual e municipal.

Coube a Capes esse direcionamento, como determina o Art. 10 do referido decreto, ao
instituir a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica,

disciplinando a atuagdo da Capes no fomento a programas de formagao inicial e continuada:

Art. 10. A Capes incentivara a formag@o de profissionais do magistério para
atuar na educacdo basica, mediante fomento a programas de iniciacdo a
docéncia e concessdo de bolsas a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura de graduagdo plena nas instituicdes de educacdo superior.

§ lo Os programas de iniciagdo a docéncia deverdo prever:
I - a articulagdo entre as institui¢des de educacdo superior € os sistemas e as
redes de educagdo basica; ¢

II - a colaboracdo dos estudantes nas atividades de ensino aprendizagem da
escola publica.

§ 2° Os programas de iniciacdo a docéncia somente poderdo contemplar
cursos de licenciatura com avaliag@o positiva conduzida pelo Ministério da
Educacdo, nos termos da Lei no 10.861, de 14 de abril de 2004. (BRASIL,
2009a)
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A Portaria Normativa n° 122, de 16 de setembro de 2009, publicada no DOU de 18 de
setembro de 2009, determinou outros objetivos ao programa, relacionando-os a mecanismos

de avaliacdo externa em vigor na educagdo basica:

I - Incentivar a formagdo de professores para a educagdo badsica,
contribuindo para a elevacao da qualidade da escola publica;

IT - Valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela
carreira docente;

III - Elevar a qualidade das a¢des académicas voltadas a formagao inicial de
professores nos cursos de licenciatura das instituigdes publicas de educagio
superior;

IV - Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, promovendo a integracdo entre educacdo superior e educagdo
basica;

V - Proporcionar aos futuros professores participagdo em experiéncias
metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar ¢ que busquem a superagdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem, levando em consideracdo o desempenho
da escola em avaliagdes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil,
SAEB, ENEM, entre outras;

VI - Incentivar escolas publicas de educagdo basica, tornando-as
protagonistas nos processos formativos dos estudantes das licenciaturas,
mobilizando seus professores como coformadores dos futuros professores.
(CAPES, 2009).

No ano seguinte, a Portaria n° 72, de 09 de abril de 2010, estendeu o Pibid as
instituigdes publicas municipais e as instituicdes comunitarias, confessionais e filantropicas
sem fins lucrativos. Essa extensdo retirou a exclusividade das instituicdes publicas na
oportunidade de acesso as bolsas do Programa e se abriu para o mercado das institui¢des
privadas.

No mesmo ano instituiu-se o Decreto n® 7.219, de 24 de junho de 2010, que admitiu
que institui¢cdes de educagao superior privadas pudessem integrar o Pibid.

Por meio deste decreto, novos objetivos foram previstos, tendo-se retirado a
vinculacdo dos objetivos do Pibid aos mecanismos de avaliacdo externa da educacdo bésica,
como a Provinha Brasil, a Prova Brasil, o SAEB e o ENEM, dentre outras, como se pode

comprovar abaixo:

I - Incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educagio
basica;

II - Contribuir para a valorizagcdo do magistério;

IIT - Elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educagdo superior e educagdo
basica;

IV - Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em
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experiéncias metodoldgicas, tecnologicas e praticas docentes de carater
inovador ¢ interdisciplinar que busquem a superagdo 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 formacdo inicial para o magistério; e
VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos
cursos de licenciatura. (BRASIL, 2010a).

Em 30 de dezembro de 2010, foi promulgada pelo MEC a Portaria Normativa n° 260,
estabelecendo as Normas Gerais do Pibid e mantendo os objetivos do Decreto n°® 7.219, de 24
de junho de 2010. Também foram mantidos o direcionamento as IES que pretendiam enviar
propostas de projetos institucionais, assim como a forma de analise e julgamento das
propostas, os requisitos e as atribuicdes dos bolsistas e as agdes desenvolvidas pela Capes
para acompanhamento e avaliagdo dos projetos.

No ano de 2013, entrou em vigor a Portaria Normativa n° 096, tendo em vista a
necessidade de aperfeicoar e atualizar as normas do programa e aprovar o Regulamento do
Programa. Essa portaria de regulamentacio do Pibid d& énfase “[...] a
perspectiva pedagdgica da formacdo, e convida as instituigdes a elaborarem os seus
projetos primando pela exceléncia pedagogica e pela diversificagdo das praticas formativas
para a profissionalizagdo dos futuros professores.” (BRASIL, 2013c, p. 28)

A Portaria Normativa n® 096 acrescentou, ainda, um novo objetivo ao programa —
“contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério,
por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do
trabalho docente”. (BRASIL, 2013c, p. 31)

Um sinal do avango da institucionalizacio do Programa e de seu reconhecimento
como importante politica publica e de Estado para formagdo de professores no Brasil foi a
promulgacao da Lei 12.796, de 4 de abril de 2013, sancionada pela Presidenta da Reptblica
Dilma Roussef, que alterou o texto da Lei de Diretrizes ¢ Bases 9.394/96 para incluir, entre

outras questoes, no Art. 62, §4 e §5 o texto:

§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formagdo
de docentes em nivel superior para atuar na educagdo basica publica.

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formagdo de profissionais do magistério para atuar na educagdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a
docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduagao
plena, nas instituicdes de educagdo superior. (BRASIL, 2013b, Grifos
nossos).
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Como se pode constatar, desde o inicio da criacdo do programa, sua esséncia esteve
voltada para priorizar a qualificagdo da formagdo docente por meio da integragdo entre a
educacdo superior ¢ a educagdo basica, oportunizando aos licenciandos a interagdo entre os
estudos teoricos e a pratica docente de forma inovadora.

Embora a finalidade inicial do Programa tenha sido a superagdo de deficiéncias no
processo de formacao de professores, dentre as quais se destaca a caréncia de professores com
formagao especifica em Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o ensino médio e as
areas de Ciéncias e Matemadtica para os anos finais do ensino fundamental — conforme se
verifica no primeiro edital publicado: MEC/CAPES/FNDE 2007 — os editais posteriormente
langados demonstraram uma evolugdo do programa em relacdo a abrangéncia das areas de
ensino, envolvendo todas as licenciaturas e também aquelas voltadas ao campo e aos
indigenas.

O ultimo edital, 07/2018, restringe a participacdo aos alunos matriculados na primeira

metade do curso, como se pode confirmar no quadro a seguir:

Quadro 8: Editais do Pibid por areas do conhecimento e niveis de ensino

EDITAL - PIBID LICENCIATURAS PARTICIPANTES

Fisica, Quimica, Biologia e Matematica (Ensino Mé¢dio);
EDITAL MEC/CAPES/FNDE Ciéncias ¢ Matematica (Anos finais do Ensino Fundamental); e
2007 Letras (Lingua Portuguesa), Educacdo Musical e Artistica, e
demais licenciaturas, de forma complementar.

Fisica, Quimica, Filosofia, Sociologia, Matematica, Biologia,
Letras-Portugués, Pedagogia (Ensino Médio); Pedagogia,
Ciéncias, Matematica, Educacdo Artistica e Musical (Ensino
Fundamental); e Letras (Lingua Estrangeira), licenciaturas
EDITAL N° 02/2009/CAPES interculturais (formag@o de professores indigenas), licenciaturas
em educacdo do campo, para comunidades quilombolas e
educagdo de jovens e adultos, e demais licenciaturas, desde que
justificada sua necessidade social no local ou regido, de forma
complementar.

Fisica, Quimica, Filosofia, Sociologia, Matematica, Biologia,
Letras-Portugués, Pedagogia e licenciaturas com denominagao
especial que atendam a projetos interdisciplinares, desde que
aprovadas pelo Conselho de Educagdo competente (Ensino
Meédio); Pedagogia, com destaque para pratica em classes de
alfabetizagdo, Ciéncias, Matematica, Educagdo Artistica,
Musical e licenciaturas com denominagdo especial que atendam
a projetos interdisciplinares desde que aprovadas pelo Conselho
de Educagao competente (Ensino Fundamental);
¢ Educacgdo Infantil.

EDITAL N° 018/2010/ CAPES

Cursos de licenciatura aprovados pela Secadi no ambito do

EDITAL N° PROLIND e PROCAMPO, areas de: Linguas/Linguagens e
002/2010/CAPES/SECADI- Codigos; Ciéncias da Natureza e
MEC - Matematica; Ciéncias Humanas e Sociais; e Ciéncias
PIBID Diversidade Agrérias/Desenvolvimento Agroecologico (essa area podera ser

transversal as demais, sem configurar-se como érea especifica,
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dependendo da proposta da institui¢do).

A definicdo das areas do conhecimento e niveis de ensino
EDITAL N° 001/2011/CAPES cabem as IES participantes, que levam em consideragdo as
necessidades educacionais e sociais do local ou da regido.

Fisica, Quimica, Filosofia, Sociologia, Matematica, Biologia,
Letras-Portugués, Pedagogia e licenciaturas com denominacio
especial que atendam a projetos interdisciplinares, desde que
aprovadas pelo Conselho de Educagdo competente (Ensino
Médio); Pedagogia, com destaque para pratica em classes de
alfabetizagdo, Ciéncias, Matematica, Educagdo Artistica,
Musical e licenciaturas com denominag@o especial que atendam
a projetos interdisciplinares desde que aprovadas pelo Conselho
de Educacgao competente (Ensino Fundamental);
e Educacdo Infantil.

EDITAL N° 011/2012

Cursos de licenciatura autorizados, na forma da lei, e em
funcionamento em IES puiblicas e privadas, desde que os cursos
de licenciatura envolvidos no projeto possuam alunos
regularmente matriculados e ativos no Programa Universidade
para Todos (ProUni), em quantidade minima para composi¢éo do
subprojeto.

EDITAL N° 061/2013

Curso de licenciatura autorizado, na forma da lei, e em atividade,

nas seguintes areas:

a) Educacdo do Campo, que contribua para a expansdo da

EDITAL N° 066/2013 oferta da educag@o basica nas comunidades do campo.

b) Intercultural Indigena, especifico para a formagdo de
docentes indigenas que promova a valorizagdo do estudo de
temas indigenas relevantes.

O publico-alvo do Pibid sdo discentes que estejam na primeira
metade de curso de licenciatura ofertado por IES publica ou
privada sem fins lucrativos, na modalidade presencial ou no
ambito do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB).

EDITAL N° 007/2018

Fonte: CAPES/2018. Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/editais-e-selecoes.

Nos dias atuais, o futuro do Pibid se mostra instavel, tendo em vista o importante revés
que vem sofrendo a partir da aprovagdo da Emenda Constitucional n° 95/2016, que deu
origem a PEC 241/2016 e limitou por 20 anos os gastos publicos, ocasionando cortes
drasticos em vérias pastas da educag@o e em outras areas. Desde 2015, ocorreram diminuig¢ao
e cortes no orcamento do Programa em relacdo a distribuicdo dos recursos de custeio —
destinados a aquisicdo de materiais de trabalho, passagens para eventos entre outras
atividades.

As comunidades académicas e docentes das universidades se mobilizaram para
impedir a aprovagdo da Portaria 46, de 11 de abril de 2016, publicada na gestdo do ex-
ministro Aloizio Mercadante, que ja previa a reformulacdo do Programa envolvendo

importantes cortes financeiros e diminui¢ao de 45 mil alunos bolsistas.
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Dados obtidos na pagina da Diretoria de Formagado de Professores da Educacao Basica
— DEB*, 6rgio da Capes, comprovam importante decréscimo no numero de bolsas para o

Pibid a partir de 2014, tal como se pode perceber no quadro abaixo:

Quadro 9: Numero total de bolsas concedidas pelo Pibid 2009/2016

Ano de vigéncia do Pibid Numero de Bolsas Concedidas
2009 13.694
2010 16.714
2011 30.006
2012 49.321
2013 90.254
2014 90.247
2015 81.993
2016 72.218

Fonte: Relatorios de Gestdo e dados contidos na pagina da DEB/Capes

Em 2017, no contexto de profundas mudancas sociais e politicas advindas do
impeachment da Presidenta Dilma Roussef (2011-2014; 2015-2016), ocorrido em agosto de
2016, o Programa completou dez anos de implantacdo e funcionamento e sofreu profunda
ameaca de extingdo. Uma das principais causas foi a aprovacdo da Proposta de Emenda
Constitucional (PEC) 241, em 15 de dezembro de 2016, pelo governo de Michel Temer.

A PEC 241/2016 estabeleceu um teto para o crescimento dos gastos publicos e foi
aprovada no Senado, em segundo turno, com 53 votos a favor e 16 contrarios. Trata-se de
uma limitacdo ao crescimento dos gastos publicos que alcangou os trés poderes, além
do Ministério Publico e da Defensoria Publica da Unido. A PEC do teto dos gastos publicos,
como foi denominada, passou a vigorar a partir de 2017 e devera se estender por um periodo
de 20 anos. Com usa aprovagdo, as despesas e investimentos publicos ficaram limitadas aos
mesmos valores gastos no ano anterior, corrigidos pela inflagio medida pelo indice Nacional

de Precos ao Consumidor Amplo (IPCA).

" No Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), o numero de bolsas ativas alcangou em
2016 o total de 72.057 — 58.055 para alunos de licenciatura, 9.019 para professores da educagdo basica e 4.983
para professores dos cursos de licenciatura. Foram apoiados ainda 1.010 bolsistas no ambito do Observatorio da
Educagdo (Obeduc) e 1.068 na Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (Obmep). O
investimento total nesses programas, em 2016, foi de R$ 661.754.041,62. Fonte: Pagina da Capes. Disponivel
em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/relatorios-e-dados. Acesso em: 21 maio 2017.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Minist%C3%A9rio_P%C3%BAblico_da_Uni%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Defensoria_P%C3%BAblica_da_Uni%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Infla%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%8Dndice_Nacional_de_Pre%C3%A7os_ao_Consumidor_Amplo
https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%8Dndice_Nacional_de_Pre%C3%A7os_ao_Consumidor_Amplo
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Defendendo a impossibilidade de congelamento de despesas com Satde e Educacao, e
contra a Reforma do Ensino Médio, ocorreram protestos em mais de mil escolas e 172
universidades, que foram ocupadas por estudantes ao redor do pais, gerando o movimento
ocorrido em outubro e novembro de 2017%°, que ficou conhecido como “Primavera
secundarista”.

Neste contexto, afetado pelo corte de gastos, o Pibid ficou ameagado, fato que gerou
mobilizagdes em todo territério nacional em sua defesa, pedindo sua permanéncia. Surgiu,
desta forma, o movimento Fica Pibid, composto por bolsistas do Programa em todos os
niveis, que gerou manifestagdes de rua, abaixo-assinados, reunides € movimentos nas redes
socias, oportunizando debates a respeito da relevancia do Programa na formacdo inicial de
professores que impediram um grande retrocesso na gestdo do entdo ministro Aloisio
Mercadante, embora ndo tenha sido suficiente para impedir o esfacelamento do Programa
ocorrido no governo Temer.

Desta forma, o movimento resultou na manutencdo parcial do Programa e no
lancamento do Edital 7/2018 da Capes (BRASIL, 2018b) com grandes e importantes
modificagcdes no seu funcionamento, agora destinado a estudantes de licenciaturas que
estejam nos dois primeiros anos dos cursos. O seu quantitativo de bolsas foi dividido com o
programa de Residéncia Pedagodgica, que atendera alunos a partir da segunda metade do curso
de licenciatura.

Na presente pesquisa destacamos a necessidade de se transformar vivéncias nas salas
de aula e na escola em intercambios académicos que promovam a reflexdo, a colaboragdo e a
experimentacdo, partindo do pressuposto de que o Programa, ao propor um trabalho
colaborativo entre escola basica e universidade constitui-se numa politica publica organizada
que permite considerar as especificidades e necessidades da escola basica nas diferentes
regides do pais.

Temos consciéncia de que a iniciagdo a docéncia praticada no Pibid, embora propicie
ao licenciando a oportunidade de conhecer seu cenario de trabalho e realizar o cruzamento
entre a teoria e pratica, nao pode ser considerada como uma formacgao completa em si. Afinal,
isso seria impossivel diante das novas questdes que se colocam no cotidiano da profissdo
envolvendo a realidade educacional, o aluno, a didatica especifica de cada conteudo, as

estratégias mais adequadas para o processo de ensino-aprendizagem, além da propria

* ROSSI, M. PEC 241: Com quase 1.000 escolas ocupadas no pais, ato de estudantes chega a SP. El Pais, Sao
Paulo, 25 out. 2016. Disponivel em:
https://brasil.elpais.com/brasil/2016/10/24/politica/1477327658 698523 .html. Acesso em: 15 out. 2018.
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dinamica do conhecimento, aliada aos pressupostos que permitem melhor entender a escola e
toda a complexidade do trabalho docente.

Embora tenha o proposito de inserir os licenciandos nas escolas de educagdo basica, o
Pibid busca diferenciar-se do estagio supervisionado. Sua proposta ¢ extracurricular, parte de
um Projeto da instituicdo de ensino superior, que devera ser adequado a realidade da escola
por meio da participagdo dos professores das redes publicas de ensino, que se tornam
supervisores/bolsistas e participam do planejamento e execugdo das acgdes a serem
desenvolvidas com seus alunos.

Presentes nas licenciaturas como atividades obrigatorias, os estagios supervisionados,
que deveriam exercer o papel de inserir os licenciandos na realidade escolar, ndo tém
cumprido esse papel; na realidade “[...] mostram-se fragilizados, constam nas propostas
curriculares sem planejamento e sem vinculagdo clara com os sistemas escolares, e sem
explicitar as formas de sua supervisdao.” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 258).

Outra diferenca entre o estagiario e o bolsista de iniciagdo a docéncia ¢ incentivar--se
sua inser¢do organica ja nos primeiros semestres letivos da licenciatura, ou seja, ndo lhe ¢
atribuido apenas o papel de observador, como comumente ocorre nos estagios. O Pibid
oferece ao licenciando uma oportunidade de vivenciar, desde o inicio da graduacdo, o
cotidiano da escola, com seus multiplos e dindmicos contextos, quebrando o tradicional
distanciamento existente entre a pratica cotidiana e os principios da ciéncia estudada.

Preocupa-nos o fato do Edital 7/2018 alterar essa caracteristica ao limitar a
oportunidade de ingresso no Pibid a primeira metade dos cursos, ficando a Residéncia
Pedagogica para a segunda metade da graduacdo. A Residéncia Pedagogica, com atividades

previamente definidas, aponta para uma inser¢ao pontual do estudante na pratica escolar.

3.4. Papel do Pibid na pratica profissional dos supervisores a partir de pesquisas

académicas realizadas.

Ao nos propormos a analisar o que ¢ feito e como se constréi o trabalho dos
supervisores do Pibid, buscamos conhecer pesquisas produzidas sobre os impactos das
praticas formativas do Programa na formacao de licenciandos e constatamos que ainda sdo
poucos os estudos académicos sobre os impactos do Programa.

Trata-se, afinal, de um Programa cuja existéncia ¢ recente, desde 2007, tendo em vista

que as institui¢des de ensino superior comegaram a participar nos editais langcados pela Capes
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apenas no ano de 2009. Por isso, somente agora foi possivel ter acesso aos professores que
sao ex-bolsistas do Pibid e que atuam em escolas de educagao basica.

No banco de dados da Capes, em setembro de 2016, foi possivel
encontrar 314 trabalhos sobre o Pibid, dentre os quais somente 11 versam sobre a atuagdo de
supervisores do Programa; sendo 10 dissertagdes de Mestrado e 1 tese de Doutorado. O fato
de haver tao poucos trabalhos enfocando o supervisor desse Programa nos chamou a atengao
por considerarmos de fundamental importancia sua atuagao no Pibid. Em relacdo ao trabalho
de supervisores do Pibid que, durante a licenciatura, também foram bolsistas de ID do Pibid,
ndo encontramos nenhuma publicagdo, fato que confere carater de ineditismo a nossa
pesquisa.

Em relacdo as 11 pesquisas sobre o Pibid que enfocam os supervisores, todas elas
pesquisas apresentam-se como qualitativas, tendo como metodologias de investigacao:
estudos de caso (4 trabalhos), historia oral (1 trabalho) e pesquisa bibliografica (1 trabalho).
Dessas pesquisas, 5 utilizaram-se de entrevistas e apresentam tais técnicas como definidoras
da metodologia desenvolvida.

Dos 11 trabalhos analisados, 7 trataram da formacao inicial, discutindo o processo de
formacgao dos licenciandos e as contribui¢des para o desenvolvimento do supervisor a partir
do Pibid, considerando suas concepcdes, funcdes e aprendizagens vividas no ambito do
Programa. Buscaram investigar o movimento desses professores supervisores como
coformadores, a partir do trabalho desenvolvido com os licenciandos participantes do
programa e compreender como se constituem suas intervengdes no processo de formagao
docente desses licenciandos. Em relacdo a formagdo continuada dos professores supervisores
inseridos no Pibid, foram 4 trabalhos trazendo essa questao.

Apresentamos, a seguir, um Quadro Resumo das teses e dissertagdes que trataram do

tema que foram pesquisadas em setembro de 2016 (ver quadro 10 na proxima pagina):
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Quadro 10: Pesquisas que discutem aspectos da atuacio do supervisor do Pibid encontradas no
Banco de Teses e Dissertacoes da Capes em setembro de 2016

TIPO DE TITULO DO DATA DE BREVE RESUMO
TRABALHO/ TRABALHO PUBLICA-
IES CAO
1- Tese de Um modelo para a | 21/02/2013 | A questdo central da tese consiste em investigar
doutorado interpretacdo da o movimento dos professores supervisores
defendida no supervisdo no como coformadores. As andlises sdo realizadas
Programa de contexto de um com base nas relagdes de saber (Charlot) em
Pos-graduacao subprojeto de um sistema didatico (Chevallard), representado
da Universidade | Fisica do Pibid. por um triangulo constituido por trés posigoes:
Estadual de o professor, o saber ¢ um grupo de alunos,
Londrina elementos que representam uma sala de aula-
padrdo. Os resultados evidenciam a
importancia da  mobilizacdo e do
compartilhamento dos saberes docentes que
determinam o estilo e as caracteristicas de
orientacdo de cada supervisor. Quanto mais o
supervisor diversifica e dosa os saberes
docentes mobilizados e compartilhados, menos
prescritivas e  direcionadas  ficam as
orientagdes, o que proporciona ao licenciando
maiores possibilidades de desenvolvimento de
sua autonomia docente.
2- Dissertagdo O Pibid na 31/07/2014 | Esta dissertacdo analisou o Pibid de Histéria da
defendida no formagdo do Universidade Federal do Rio Grande - FURG,
Programa de professor- dentro do contexto educacional contemporaneo
Pos-graduacao supervisor e dos em que a formacgdo continuada é vista como
da Universidade licenciados em uma forma de contribuir para a melhoria da
Federal do Rio historia: reflexdes qualidade do ensino. Conclui que o professor
Grande e contribuicdes. deve estar consciente que sua formagdo ndo
termina na graduag@o. “Formar ou (re) formar o
educador para a sociedade atual através de uma
formacdo continuada proporcionara ao mesmo,
independéncia profissional com autonomia para
decidir sobre o seu trabalho e suas
necessidades”. (SILVEIRA, 2015, p. 6)
3- Dissertagéo Professores 26/08/2014 | O estudo teve como objetivo compreender e

defendida no
Programa de
Pos-graduacao
da Universidade
Estadual de
Campinas

supervisores do
Pibid: um estudo
sobre o
desenvolvi-
mento
profissional.

caracterizar a influéncia de subprojetos do
Pibid da area de Ciéncias na rotina profissional
dos professores supervisores, bem como o
efeito dessa participagao para 0
desenvolvimento profissional. Configurou-se
como Estudo de Caso e envolveu quatro
supervisores de subprojetos vinculados a
diferentes Instituicdes de Ensino Superior do
Estado de Sao Paulo. Como resultados, foram
identificados “I...] processos de
desenvolvimento profissional em alguns dos
supervisores sujeitos da pesquisa, como: (i) os
professores como agentes de mudangas,
comprometimento e satisfacdo pessoal; (ii)
praticas de reflexdo e de investigagdo; (iii)
praticas colaborativas e de trabalho em equipe;
e (iv) atualizacdo continua de repertdrios
pedagogicos e cientificos”. (NASCIMENTO,
2014, p. 11).




4- Dissertacao O impacto do 05/12/2014 | O estudo teve como objetivo analisar o
de mestrado Pibid-Educagio impacto do Pibid na formacao inicial dos
defendida no Fisica na licenciandos de Educag@o Fisica e na pratica
Programa de trajetoria pedagdgica dos professores-supervisores da
Pos-graduacao formativa dos area. Configurou-se como uma pesquisa
da Universidade | alunos bolsistas qualitativa, descritiva e explicativa e utilizou,
Federal do como instrumento de coleta de dados, uma
Triangulo entrevista estruturada. Os participantes foram
Mineiro vinte ¢ dois alunos-bolsistas ¢ quatro
professores-supervisores das escolas
conveniadas que compunham o subprojeto de
Educagdo Fisica/Pibid na Universidade
Federal do Piaui — UFPI. O Pibid ancorou na
ponte entre universidade e escolas publicas
do Piaui a constru¢do de estratégias
significativas de aprendizagens para o0s
envolvidos (futuros e atuais professores das
escolas publicas), levando esses sujeitos a se
movimentarem na tessitura de novos
conhecimentos e de novas agoes.
5- Dissertagdo O Pibid e suas 11/12/2014 | O estudo teve como objetivo analisar se as
de mestrado contribuigdes para acdes do Pibid desenvolvidas na escola
defendida no o desenvolvi- possibilitam o desenvolvimento profissional
Programa de mento aos professores da educacdo  basica
Pos-graduacao profissional dos envolvidos no processo formativo dos
da Universidade professores da académicos bolsistas. A pesquisa possui uma
Catolica Dom educacdo basica. abordagem de cunho qualitativo para retratar
Bosco a perspectiva dos cinco professores
supervisores participantes. Os resultados
apontam que os sujeitos da pesquisa
percebem a escola como principal espaco da
aprendizagem a docéncia, tanto para aqueles
que estdo a mais tempo na profissdo, bem
como para os acadé€micos bolsistas inseridos
no ambiente escolar.
6- Dissertagdo Reflexividade e | 25/02/2015 | O estudo buscou investigar se € como 0s

de mestrado
defendida no
Programa de
Pos-graduacao
da Universidade
Estadual do
Ceara

formacao
continuada de
professores no
ambito do Pibid:
evidéncias de
contribuigdes para
0 desenvolvimen-
to profissional de
docentes da
educagdo basica

professores  supervisores do Pibid da
Universidade Estadual do Ceara — UECE,
compreendem esse programa como espago de
formacdo continuada e se esse processo
favorece o seu desenvolvimento profissional
e sua reflexividade. Trata-se de pesquisa de
abordagem qualitativa, com utilizacdo do
método estudo de caso, que teve a
participag@o de cinco docentes atuantes como
professores supervisores do Pibid na UECE.
O estudo revelou que a participagdo no
Programa provoca reflexividade no professor
e isso pode ser decorrente de sua participacdo
nos espacos de formagdo continuada onde
tem oportunidade de analisar sua pratica nas
atividades em sala de aula; nos trabalhos em
grupo com alunos, com licenciandos e com o
professor coordenador de 4rea (professor
universitirio), na realizagdo de debates,
seminarios, reflexdes sobre politicas publicas,
nas discussoes de temas transversais, € na
busca de parcerias com outros profissionais.
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7- Dissertagao
de mestrado
defendida no
Programa de
Pos-graduacio
da Universidade
Estadual do
Ceara

O professor
supervisor do
Pibid: o que
pensa, faz e
aprende sobre a
profissdao?

26/06/2015

O objetivo do trabalho foi analisar o processo
de formacao e desenvolvimento do professor
supervisor a partir do Pibid, considerando
suas concepcdes, fungdes e aprendizagens
vividas no ambito do Programa. A
metodologia  baseou-se na  abordagem
qualitativa, mais especificamente no Estudo
de Caso. Foram sujeitos da pesquisa quatro
professores da educag@o basica que atuaram
como supervisores nas escolas publicas
participantes, desenvolvendo os subprojetos
na area de Pedagogia. As analises mostraram
que os professores supervisores consideram a
experiéncia no Pibid importante para a sua
formacdo e para seu desenvolvimento
profissional docente e que compreendem sua
fungdo de acompanhamento dos bolsistas de
iniciagdo a docéncia, porém, nem todos
entendem o papel que desempenham como
coformadores.

8- Dissertagdo
de mestrado
defendida no
Programa de
Pos-graduacao
da Universidade
Estadual do
Ceara

Gestdo curricular
no Pibid em
histéria: o que
contam os
professores
supervisores.

23/07/2015

O trabalho objetivou compreender o modo
como o professor supervisor do Pibid
participa da gestdo curricular da iniciagdo a
docéncia de futuros professores de Historia,
considerando a articulagdo teoria e pratica e o
desafio de desenvolver um processo
formativo que provoque rupturas com a
racionalidade técnica. Caracteriza-se como
investigagdo qualitativa tendo como sujeitos
participantes quatro professores supervisores
que ensinam Historia em trés escolas de
ensino médio, situadas em dois municipios da
Regido do Baixo Jaguaribe, interior do Estado
do Ceara. Os resultados revelaram lacunas no
curriculo de formac¢do docente no curso de
licenciatura da Faculdade de Filosofia Dom
Aureliano Matos, campus da Universidade
Estadual do Ceara (FAFIDAM/UECE) e que
“[...] a participagdo no Pibid assegura
significado  bastante particular a cada
professor supervisor nele atuante, mas
fazendo-os, em sua totalidade, repensar as
praticas curriculares desde a inser¢do no
Programa”. (SILVA, 2015, p.8)

9- Dissertacao
de mestrado
defendida no
Programa de
Pos-graduacao
da Universidade
Federal de Sao
Carlos

A atuagao dos
supervisores no
ambito do
Programa
Institucional de
Bolsas de
Iniciacdo a
Docéncia (Pibid)

15/02/2016

O estudo analisou os papéis e as
contribui¢cdes do supervisor do Pibid em sua
formagao continuada. Foi realizado a partir da
analise dos textos apresentados no V
Encontro  Nacional das Licenciaturas
(ENALIC), do IV Seminario Nacional do
PIBID e do XI Seminario de Iniciagdo a
Docéncia (SID) de 2014, da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN).
Metodologicamente, foi feita a andlise de
documentos apresentados nesses eventos,
trazendo, como resultados, reflexdes sobre o
que os supervisores entendem acerca de seus
papéis. Os resultados da pesquisa revelaram
que o Pibid auxilia na formagdo inicial e
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continuada de professores, sendo o supervisor
uma pega-chave, por articular teoria e pratica,
além de ensino e aprendizagem, tanto para o
trabalho na escola quanto na contribuicio
para os licenciandos.

10- Dissertacdo Atuagdo de 16/02/2016 | O estudo teve como objetivo analisar o
de mestrado professores trabalho desenvolvido pelas professoras
defendida no supervisores do supervisoras com 0s licenciandos
Programa de Pibid na formacao participantes do programa e compreender
Pos-graduagao de pedagogos como se constituem suas intervengdes no
da Universidade docentes: processo de formagdo dos licenciandos.
Federal do Rio diferenciais da Metodologicamente foi desenvolvido um
de Janeiro parceria estudo de caso com imersdo em campo de um
Universidade - ano. Foram observados neste periodo os
Escola Baésica. encontros do Pibid Pedagogia (anos iniciais
do Ensino Fundamental) que acontecem na
Universidade Federal do Rio de Janeiro -
UFRIJ e aqueles que acontecem na escola-
parceira (CAp UFRJ). Os resultados indicam
que a atuacdo das professoras supervisoras
tem como consequéncia a familiaridade com
as especificidades do oficio; o favorecimento
da relagdo teoria e pratica; e o
desenvolvimento de uma postura

investigativa.
11- Dissertacao O Pibid no 22/03/2016 | Analisou-se neste estudo o papel do Pibid no
de mestrado processo de desenvolvimento da formagao continuada dos
defendida no formacao professores supervisores de Educagdo Fisica
Programa de continuada dos em uma perspectiva de formagao profissional
Pos-graduacao professores e de ressignificagdo do curriculo. O trabalho

da Universidade
Federal do Rio
de Janeiro

supervisores de
Educacéo Fisica:
aspectos de uma
politica curricular

de campo foi realizado em duas universidades
publicas que contam com o subprojeto de
Educagao Fisica. Foram produzidas analises a
partir de entrevistas semiestruturadas com
professores supervisores, coordenadores de
area e institucional, além de alunos
participantes do programa, de relatos de
experiéncia  escritos  por  professores
supervisores que niao puderam participar das
entrevistas e observagdo de encontros do
Pibid na Universidade Federal do Rio de
Janeiro e Universidade Federal Fluminense.
Entre as conclusdes, destaca-se o papel do
Pibid na formagao continuada de professores
supervisores de educagao fisica.

Fonte: Elaborado pela autora.
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A leitura desses trabalhos nos proporcionou a oportunidade de conhecer resultados de

pesquisas realizadas tendo como foco principal o supervisor do Pibid, que consideramos

como sujeito fundamental para o sucesso das a¢des do Programa.

Ao analisar os objetivos colocados para o Pibid no Decreto n® 7.219, de 24 de junho de

2010, assim como nos editais publicados pela Capes, e compara-los aos resultados das

pesquisas encontradas no banco de teses e dissertacdes da Capes, que retratam como tem
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ocorrido a atuacdo dos supervisores do Pibid, constatamos que esses objetivos t€m se
cumprido, se tomarmos com referéncia esses estudos.

Os estudos demonstraram que o Pibid contribui para a valorizagdo do magistério
quando demonstra que os supervisores consideram a experiéncia no Pibid importante para a
propria formagdo e para seu desenvolvimento profissional docente, compreendendo sua
funcdo de acompanhamento dos bolsistas de iniciagdo a docéncia, embora nem todos
consigam mensurar seu papel como coformadores.

Ocorreu a integragdo entre educacdo superior e educacdo bdsica por meio da
construcdo de estratégias significativas e novos conhecimentos tecidos pelos supervisores em
conjunto com os docentes da universidade e licenciandos envolvidos no Programa.

Foram dadas aos licenciandos oportunidades de criagdo e experiéncias metodoldgicas
numa relacdo de parceria onde a medida que os saberes docentes dos supervisores se
diversificam e sdao compartilhados, menos prescritivas se tornam as orientacdes € mais
autonomia adquirem os bolsistas de ID diante dos desafios da docéncia.

A atuacdo dos supervisores trouxe contribui¢des para a articulagdo teoria e pratica em
razdo da oportunidade oferecida aos licenciandos de se familiarizarem com as especificidades
do oficio docente, percebendo a relacdo existente entre o contetido das disciplinas estudas na
universidade e a pratica em sala de aula, por meio do desenvolvimento de uma postura

investigativa a partir de reflexdes oportunizadas no ambito do Programa.

3.5. O Pibid na Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM

A concepcdo dos projetos institucionais do Pibid 2011 e 2014* da Universidade
Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), fieis aos compromissos do Programa, sustentam-se na
concepcao de que a formacao inicial do professor deve realizar-se por meio de um conjunto
de interagdes e cooperagdes entre professores universitarios, professores que estdo em escolas
da educacdo bésica e licenciandos, de acordo com o que se propde nos documentos do
Programa.

O Pibid na UFTM traz uma proposta interdisciplinar que envolve pesquisa, ensino e

extensdo, tanto no Projeto Institucional 2011 - que foi aprovado em abril de 2011 e

%% Projeto que permaneceu em vigor em 2017, embora tenha havido a substitui¢io da coordenagdo institucional
do Programa na UFTM em junho de 2015.
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implantado em julho do mesmo ano, quanto no projeto Institucional 2014%’ - que foi fruto do
Edital 061/2013 da Capes tendo sido “[...] elaborado considerando essas demandas e as que,
no periodo de 2009 a 2013, foram registradas a partir da inser¢do do Pibid nas escolas de
Uberaba”. (UFTM, 2014)

As propostas apresentadas a Capes trouxeram como fator relevante o fato de a
universidade estar situada em Uberaba, Minas Gerais, cidade com populacao estimada em 296
mil habitantes, no Estado de Minas Gerais, que possui cerca de 130 escolas publicas e
privadas de ensino fundamental e médio, sendo, desse total, 34 estaduais. As escolas estaduais
de ensino fundamental de Uberaba contam com 6.750 alunos matriculados na segunda etapa e
9.395 alunos matriculados no ensino médio — segundo dados do Censo Escolar de 2015 do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Ministério de
Educagio e Cultura/ INEP/MEC?®. Segundo esclareceu a Prof? Dra. Marinalva Vieira
Barbosa, que foi coordenadora institucional do Pibid/UFTM durante a vigéncia dos Projetos
Institucionais de 2011 e 2014, “[...] esse contingente justifica a oferta de cursos visando
formar professores para a Educacdo Bésica”. (UFTM, 2011)

Tendo passado a oferecer licenciaturas em Letras (Portugués/Inglés/Espanhol) em
2006 e em Historia, Geografia, Ciéncias Bioldgicas, Matematica, Fisica e Quimica em 2009,
por meio do REUNI®, a UFTM se comprometeu a formar professores “[...] para atuar nos
quatro anos finais do ensino fundamental e no ensino médio da educacdo basica, de forma
criativa, critico-reflexiva, democratica, ¢€tica e comprometida com a aprendizagem
transformadora, a partir do dominio tedrico-pratico do seu campo de saber, tendo em vista o
desenvolvimento integral do aluno da Educagdo Basica” (UFTM, 2008, p. 19)*°.

Em decorréncia desses principios, “[...] que preveem como fundamentos essenciais a
flexibilidade curricular; as metodologias de ensino que tenham como foco a aprendizagem; a
interdisciplinaridade; a constru¢do de postura critico-reflexiva acerca das discussoes
contemporaneas mundiais e a indissociabilidade entre teoria e pratica” (UFTM, 2008, p. 20), ¢
que a UFTM atendeu ao chamado publico da Capes e apresentou, no ano de 2009, uma

proposta para participacao no Pibid.

?" Disponivel em: http://www.pibiduftm.com.br/subprojetos/projeto_institucional.pdf.

** Disponivel em: http:/matricula.educacenso.inep.gov.br/controller.php. Acesso em: 21 fev. 2017.

¥ Programa de Apoio aos Planos de Reestruturagio e de Expansio das Universidades Federais, instituido pelo
Decreto n° 6.096, de 24/04/2007, que prevé, entre outras caracteristicas, a necessidade de serem construidos os
itinerarios formativos flexiveis e inovadores.

** UFTM. Fundamentos dos projetos pedagogicos dos cursos ofertados pela UFTM a partir de 2009:
Licenciaturas e Servi¢o Social. Uberaba: UFTM, 2008.
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A primeira edi¢ao do Pibid da UFTM veio com o Edital Capes/DEB N° 02/2009, cujo
inicio dos trabalhos aconteceu em marco de 2010, sob a coordenagdo da Prof. Dra. Maria
Célia Borges. Contou com subprojetos das areas de Quimica, Fisica, Histéria, Geografia,
Ciéncias Biologicas, Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa, Lingua Espanhola e Matematica,
numa parceria com 09 escolas, sendo 08 Estaduais e 01 Municipal. A equipe era formada por
156 bolsistas de ID, 19 professores supervisores das escolas, 09 coordenadores de areas, 01
coordenadora de area de gestdo e 01 coordenadora institucional, somando o total de 186
bolsistas.

O Edital N°001/2011/Capes abriu a possibilidade de a universidade participar com um
novo Projeto Institucional, desta forma, a Pro-Reitoria de Ensino convocou uma reunido com
os docentes interessados em participar do Programa. Nessa reunido eu (a pesquisadora) ¢ a
Prof®. Marinalva Vieira fomos indicadas para assumir a gestdo do Pibid, que assumimos essa
responsabilidade at¢ o ano de 2015. A professora Marinalva assumiu a Coordenacao
Institucional e eu assumi a Coordenacdo de Gestdo Pedagogica do Pibid da UFTM.

A partir dai, com a finalidade para esclarecermos os termos da proposta a ser enviada a
Capes, organizamos uma reunido envolvendo a coordenagdo do Programa e os professores
interessados em participar das coordenagdes de dreas que cumpriam os requisitos constantes

do Edital n° 018/2010/Capes e que continuaram vigorando no Edital N° 001/2011, a saber:

I- ser docente pertencente ao quadro de carreira da institui¢ao;

II- ndo possuir qualquer bolsa de estudo ou de pesquisa de agéncias de
fomento federais;

III- estar em efetivo exercicio no magistério da educagao superior;

IV - ser docente de curso de licenciatura plena;

V- ter experiéncia comprovada na formagdo de estudantes ¢ na execugdo de
projetos de ensino;

VI- possuir experiéncia minima de trés anos no magistério superior.

Os eixos que norteariam todo o trabalho foram tragados em trés encontros realizados
com os interessados. Nesses encontros, os professores que pretendiam participar do Pibid se
reuniram por area com a finalidade de elaborar os subprojetos que, posteriormente, foram
reorganizados pela coordenadora institucional no Projeto Institucional da UFTM e enviados a
Capes para a aprovagao, o que ocorreu com todos os subprojetos enviados.

Dessa forma, além dos 09 subprojetos ja existentes desde 2009 (Edital Capes 02/2009)
acrescentaram-se mais 10, referentes ao Edital Capes 01/2011, sendo o décimo um subprojeto
interdisciplinar (composto por alunos dos cursos de Historia, Geografia e Letras). O Pibid

2011/UFTM resultou numa equipe formada por 142 licenciandos, 19 supervisores, 10
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coordenadores de area e 01 Coordenador de Gestdo de Processos Educacionais — fungdo que
eu assumi até junho de 2015.

Os professores interessados em participar do Pibid, a partir do ano de 2011, precisariam
ser indicados pelos colegiados de cada curso de licenciatura que, na época, se reuniram para
analisar os editais do Programa e verificar quais eram os requisitos previstos pela Capes.
Nesses espacos, as propostas de cada professor interessado em atuar na coordenacao de area
eram apresentadas e discutidas no coletivo. A coordenacdo de gestdo de processos
educacionais, que em 2013 passou a contar com mais dois docentes além de mim, também
passou por selecao realizada pela Pro-Reitoria de Ensino, apos indicagao de nomes por parte
de seus institutos.

Para organizar a selecdo das escolas participantes e dos supervisores, foram agendadas
reunides da coordenacado institucional com a Secretaria Estadual e com a Secretaria Municipal
de Educagao para celebragdo de convénios, repasse de orientagdes sobre o funcionamento do
Programa e sobre as normas para participagcdo dos professores das escolas publicas, a partir do
langamento pela UFTM de cada edital para a sele¢do de participantes, em concordancia com
as normas dos Editais da Capes.

A equipe gestora do Pibid 2011 — como passou a ser chamado para se diferenciar do
anterior que estava em vigor desde 2009 — realizou, ainda, algumas reunides de
esclarecimento para orientagdes aos diretores de escolas publicas de Uberaba e regido,
explicando passo a passo as orientagdes contidas no edital da UFTM para participagdo do
Programa e como seus professores poderiam participar.

Os professores da educacdo basica interessados em se inscrever para participarem como
supervisores bolsistas deveriam comparecer a sede do Programa, localizada nas proximidades
do campus central da UFTM, denominada como Casa do Pibid, para preencher uma ficha de
inscri¢ao constante do edital de sele¢dao de supervisores do Pibid/UFTM, publicado no site da
universidade. Num segundo momento, se apresentaram as bancas de selecdo, compostas por
um docente participante de subprojeto do Pibid, um docente da area de conhecimento
especifico que nao fosse participante do Programa e um membro da coordenagdo
institucional, que, seguindo as regras constantes do edital da UFTM para selecdo de
professores da educagdo bdasica, se submetiam as etapas de pontuacdo dos curriculos e de

realizagdo de entrevistas.
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Essa foi a dinamica que valeu para todos os editais da Capes, a partir dos quais a
UFTM também produzia editais que eram divulgados nas escolas para chamar os professores
interessados em participar da selecdo de participantes do Pibid.

Para selecionar os licenciandos, seguia-se 0 mesmo procedimento, com preenchimento
de ficha de inscri¢ao constante do edital de sele¢do publicado no site da UFTM e entrevistas
realizadas por bancas de sele¢cao compostas de acordo com as mesmas regras das bancas para
selecdo de supervisores.

Assim, tivemos na UFTM dois Projetos Institucionais atuando em paralelo até a
publicacdo do Edital de 2013, a partir das regras da Portaria MEC/Capes n°® 096, de 18 de
julho de 2013, que reestruturou o Pibid e estabeleceu que cada institui¢do tivesse apenas um
Projeto Institucional. A Portaria MEC/Capes n° 96 dispds, também, sobre a necessidade da
implantacdo da CAP para avaliagdo do trabalho realizado pelas universidades participantes,
de acordo com o regulamento do Programa. Diante da necessidade de unificar os Programas
implantados em 2009 e em 2011, o Pro--Reitor de Ensino reuniu suas coordenagdes e propds
que discutissemos a melhor forma de realizar a juncdo. Dessa forma, permaneceu na
coordenacdo institucional a Prof'. Marinalva Vieira Barbosa, enquanto que eu e a Prof. Maria
Célia Borges nos prontificamos a assumir as tarefas da coordenacdo de processos
educacionais contando com mais outro docente, tendo em vista que pelas regras da Portaria n°
096 de 2013 (Art. 30) nos era permitido ter até 3 docentes nesta fungao.

Ocorre que a professora Maria Célia ndo assumiu a coordenacdo de gestdo por ter
solicitado mudancga de lotacdo para a UFU Pontal, fato que originou a participacdo de mais
dois docentes: Prof. Dr. Renato Fundao Vieira e Prof. Dr. Marcos Kazuo Matushima, que
passaram a dividir comigo as tarefas de acompanhamento das atividades nas escolas e da
gestdo financeira e administrativa do Programa.

Em 07 de agosto de 2014 foi aprovado o Regimento Interno do Pibid da UFTM, por
meio da Resolugdo n° 14/2014 do Conselho de Ensino®', seguindo orientacdes da Capes, por

meio da Portaria 096, de 18 de julho de 2013:

Art. 60. As instituigdes aprovadas no programa deverdo elaborar seu
Regimento Interno que devera ser aprovado pela instituicdo e conter, no
minimo: as caracteristicas do programa na IES; os processos de selecdo e
acompanhamento das escolas participantes; a composicao da equipe gestora
do programa na IES; as competéncias dos membros da Comissdo de
Acompanhamento do Pibid; os instrumentos de acompanhamento dos

*! Disponivel em: http://pibiduftm.com.br/portal/wp-content/uploads/2014/11/regulamento-Pibid-UFTM.pdf
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egressos do Pibid; os indicadores de avaliagdo ou referenciais de qualidade
do programa para a formagao de professores; a sistematica de avaliacdo de
todos os membros do Pibid; os instrumentos de registro das atividades do
programa, incluindo a obrigatoriedade do portfélio ou instrumento
equivalente; a forma de gestdo e utilizagdo dos recursos de custeio e capital
do Pibid; os motivos de desligamento dos membros do Pibid. (BRASIL,
2013c, Art. 60).

Essa mesma resolucao (Resolugdao n® 14/2014 do Conselho de Ensino da UFTM),
aprovou a Comissao de Acompanhamento do Pibid — CAP — a partir das seguintes orientagdes

da Portaria MEC/Capes N° 096, de 18 de julho de 2013:

Art. 62. A Comissao 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 unico. O
coordenador institucional do Pibid devera presidir a Comissdo de
Acompanhamento do Pibid.

Art. 63. Os representantes de coordenag@o de area, supervisao € iniciagdo a
docéncia serdo eleitos por seus pares € o processo sera conduzido pelo
coordenador institucional e, quando houver, pelos coordenadores de area de
gestao de processos educacionais.

Art. 64. Compete a CAP: I — assessorar a coordenagdo institucional naquilo
que for necessario para o bom funcionamento do programa, tanto
pedagbgico quanto administrativamente; Il — propor a criacdo do Regimento
Interno do Programa; III — aprovar relatérios internos do Pibid — parciais e
finais, antes do encaminhamento a Capes; IV — examinar solicitacdes dos
bolsistas do Pibid; V — aprovar or¢amento interno do programa; VI —
elaborar e publicar edital de selecdo dos bolsistas do programa; VII —
contatar a diregdo das escolas participantes do Pibid, quando necessario; VIII
— propor solugdes para problemas relacionados ao desenvolvimento das
atividades do Pibid nas escolas participantes e nos subprojetos; IX —
organizar seminarios internos de acompanhamento ¢ avaliacdo do programa.
X — deliberar quanto a suspensdo ou cancelamento de bolsas, garantindo a
ampla defesa dos bolsistas do programa. (BRASIL, 2013c, art. 62).

Dessa forma, o grupo de professores que se dispuseram a trabalhar com o Pibid, partiu
da perspectiva de que a formagdo inicial deve possibilitar, desde o seu inicio, uma reflexao
sobre a pratica e seu campo de conhecimento de forma a produzir uma relacao entre teoria e
préatica.

Sabemos que o éxito dessa perspectiva depende de se formar professores que nao
assumam a posi¢cdo de individuos passivos ou de meros executores de tarefas e concepcdes
gestadas na universidade. Torna-se urgente preparar profissionais para assumir posi¢des como
sujeitos ativos, participantes de um sistema que devem contribuir para transformar,

engajando-se ativamente, mobilizando o maximo de competéncias, saberes e trabalhando em
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busca da construcao de novas competéncias. Portanto, a tarefa dos supervisores, na parceria
com as instancias de ensino e pesquisa, passa pela definicdo dos problemas que afetam a
relacdo de ensino e aprendizagem, buscando construir e explorar possiveis solugdes.

Dessa forma, consta no projeto institucional do Pibid/UFTM que, para possibilitar aos
professores em formacao tal posigdo ativa, € preciso que a formacao inicial nao seja calcada
na fragmentacdo dos conteudos e dissociada da realidade da escola. Coloca, ainda, que o
investimento em um programa como o Pibid pode criar oportunidades para que o licenciando
possa dimensionar sua pratica pedagdgica a fim de interagir com demandas educacionais
contemporaneas numa a¢ao concreta consubstanciada na realizagdo de agdes na escola, sob a
orientagdo de um professor da universidade e supervisao de outro professor em atuagdo na
escola parceira. (UFTM, 2014).

O Pibid/UFTM foi coordenado pela Prof'. Dra. Marinalva Vieira Barbosa no periodo de
07/2011 a 08/2015, na vigéncia dos Editais n® 01/2011, n® 011 /2012 e n°® 061/2013. Com a
eleicdo de novo Reitor, em 2015, foi solicitado seu desligamento, que foi questionado por
muitos participantes do Programa, especialmente por licenciandos e coordenadores de area.
Sua saida produziu um significativo desligamento de coordenadores de area, sendo que, nesse
mesmo periodo, 21 dos coordenadores se desligaram do Pibid e apenas 8 permaneceram na
fungao.

Para a fung¢do foi indicado o Prof. Dr. Carlos Alberto Aratjo Campos, que era um dos
coordenadores de area do subprojeto de Geografia e que permaneceu na coordenagdo
institucional durante o ano de 2016. A partir do ano de 2017, quando iniciei a etapa de coleta
de dados da pesquisa, havia assumido a func¢do de coordenacdo institucional do Pibid/UFTM
o Prof. Dr. Renato Fundio Vieira, que nela permanece atualmente.*

Para dar uma ideia do trabalho realizado pelo Pibid/UFTM no periodo de 2011 a 2013,
trazemos dados do Projeto Institucional de 2014%°, que elencou resultados de pesquisas
realizadas junto aos coordenadores de cursos de licenciaturas envolvidos, supervisores,
licenciandos e diretores das escolas. Também foram colhidos dados por ocasido dos encontros
semestrais da coordenacdo institucional com os supervisores e diretores de escolas. A partir
desses dispositivos sdo relatados os principais resultados e impactos produzidos pelo Pibid-
UFTM no periodo citado:

e Aumento do interesse dos bolsistas de iniciagdo a docéncia pelas disciplinas

pedagdbgicas.

32 Cumpre esclarecer que eu ja havia me desligado do Pibid desde junho de 2015 para realizagio do doutorado.
33 Disponivel em: http://www.pibiduftm.com.br/subprojetos/projeto_institucional. pdf
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e Reconhecimento de 95% dos diretores das escolas parceiras de que os alunos
participantes das atividades do Programa tiveram melhora no desempenho
escolar.

e Reconhecimento de 80% dos diretores das escolas parceiras de que os
professores supervisores apresentaram mudangas importantes na forma de atuar
em sala de aula.

e Aumento do interesse das escolas e oOrgdos oficiais pelos Programas de
formagdo da UFTM. Cerca de 50 escolas confirmaram interesse em acolher o
Pibid a partir de 2014.

e Mudanca nas representacdes sobre a carreira docente, pois cerca de 80% dos
licenciandos bolsistas afirmam que, ap6s a experiéncia no Pibid, passaram a ver
docéncia como uma perspectiva de carreira.

Para tanto, o Pibid UFTM contou com infraestrutura e apoio da reitoria para liberacdao
de transportes, viabilizando os deslocamentos de bolsistas para participarem de eventos fora
de Uberaba, assim como da viabilizagdo de condigdes para realizacdo de eventos do
Programa. Dentre eles, destacamos o IV Encontro Nacional das Licenciaturas (ENALIC) e o
IIT Seminario Nacional do Pibid, realizados nos dias 03, 04, 05 ¢ 06 de dezembro de 2013,
que trouxeram a Uberaba cerca de 3.000 participantes e mobilizaram toda a infraestrutura da
universidade para que fosse possivel organiza-lo na cidade.

O Pibid/UFTM foi responsavel ainda pela organizacio do “II Encontro
Interinstitucional do Pibid”, em parceria com a UFU, mais 2 Encontros; 1 Semindrio de
avaliacdo e 3 Foruns locais favorecendo a atualizagdo de conhecimentos e socializacao de
trabalhos cientificos dos pibidianos. Foram apresentados trabalhos (banners e comunicacdes
orais) em eventos de todo o Brasil e firmadas parcerias com a UNIUBE e IFTM em Uberaba,
além de universidades mineiras, principalmente a UFU, UNIFAL e UEMG, favorecendo o
planejamento conjunto, a troca de experiéncias e a realizacdo de eventos.

Em termos de publicagdes, resultaram desse periodo 05 livros sobre as producdes do
Pibid: com recursos didaticos produzidos no ambito dos subprojetos, artigos produzidos por
licenciandos, artigos produzidos por supervisores e pelas coordenagdes do Programa. Foram
publicados em eventos cientificos 412 resumos e 65 artigos sobre os resultados do Programa
na UFTM

Uma supervisora do subprojeto de Fisica figurou entre os professores da Educacgdo

Basica que, em 2013, foram a Escola de Fisica do CERN/Sui¢a e, somando-se Jogos,
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Sequéncias Didaticas, Roteiros de estudo e experimentos foram produzidos cerca de 523

recursos didaticos, tal como se pode comprovar no Projeto institucional 2014 que os reuniu no

. . 4
item reservado aos impactos do Programa™”.

Alinhados com a proposta da Capes para o Pibid, os objetivos constantes do projeto

institucional apresentado pela UFTM foram, e ainda sdo, os seguintes:

1) fortalecer a educacdo basica e valorizar a profissdo docente na regido do
Triangulo Mineiro ¢ no Estado de Minas Gerais; 2) favorecer a articulagao
entre os objetivos do projeto pedagdgico da UFTM e objetivos das politicas
oficiais de melhoria da escola basica; 3) permitir que o aluno dos cursos de
licenciatura da UFTM aprenda a mobilizar os conhecimentos teoricos para a
analise de praticas de ensino e suas transformagdes; 4) tornar os recursos
tecnologicos disponiveis reais parceiros do professor da escola basica; 5)
Promover uma aprendizagem por problemas visando a uma consistente
articulagdo entre saberes teoricos e praticos e ainda dar suporte técnico-
cientifico para que aluno aventure-se a conhecer e a produzir novos
conhecimentos sobre o ensino e aprendizagem a partir de pesquisas
desenvolvidas em ambiente de ensino; 6) formar a concepcdo de que o
ensino da leitura e da escrita € um compromisso que deve ser assumido pelos
professores de todas as areas; 7) permitir a constru¢do de novas
representagdes sobre a escola e a pratica docente por meio do conhecimento
da realidade da escola e pela apropriagdo de saberes tedricos e/ou
metodologicos; 8) mudar a qualidade da participagdo e da posicdo dos
professores da escola basica em projetos propostos pela universidade,
fazendo com que a escola se transforme em parceira efetiva da formagdo
inicial a partir do didlogo entre comunidade académica e escolar envolvidas
com o Pibid. (UFTM, 2014, p. 5).

Assim, o conjunto de subprojetos que compuseram a proposta do Pibid/UFTM
pretendeu envolver o maior numero possivel de licenciandos, para oportunizar uma formagao
que ndo sé os aproximasse da escola, mas que os ajudasse a compreender as complexidades e
exigéncias que marcam o ato de ensinar na contemporaneidade.

De acordo com o Projeto Institucional do Pibid da UFTM enviado a Capes em 2014, ¢
papel do Pibid ajudar a reforcar a constituicdo de uma identidade dialdgica para o docente, ja
prevista no projeto pedagdgico dos cursos de licenciaturas da universidade, numa atuacao

interdisciplinar para as diferentes areas:

[...] uma pratica pedagogica que contemple a interdisciplinaridade também ¢
principio fundamental desta Proposta. Entendemos que o conceito de
interdisciplinaridade estd de acordo com a visdo de conhecimento que se
espera no contexto atual, ultrapassando os limites disciplinares para formas
mais integradas de saber. [...] para a concretizacdo de um projeto alicer¢ado

** Resultados e impactos constantes do Projeto Institucional 2014, pagina 11, que atendeu ao chamado do Edital
061/2013 — CAPES. Disponivel em: http://www.pibiduftm.com.br/subprojetos/projeto_institucional.pdf.
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na visdo de interdisciplinaridade, novamente surge a necessidade constante
de um trabalho de equipe. Nessa perspectiva, apenas o curriculo formal ¢
insuficiente para dar “concretude” a Proposta. Para efetiva-lo e transforma-lo
no “curriculo em a¢do” é fundamental que os docentes incumbidos de
operacionaliza-lo tenham afinidade de intengdes e promovam encontros
sistematicos para discussdo, acompanhamento, avaliagdo e planejamento
coletivo. S6 assim a dimensdo interdisciplinar podera ser desenvolvida
conforme proposto. (UFTM, 2014, p. 9).

Portanto, percebemos o Pibid como oportunidade para que a UFTM atue para
minimizar as dificuldades referentes a formagdo do professor, para que esse docente possa
desenvolver uma relagdo com o saber ¢ com a profissdao comprometida com a reflexao,
processo que nao ocorre somente por meio de aulas tedricas e saberes académicos.

O Projeto Institucional 2014, que ainda estava em vigor no ano de 2017, quando
realizamos esta pesquisa, destacou o Pibid como uma oportunidade importante de envolver
alunos de diferentes areas de conhecimento em acdes docentes cujos principios e objetivos
permitem a experiéncia de “aprendizagem por problemas”, referenciada em Perrenoud (2000),
justificando a possibilidade que essa forma de aprendizagem pode permitir que o licenciando
se confronte com os limites de seus recursos teoricos e metodoldgicos e, a partir dai, se veja

obrigado a agir de forma critica e pratica para apresentar respostas aos desafios encontrados:

Consequentemente, a escola deixa de ser um Ilugar arido, com
funcionamento préprio, ¢ os aportes tedricos passam a ser recursos para a
construc¢do de respostas para os problemas apresentados em cada instancia
da atuagdo docente. Os recursos tedricos passam a ser um meio para o
professor refletir sobre a relevancia dos contetidos escolares, a sua
adequabilidade as reais necessidades sociais e culturais dos alunos. E
importante que o professor de lingua portuguesa, geografia, historia,
matematica, quimica, fisica e ciéncias biologicas tenham em vista que o ato
de ensinar ndo € mecanico, burocratico, mas envolve escolhas e reflexdes
sobre a posicao politica, social e cultural que se deseja atribuir ao sujeito que
aprende. (UFTM, 2014, p. 18).

Acresce-se a isso que a possibilidade de levar o licenciando até a escola durante a
formacgao inicial permite-lhe conhecé-la e integra-la ao seu horizonte de possibilidades. Nao ¢
segredo que nos cursos de licenciatura em geral constata-se certo desanimo dos alunos em
relagdo a carreira docente, fruto da desvalorizagao salarial e social da profissdo, em especial
para os anos iniciais de escolarizagdo. Temos ouvido depoimentos de muitos alunos que
ingressam em cursos de licenciaturas nutrindo o desejo de serem fisicos, quimicos, bidlogos,
matematicos, gedgrafos, historiadores, linguistas, ao invés de professores.

Concordamos que pesa no momento da escolha profissional a violéncia contra o

professor, a falta de recursos e a insuficiéncia da formagdo académica. Organizagdes
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governamentais e ndo governamentais tém divulgado dados preocupantes™, nos tltimos anos,
sobre a diminui¢do da procura e/ou permanéncia dos licenciados em sala de aula nas areas das
ciéncias Humanas, Exatas e Naturais.

O Censo do Ensino Superior realizado pelo MEC em 2016 comprova um preocupante
decréscimo da procura pelos cursos de licenciatura no periodo de 2006 a 2016, se comparados
aos bacharelados e tecnologicos nos ultimos 10 anos. O numero de alunos em cursos de
licenciatura cresceu apenas 48,5%, enquanto que, em relagdo ao numero de alunos de

bacharelado e nos cursos tecnoldgicos o aumento foi de quase 150%.

Os cursos de bacharelado correspondem a 69% do total de matriculas. Os de
licenciatura representam 18,9% e os tecnologicos, 11,8%. ¢ De 2006 a 2016,
as matriculas nos cursos tecnolégicos quase triplicaram (190,3% de
aumento); ® No bacharelado, o crescimento das matriculas foi de 74,9% no

mesmo periodo; ® 48,5% foi o aumento observado no nimero de matriculas
dos cursos de licenciatura entre 2006 ¢ 2016. (BRASIL, 2016a, p. 07).

Todos os cursos que compdem as propostas dos projetos institucionais da UFTM
enviadas a Capes, desde 2009, fazem parte daqueles que, gradativamente, vém diminuindo
tanto em relagdo a procura como a quantidade de alunos concluintes. Consta do Projeto
Institucional do Pibid 2014 que esses cursos tém recebido cada vez mais alunos com uma
historia de baixo rendimento escolar no dominio de conteudos basicos e fundamentais, como
o calculo, a leitura e a escrita. (UFTM, 2014, p. 19).

Fragilidade que acaba sendo:

[...] devolvida para a escola na forma de um professor que tem dificuldade
de mobilizar as teorias para construir respostas necessarias ao processo de
ensino e aprendizagem. Trata-se, portanto, de uma fragilidade que impede
que o professor passe a refletir sobre sua pratica a partir do arcabougo
tedrico que possui e torne-se pesquisador no interior de sua propria pratica.
(UFTM, 2014, p. 19).

Dessa forma, confirma-se que ndo ¢ suficiente atrair alunos para os cursos de
licenciaturas, € necessario manté-los na docéncia com condi¢des de uma atuacdo competente,
capaz de responder as demandas da sociedade atual, de enfrentar as complexidades postas
pela realidade escolar.

Entendendo o Pibid como um projeto que adota uma visdo educacional

transformadora, por exigir uma postura critica de todos os seus integrantes de forma a

** BRASIL. Escassez de professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais. Relatorio
produzido pela Comissdo Especial instituida para estudar medidas que visem a superar o déficit docente no
Ensino Médio (CNE/CEB), maio 2007.
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promover uma reflexdo sobre a pratica docente na contemporaneidade, a UFTM, em seu
Projeto Institucional, enfatiza a importancia de se investir em projetos como esse.

Segundo Geraldi (1995), ndo ¢ mais possivel que a escola reconhega como cultural
apenas certas manifestagdes da humanidade quando o mundo contemporaneo reconhece
culturas e saberes que se interpenetram cada vez mais, constituindo um mosaico do mundo
em que vivemos e que o futuro professor precisa conhecer para nele interferir e agir. Esse
aprendizado somente sera possivel se a escola fizer parte de todo o processo de formacao
inicial do licenciando. (UFTM, 2011, 2014).

Na proposta Pibid/UFTM firma-se o compromisso do grupo, enfatizando que
coordenadores, supervisores e licenciandos envolvidos com o projeto assumirdo a
responsabilidade ética de serem sujeitos de mudangas no ambiente escolar, transformando-se
em multiplicadores de novas ideias e ac¢des, por partilharem o objetivo de que, por via da
iniciagdo a docéncia, se estarda dando os primeiros passos para superar a perspectiva
fragmentada de ensinar e aprender e para mudar a qualidade do ensino nas escolas publicas.

Considerando a importancia da escola como local onde também se aprende a ser
professor, priorizamos neste estudo as praticas dos professores que se tornaram coformadores
de licenciandos e, para tanto, procuramos analisar sua interacdo com os alunos e com os
bolsistas de ID, a sua forma de abordagem do contetido nas aulas, os seus planos e materiais
didaticos utilizados. Em busca de encontrar a melhor forma de analisar o trabalho dos
supervisores procuramos aprofundar nossos estudos sobre o tema trazendo alguns autores que
tratam da importancia da escola e da sala de aula como espagos de aprendizagens,

considerados importantes e inspiradores para subsidiar nosso trabalho de analise dos dados.

3.6. A escola como espaco de ensino-aprendizagem

A escola como espaco institucional € palco de interagdes entre diversos sujeitos € na
relagcdo entre eles surgem confrontos diarios com normas e regras que vao além das relagdes
pessoais e informais, porque pressupdem autoridade e poder — que, num primeiro momento,
sdo representados na figura do professor.

A escola, constituida como espaco coletivo de aprendizagem e de trabalho e a aula,
classicamente entendida como o momento temporal em que sdo trabalhados os conteudos,
previamente definidos pelo professor, para serem ministrados a uma turma de alunos em um

estabelecimento de ensino, sdo consideradas importantes na formagao dos professores, como
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se pode observar nos inumeros programas de formagdo continuada, principalmente aqueles
que sao organizados para professores de sistemas publicos de ensino. Essa preocupacao tem
sido estendida a formacao inicial, denotando a importancia da reflexdo coletiva em torno das
questdes concretas da escola, entendida como ambiente social de formacao docente.

A profissionalizagdo do docente ¢ 0 momento da construcao de saberes, oportunidade
de realizacao de aprendizagens relacionadas aos saberes da formagao, da disciplina que ensina
ou vai ensinar, do curriculo e da experiéncia, nas quais o professor descobre formas de
articular os saberes académicos aos sociais e a cultura dos alunos.

Canario (1998) entende a escola como o local no qual se aprende a ser professor,
relacionando o desenvolvimento profissional docente ao contexto do trabalho com suas
culturas e saberes.

Penin (1997, p. 26) esclarece que:

Em uma dada cultura, conhecimentos sistematizados coexistem com
saberes, que apresentam niveis variados de elaboracdo, provenientes da
midia, da politica, de regionalismos e de outros lugares. Tais conhecimentos
e saberes’® compdem parte do imaginario ao qual tém acesso as pessoas
dessa cultura. E “parte” porque o imaginario pode ultrapassar conhecimentos
e saberes, alcangando coisas, objetos ou sensacdes compartidas e até
emocdes. (Grifos da autora)

Entende-se, dessa forma, que na escola o professor ¢ envolvido ndo so por essa cultura
geral como também passa a participar e compreender o que podemos chamar de cultura

37 . . , . ,
escolar’’, tendo em vista que a escola cria ou produz, ela propria, um saber especifico. Esse
saber se constitui, segundo a autora, pela confrontacao entre os conhecimentos sistematizados
disponiveis na cultura geral com outros que sdo menos elaborados e provém da logica
institucional, associada as caracteristicas da profissdo e da vida cotidiana propria de cada
escola.

Sendo assim:

3% Cumpre-nos esclarecer que temos como referéncia a propria autora ao utilizarmos neste trabalho o termo
conhecimento para nos referirmos “[...] aquelas formulagdes consideradas validas pela epistemologia, reservando
a denominagao saber para as demais formas de conhecimento (como os chamados cotidiano, leigo, tradicional
ou empirico). Para a epistemologia, os conhecimentos validos podem ser de dois tipos. Um, referente aqueles
formulados com base no método cientifico, organizando um corpo de conceitos, proposicdes e teorias bem
definidos. O outro tipo de conhecimento valido refere-se a conjunto de saberes que, mesmo ndo atendendo
integralmente os critérios cientificos, mas ndo dispensando os critérios racionais, formulam enunciagdes
contendo “figuras epistemologicas” que os possibilitam ser considerados dentro dos pardmetros da
epistemologica.”. (PENIN, 1997, p. 23). Grifos da autora.

*7 A propriedade de se falar de uma cultura escolar, distinta da geral, advém de muitos indicios, sejam eles
originados dos conhecimentos sistematizados ou dos saberes mais fugazes. (PENIN, 1997, p. 27).
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No tocante aos conhecimentos sistematizados, dois tipos s3o os mais
evidentes na constitui¢do da cultura escolar. O primeiro relaciona-se aos
diferentes discursos pedagogicos ja formulados a respeito da escola, da
educagdo escolar e do ensino, formando o que tem sido chamado ideario
educacional. Esse ideario organizado fundamentalmente pela pedagogia ¢
divulgado nos cursos de formagdo dos profissionais da educagdo ¢ marca
substancialmente o imagindrio dos professores. Interligado ao ideario
pedagbgico organizado pela pedagogia, mas muitas vezes entendido como
dele distinto, encontra-se o segundo tipo de conhecimento sistematizado
(embora com niveis diferentes de sistematizacdo): o das disciplinas
escolares. (PENIN, 1997, p. 27).

Em relacdo ao saber das disciplinas escolares, a autora coloca que ha duas teses: uma
percebe-as como saberes simplificados do que estd estabelecido no ambito do saber de
referéncia, enquanto que a outra defende-as como autonomas em relagdo as ciéncias ou aos
saberes de referéncia dos quais tratam. Seriam, as disciplinas, dessa forma “[...] o resultado de
uma combinagdo dos saberes de referéncia com as finalidades educacionais e os métodos
pedagogicos.” (PENIN, 1997, p. 27).

Entendida como uma combinagdo que associa os saberes de referéncia as finalidades
educacionais e aos métodos a pedagogia, o conhecimento das disciplinas escolares deixa de
ser um elemento facilitador na transformac¢do do saber erudito para ser ensinado aos alunos ¢
passa a ser elemento constituinte das proprias disciplinas.

Além do ideario pedagdgico sistematizado e dos conhecimentos relativos as
disciplinas escolares, adentrando o campo mais amplo do saber escolar, constata-se a presenca

de outros saberes ou discursos que dizem respeito aos fendmenos relativos a escola, a

profissdo, a politica educacional aos diversos aspectos do processo educativo.

Esses saberes ou praticas discursivas’™ podem referir-se: seja a
interpretagdes, reinterpretacdes e até distor¢des que grupo ou subgrupos
formulam sobre os discursos escolares; seja a praticas e praticas discursivas
a respeito de questdes profissionais e da carreira, do ambiente profissional,
das normas e regulamentagdes e das finalidades ou objetivos explicitados ou
implicitos da instituicdo; seja a planos, projetos, atividades ou a estratégias
adotadas pela escola e/ou pelos colegas no exercicio de sua autonomia
relativa.” (PENIN, 1997, p. 28).

A cultura geral e cultura escolar contém ambas, tanto conhecimentos sistematizados

quanto saberes com diferentes niveis de elaboragdo, que podem se referir “[...] a praticas

3 Pratica discursiva no sentido que lhes d4 Foucault, segundo o qual o discurso é essencialmente historico e
“constituido de acontecimentos reais e sucessivos, € que ndo se pode analisa-lo fora do tempo em que se
desenvolveu”, indicando haver diferengas no interior de uma mesma pratica discursiva, como se os sujeitos
“falassem de objetos diferentes, tivessem opinides opostas, fizessem escolhas contraditorias”. FOUCAULT, M.
A arqueologia do saber. Tradugdo Luiz Felipe Baeta Neves. 7. ed. 3. reimp. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 2008, p. 224.
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discursivas, mas também a praticas, a estratégia de relagdes interpessoais ou simplesmente a
imagens”. (PENIN, 1997, p. 28)

As pesquisas realizadas nas escolas ou nas salas de aula transparecem a forca desses
saberes menos elaborados nas representacdes dos professores, fato que pode ser percebido
como uma caracteristica mais ampla do ser humano, principalmente quando se referem as
representacdes afetivas que costumam “[...] unir as pessoas mais do que os saberes
relacionados a razao ou a ciéncia”. (PENIN, 1997, p. 28).

E no cenario complexo da escola que o professor ird desenvolver sua pratica, ndo
apenas ensinando contetidos especificos em sala de aula, como também exercendo atividades
que sao consideradas como parte de sua pratica, tais como a que foram elencadas por Leite
(2010, p. 9) e envolvem o comprometimento com os alunos, a participagdo na gestdo
democratica e as atividades burocraticas, dentre outras fungdes, que nem sempre sao
aprendidas em cursos de formacao inicial ou continuada.

Destacamos a escola como importante campo para a formacgdo e desenvolvimento
profissional docente, porque ¢ no ambiente de trabalho que emergem situagdes que
propiciardo momentos de reflexdo para o repensar a pratica ¢ a transformagdo da condigdo
docente, por isso o Pibid pode se tornar um importante diferencial na formagdo docente ao
propiciar essa oportunidade desde o inicio da graduagao.

Imprescindiveis para os professores ¢ também a participacdo em outros espagos €
tempos que possibilitem outras formas de atuacdo, reflexdo e estudos, tais como a
participacdo em eventos cientificos, estudos, leituras diversas, rodas de conversas e cursos,
tanto no momento da formagao inicial como continuada.

Canario (1998) entende a valorizagdo do contexto do trabalho docente como formativo
para o exercicio da profissdo; por ele perpassam e se confirmam os saberes sobre a pratica
docente, relacionados ao cotidiano da escola ou adquiridos ao longo da vida profissional do
professor, como nos apontam Tardif (2000, 2004, 2011), Gauthier (1998) e Shulman (1986,
2001, 2004, 2005, 2014), entre outros; esses autores apoiaram- -nos na elaboragdao de uma
reflexdo sobre formagao e profissdo docente apresentada nesse trabalho.

Dessa forma, a formacao inicial docente deveria estar conectada ao contexto escolar,
percebido como sendo um dos principais locais da aprendizagem a docéncia. Para que essa

relacdo seja efetiva, Almeida e Biajone (2007, p. 293) recomendam que:

[...] cursos de formagdo inicial em parceria com os professores de profissao
promovam novas praticas e novos instrumentos de formagao, como estudos
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de caso e praticas, estagios de longa duracdo, memoria profissional, analise
reflexiva, problematizagdes etc.

Nesse contexto, adquirem importancia os programas de acompanhamento e de
inicia¢do a docéncia, focalizando os licenciandos e aqueles professores que estdo em inicio de
carreira. No caso do Pibid, precisamos nos atentar para a influéncia da chegada dos
licenciandos no contexto escolar, na pratica educativa compartilhada e no desenvolvimento
profissional dos professores mais experientes, seus supervisores.

De acordo com Novoa (1992), a escola, considerada como local importante no
desenvolvimento pessoal e profissional docente, precisa oportunizar um espaco no qual seja
possivel ao professor em formagao entender o contexto onde ¢ exercida a profissao, além de
ser o lugar onde ele ensina, mas também aprende.

A reflex@o partilhada entre os envolvidos no processo educacional podera promover a
atualiza¢do de saberes, conhecimentos e novas praticas de ensino resultantes do didlogo que
busca encontrar respostas para os problemas educativos que surgem nas escolas. Para tanto, ¢
necessario frisar a importancia que aqui assumem as condigdes materiais, de infraestrutura e
de carreira devidamente asseguradas. Afinal, o debate sobre a formagdo ocorre associado a
discussdo de politicas de melhoria das escolas e de organizagdo de uma carreira docente digna
e prestigiada. Neste sentido, o espago escolar faz parte da aprendizagem do professor, assim
como o fazem as universidades e outros espagos de sua formacdo que possibilitem seu
desenvolvimento profissional. (NOVOA, 1999).

Por fim, entendemos ser relevante para a formacdo docente o papel da escola que
procura atingir o seu objetivo — que sdo as aprendizagens — por meio de um ensino pautado na
producio de saberes e conhecimentos e ndo apenas em sua reprodugio. E nessa relagdo entre
formacdo docente e a dindmica do trabalho escolar que procuramos focar o nosso olhar,
buscando compreender os aspectos e elementos que a constituem, observando, mais
especificamente, o papel do supervisor do Pibid e sua capacidade de criar estratégias e
ambientes de aprendizagem, em que as informagdes possam ser transformadas em saberes e
conhecimento para a profissdo docente.

O espaco escolar, dessa forma, deixa de ser compreendido como local transmissor de
conteudos para os alunos e passa a se considerado como ambiente de formacao de professores
no seu sentido mais amplo: como espago de aprendizagem dos alunos, da formag¢do dos atuais

e futuros professores que ali estdo, num processo em que o aprender resulta do confronto
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entre saber e conhecer, passando por uma relagdo de didlogo e empatia entre quem aprende e
quem ensina.

Nao se pode deixar de destacar, ainda, que a relagdo do professor com a escola, com
seus alunos, com os outros professores, com os demais profissionais da educagdo e com a
comunidade escolar, no processo de ensinar, aprender, trocar, interagir e relacionar-se forma
um contexto que pode favorecer, ou nao, a aprendizagem.

Dessa forma, evidencia-se que sem professor ndo se faz escola, assim como ndo se
pode fazé-la sem os alunos ou sem a comunidade escolar, porque esses sdo elementos
fundantes do processo de ensino-aprendizagem em constante interacdo e que constroem-se
mutuamente. Para Névoa (1992), o professor, com relagcdo a escola é, ao mesmo tempo,
determinante e determinado: a0 mesmo tempo em que recebe influéncia do ambiente escolar
em relacdo ao seu modo de ser e de agir profissionalmente, ird influenciar e constituir esse
seu ambiente. Ou seja, o professor constrdi a cultura da escola na interagdo com os outros
sujeitos no cotidiano escolar e de acordo com o contexto historico social que o envolve.

Sao situagdes que precisamos levar em conta ao discutirmos as formas possiveis do

professor lidar com os elementos que envolvem a escola e o universo a ela relativo.

3.7. A aula como experiéncia de ensinar e de aprender

Sabemos que ensinar ndo ¢ uma atividade que se faz no vazio, tendo em vista a
dependéncia que ha entre o ensino, o contetido e outros elementos do processo. Ensinar,
portanto, pressupde adequar procedimentos, dependendo do tipo de contetdo com que se lida.
Pressuposto que leva alguns criticos a dizerem que, desta forma, ndo poderia existir uma

didatica geral porque ela seria uma disciplina inutil ou impossivel.

S6 existiriam didaticas particulares, ligadas a cada matéria do curriculo,
portanto didaticas, ou como querem os criticos mais radicais, metodologias
do ensino de Matematica, Historia, Ciéncias, Lingua Portuguesa e assim por
diante. (CORDEIRO, 2015, p. 33).

Certamente, a atividade de ensino tem ligagdo intrinseca com o conteudo que ¢
ensinado, mas o que ndo se pode deixar de considerar ¢ a existéncia de problemas e questdes

comuns que envolvem o ensino e ndo dependem somente do conteudo que se ensina.

Trata-se das chamadas questées de ensino, que envolvem os agentes do
ensino e da aprendizagem (professores e alunos), a relagdo pedagogica no
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sentido mais amplo, os problemas da disciplina e da indisciplina, as
dificuldades ligadas a avaliacdo dos resultados da aprendizagem.
(CORDEIRO, 2015, p. 33).

Como se pode perceber, muitos sdo os temas e as questdes que aparecem em todas as
ocasides de ensino escolar e que ndo dependem apenas dos contetdos a serem ensinados. As
metodologias do ensino cabem, dessa forma, a reflexao sobre os melhores meios de ensinar os
conteudos e, por isso, focaremos nosso olhar nas dimensdes do ensino que requerem uma
abordagem a partir de uma reflexdo mais ampla.

Para entender as diversas configuragdes com que essas questoes do ensino aparecem,
torna-se necessario concentrarmos nossa atencao no nucleo da atividade da escola: a aula.

E na aula que se concretiza o ensino, trata-se do momento no qual o professor executa
os procedimentos que havia planejado e, muito embora ndo se possa negar a importancia de
um planejamento bem realizado, ele, por si s6, ndo pode garantir o sucesso e a eficiéncia do

ensino como gerador de aprendizagem.

A nossa experiéncia de alunos ja nos fez perceber que uma aula é uma
atividade que se realiza sob risco permanente: um acontecimento imprevisto,
uma “gracinha” de alguém, uma pergunta de um aluno — as vezes sincera, as
vezes maliciosa — que gera uma mal-entendido com o professor, qualquer
acontecimento desses pode fazer uma aula ndo dar certo. (CORDEIRO,
2015, p. 34).

Cordeiro (2015) explica que, em aula, o professor procura se apoiar em alguns
procedimentos que acredita serem confidveis, a partir de “[...] modelos de aula que ele teve
como aluno, modelos de aula que ele ja experimentou e que tiveram algum sucesso” ou pode
procurar orientacao nos “[...] manuais de Pedagogia, desses que ensinam o que fazer e o que
nao fazer quando da tudo errado”. (CORDEIRO, 2015, p. 34)

Ocorre que cada aula ¢ uma situagdo Unica, uma experiéncia nova que expressa um
momento em circunstancias muito particulares, por isso os professores sabem que o mesmo

plano de aula pode ser aplicado no mesmo dia, em classes diferentes e obter resultados

distintos.

Progressivamente, durante a sua carreira, os professores tém a tendéncia de
adotar determinados padrdes didaticos, que derivam das mais variadas
fontes: das experiéncias pessoais, das leituras e reflexdes, da observagédo e do
didlogo com os colegas ou mesmo de uma espécie de “senso comum
pedagbgico” que acaba sendo produzido em cada ambiente escolar.
(CORDEIRO, 2015, p. 34, grifos do autor).
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E assim que se formam os saberes experienciais, conforme a classificagio realizada
por Tardif (2004) e Gauthier (1998) ja apresentadas neste estudo.

Ao procuramos analisar as aulas e os encontros que observamos uma questao nos veio
a mente: quais sdo as caracteristicas de uma aula? Temos ciéncia de que ha uma divisdo do
campo pedagdgico onde figuram em lados opostos o ensino renovador, considerado como
“novo, moderno, sintonizado com a mudangas da sociedade € com o progresso” € 0 ensino
que ¢ “chamado pejorativamente de ensino tradicional.” (CORDEIRO, 2015, p. 35, grifos do
autor).

A critica radical aos procedimentos ditos tradicionais acabou por produzir uma ideia
do que acontecia na maioria das escolas, descritas como promotoras de salas de aula onde se
encontram alunos estaticos, mudos e desinteressados diante de um professor preocupado em
vencer a matéria que vai cair na prova.

Segundo Cordeiro (2015, p. 35) essa visdo produziu uma caricatura que parte de um

conjunto de suposigdes que, muitas vezes, ndo se sustentam:

o As escolas tradicionais nunca ensinaram nada a ninguém;

o A simples adocao de alguns dos procedimentos “tradicionais”, como a
aula expositiva, ja iguala o professor a caricatura do opressor;

o Todos os conhecimentos relevantes se prestam a um tratamento

experimental, o que exclui a necessidade ou a importancia da transmissdo
oral de conhecimentos;

o Quem passa pelo modelo baseado na exposicao oral de conhecimentos
necessariamente se torna alguém alienado;

o Todo ensino centrado no aluno é por definicdo mais interessante,
libertador e progressista;

o E muito facil definir quais sdo os verdadeiros interesses dos alunos.

Cordeiro (2015) defende que, se realizarmos um exame detalhado das situagdes
realmente vividas nas escolas, teremos clareza de que essas afirmacdes ou suposigdes a
respeito de um ensino dito tradicional, por si s, ndo se sustentam. Afinal, muitos de nos
vivenciamos esse tipo de ensino, conosco muitas outras geracdes ao longo de décadas, e com
ele fomos capazes de aprender determinados contetidos; portanto, o dilema entre o novo e o
tradicional, da forma que € proposto, ndo ¢ um problema real.

Cordeiro (2015, p. 35) explica que ndo pretende negar que alguns dos procedimentos
mais costumeiros da escola do passado eram “[...] elitistas, excludentes e centrados num tipo
de curriculo que valorizava o padrdo cultural mais condizente com os grupos dominantes da

sociedade”, mas enfatiza que o caminho para se avaliar os resultados do ensino e do trabalho
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do professor ndo deve ocorrer pela adogao desse ou daquele procedimento didatico ou pela
maior énfase nos conteudos académicos.

No sentido do que ¢ necessario para se ensinar, Silva (2008, p. 15) nos esclarece que:

E preciso que o professor reconheca o seu importante papel como agente
promotor do processo de aprendizagem do aluno, construtor do
conhecimento, e crie condigdes para que este se sinta desafiado, motivado a
explorar, refletir e rever ideias, conceitos e teorias, planejando suas aulas
com o auxilio de novas tecnologias ou ndo, com clareza em relagdo a
maneira de articular os componentes do processo de ensino — objetivos,
conteudos, métodos e avaliacdo -, de maneira a construir uma unidade de
sentido e significado que permita que a aula seja realmente um espago/tempo
de ensinar/aprender e de transformar.

Dessa forma, o mais importante na aula seria o estabelecimento de uma troca ou
dialogo entre professor e aluno tendo em vista o ensino. Segundo Cordeiro (2015), os estudos
da Pedagogia at¢ o momento ndo conseguiram entender a contento o significado dos
conhecimentos proporcionados pelo ensino frente as experiéncias singulares de cada aluno e
as experiéncias coletivas de todos eles, nem os resultados efetivos do saber e do aprendizado
escolar, tanto em termos cognitivos quanto em termos de experiéncias sociais relevantes.

Muitas foram as mudangas provocadas no modelo escolar tradicional promovidas
pelo ingresso das massas populares no ensino fundamental e médio. Mudangas que nos levam
a repensar os significados da escolaridade que se alteraram ou se multiplicaram em niveis que

antes ndo podiam ser imaginados.

Se, para alguns setores da classe média, percorrer os varios graus de sistema
escolar ainda pode representar esperanca de ascensao social, ou pelo menos
de manuteng¢do do status, os significados da escola para grandes parcelas das
classes populares sdo muito diversos. De um lado, ha o sonho reiterado de
melhorar a condigdo, representado pela nogdo de que € preciso estudar “para
ser alguém na vida”. Mas isso se combina, ou as vezes se opde, a diversidade
de situagdes que se podem encontrar nas escolas destinadas as classes
populares, principalmente em paises como o Brasil, mas nfo
exclusivamente. H& diversos relatos que mostram situa¢cdes muito similares
mesmo em paises como a Franga ou os Estados Unidos, quando se tomam as
escolas destinadas aos pobres. (CORDEIRO, 2015, p. 36, grifos do autor).

Durante a fase de observagdo de aulas, pudemos constatar esse fato em conversas
mantidas entre os alunos da educagdo basica e os supervisores. Numa das aulas, a professora
Renata falava da importancia da matematica, do estudo, de prestarem atencao a aula e um dos
alunos alegou que, “[...] para o que ele queria da vida ja tinha aprendido muito, porque seria

caminhoneiro como seu pai”. (NOTA DE CAMPO N° 07, 27 set. 2017). Outros alunos se
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manifestaram no mesmo sentido € o que pudemos verificar ¢ que, para muitos deles, o que
aprendem na escola ndo serve para as suas vidas, na idade em que se encontram tém uma
visdo utilitarista do ensino.

Por outro lado, percebemos o quanto se interessavam por aulas que, de certa forma,
sanavam suas curiosidades sobre assuntos que gostariam de elucidar ou que eram
considerados desafios valendo notas. Vimos isso acontecer em diversos contetidos abordados
nas mais diferentes disciplinas, mas duas situagdes nos chamaram atencao, um deles partiu do
professor Rodrigo, de Fisica, que desafiou os alunos para que, a titulo de prova final,
alimentassem um dispositivo eletronico com algum vegetal e apresentassem em video cada
etapa do processo com sua explicagdo. (NOTA DE CAMPO N° 13, 23 out. 2017).

O segundo exemplo foram as aulas sobre sexualidade da professora Helena, de
Biologia, para o oitavo ano do ensino fundamental, que foram ministradas por meio de aulas
expositivas, com uso de quadro, pincel e transcorreram de forma aberta, alegre e respeitosa,
contando com a participagdo ¢ o envolvimento da maioria dos alunos presentes, tanto nos
momentos de explicacdo como nas atividades propostas para fixagdo. (NOTA DE CAMPO N°
16, 20 set. 2017).

Nas aulas da professora Helena foi possivel observar interesse de aprender e pesquisar
da parte dos alunos, desmistificando a ideia de que nas salas de aula do ensino fundamental
vigoram apatia e desinteresse dos estudantes em relacdo a propria aprendizagem. O fato de
serem desafiados pelo professor Rodrigo e verem o resultado de seu esfor¢o recompensado
pela nota tornaram as atividades de elaboragdo e apresentacdo dos protdtipos em momentos
interessantes € motivadores que tiveram como resultado participa¢des importantes nas aulas e
apresentacdes de trabalhos criativos e bem elaborados por parte dos alunos de Fisica,
permitindo ao professor acompanhar o processo de raciocinio e aprendizagem dos alunos.

Em busca de entender como ocorrem as praticas de ensino dos supervisores do Pibid,
tornou-se fundamental determo-nos de modo mais demorado na aula, buscando perceber o
que de fato ali acontece, o que € proposto, como se realiza e as relagdes interpessoais

estabelecidas.

3.8. As dimensoes da aula.

Podemos conceituar a aula como forma de comunicacdo — que envolve sujeitos

(professor e alunos) numa instituigdo educativa que tem como funcdo o ensino e a
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aprendizagem, por meio da utilizagdo de métodos, técnicas de ensino, tecnologias educativas
e avaliacdo, num espaco fisico - que ¢ comumente a sala de aula -, com a finalidade de
perseguir objetivos e finalidades. (ARAUJO, 2008).

Etimologicamente, segundo o diciondrio Houaiss, 2001, aula ¢ um termo de origem
latina, que significa “patio de uma casa, palacio, corte de um principe”. Trata-se de um termo
adaptado do grego, em que tem o sentido de “todo espago ao ar livre, patio de uma casa”.

Araujo (2008, p. 50), a partir da significagdo enunciada no dicionario Houaiss (2001),

nos explica o significado de aula:

Explicitando um melhor entendimento: a significagdo originaria se prende a
patio (de uma casa ou de um palécio) e, para além de seu contexto semantico
normal, revela-se a aula como uma significagdo associada objetivamente a
sala de aula, mais por uma relagdo de proximidade. Mas essa € uma
significacdo contemporanea, posto que, anteriormente, e ainda em referéncia
a lingua latina, a aula tem o mesmo sentido de dfrio: “A sala principal,
situada logo em seguida a entrada das casas, no antigo mundo romano. Era o
lugar do fogo sagrado, dos altares dos deuses-lares e de distribuicdo dos
demais espagos”. (Grifos do autor).

Desta forma, dar aula se associa a ideia de sala de aula, que € o espago em que se
configura a aula e na qual os sujeitos se relacionam de forma sistematica e intencional em
busca do conhecimento. Enquanto a sala de aula vincula-se a dimensao fisica, a aula assume a
dimensdo de “[...] organizacdo do processo educativo, tempo e espaco de aprendizagem, de
desconstru¢do e constru¢do e ndo se vincula a um lugar especifico, uma vez que a aula pode
realizar-se em espacgos nao-convencionais.” (SILVA, 2008, p. 36).

Para melhor compreendermos a aula, vamos procurar explicita-la em torno de quatro
dimensdes, que nos serviram de inspira¢ao para a observacao na pesquisa: a dimensao técnica,

a dimensao politica, a dimensao ética e a dimensao estética.

3.8.1. Aula como “saber fazer”.

A aula implica fecnia, termo derivado de téchné, usado entre os gregos e traduzido por
ars, ‘arte’, e que € a raiz etimoldgica de “técnica”, para designar uma habilidade mediante a
qual se faz algo. (ARAUIJO, 2008, p. 59).

A aula acontece em um espago e tempo demarcados e se compde de unidades que
demandam uma estruturacio entre objetivo, finalidade, contetido, método e técnica de ensino,

tecnologia e avaliacdo. Sao unidades inter-relacionadas que devem apresentar coeréncia para
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consolidar o todo que ¢ a propria aula. Na conjugagao das unidades a aula ganha identidade,
de forma que isolar ou abandonar uma de suas partes - como, por exemplo, a finalidade - ou
sobrelevar alguma delas, significa abandonar a articulagdo das pegas, como foi o caso do
tecnicismo, que considerou mais importante a técnica de ensino do que as demais unidades.

Dessa forma, ¢ importante que seus elementos constitutivos se relacionem entre si €
guardem relagdes com a totalidade social, que transcenda o espaco destinado a aula
propriamente dita. Assim, na dimensdo ligada a tecnia, a aula acontece em ambito do saber
fazer.

Em relagdo ao espago onde se realiza a aula, o mais comum ¢ a sala de aula com
mobiliario adequado para que o professor atue ensinando a varios alunos ao mesmo tempo —
ensino simultdneo —, mas também ha quadras, laboratdrios e espagos sem demarcagdes, ao ar
livre, por exemplo. Normalmente, tanto o ambiente da sala de aula como a propria aula em si
sdo diferentes de acordo com a idade escolar dos alunos, atendendo a aspectos que sdo objetos
do estudo da didatica e da pedagogia.

O tempo também ¢ um componente da aula, cronometrado, normalmente, em 45 ou 50
minutos. Nesse tempo se realiza a didatica planejada e a orientagdo pedagogica, que precisa
ter sentido e significagdo para os sujeitos que dela compartilham e se desenvolver num
processo de continuidade, para ser expressiva.

Afirmar que a aula deva cuidar de ser técnica nao significa que ela tenha de ser ou
estar atualizada com a Ultima tecnologia educativa. Embora proporcionem aulas
diferenciadas, as tecnologias tém suas potencialidades e seus limites, por isso devem ser
adequadas aos objetivos propostos e ao contexto onde serdo utilizados.

Os métodos de ensino tradicional, intuitivo, ativo e tecnicista entre outros, estdo
relacionados com as faculdades cognitivas tais como a razdo, a memoria, a intuicdo e a

imaginagao, de forma que:

A aula ja estabeleceu convergéncia em torno da memoria, que sobrepuja o
raciocinio, ou j& privilegiou a concep¢do de que sem a concorréncia da
intuicdo ndo haveria ensino nem aprendizagem. Ou também que a
imaginagdo deveria ser regrada no ensino, para que ndo viesse a atropelar a
razdo. Mas o ensino da literatura trouxe ao palco a imaginagdo, como objeto
e como necessidade da formacdo. Em suma, tais faculdades cognitivas
concorrem ¢ se dialetizam no processo de ensinar e aprender. (ARAUJO,
2008, p. 64).
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Na verdade, os diferentes métodos e técnicas sao caminhos a serem explorados,
observados e escolhidos de forma variada, para a organizagao e aplicacao da aula, entendida

como interlocucdo de sujeitos.

3.8.2. Aula como “saber para qué”.

A aula concebida como polis ou mediagdo cultural escapa do espago da sala de aula e
da intersubjetividade e se torna social ao se projetar no sentido do “saber para qué”, vinculado
aos seus objetivos e finalidades.

E importante entender a aula como um fendmeno cultural, tendo em vista que se
organiza tendo como objeto a educacdo que, por sua vez, tem envolvimento com a inser¢ao

cultural e com a participagao no processo civilizatorio. (ARAUJO, 2008, p. 65).

Por isso, a aula ¢ um fenomeno cultural, cuja sociabilidade promovida em
seu interior adquire especificidade pelo seu teor intencional, sistematico,
organizado e formalizado, que tem como objeto a educagido que, por sua vez,
envolve-se com a inser¢do cultural, e pela sua participagdo do processo
civilizatorio. Portanto, ndo € apenas o aspecto institucional a conferir
sociabilidade a aula, posto que ela se desenvolve, ou pode se desenvolver,
como semente, como se fosse um viveiro em que se cultivasse o
desenvolvimento intelectual como planta: esse €, alids, o sentido do termo
semindrio em latim, vinculado ao termo presente, que se configura como
uma técnica de ensino. A aula seria, dessa forma, semeadora de ideias, desde
que gerasse o debate, a discussdo, o didlogo. (ARAUJO, 2008, p. 66, grifos
do autor).

Segundo Araujo (2008), outras técnicas como a demonstragdo, a dindmica de grupo,
a utilizacdo de marrativas também podem projetar a aula como instancia de socializagdo,
assim como a propria problematiza¢do que se pode edificar com base na aula, incluindo a
expositiva € a dialdgica.

Embora seja motivo de discussdes, debates e polémicas, ¢ inegdvel a perspectiva
politica da aula, tendo em vista que se relaciona com a polis (em grego, a cidade) no sentido

de envolver uma comunidade que se associa para construir a propria historia.

Assim, a intersubjetividade que se constitui, sistematica e organizadamente,
por causa e em torno da aula, percorre um caminho definido anteriormente
como tecnia, o que envolve o saber fazer, o saber conduzir, o saber
desenvolver a intersubjetividade sistematicamente planejada e organizada e
intencionada. E tal intersubjetividade nao se realiza em encontros casuais,
espontaneos, eventuais, ocasionais ¢ involuntarios. A aula — que realiza o
encontro de sujeitos — € o contrario disso tudo. E é porque ¢ intencional,
planejada, sistematica, voluntaria, que a aula adquire uma amplitude que
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resulta em beneficio da polis. Como instdncia cultural, edificada
particularmente pela cultura ocidental, ela tem o intuito de cimentar, entre
outras dimensdes, as relacdes humanas no interior de uma dada sociedade.
(ARAUJO, 2008, p. 68-69, grifos do autor).

Desta forma, para Aratjo (2008), a aula pode ser considerada como um exercicio de
poder pelo professor, que € o representante da cultura ou da geracao adulta para atuar sobre as
geragdes mais jovens; pode ser entendida com a finalidade de remediar os males da sociedade
capitalista; ou como um servi¢o a sociedade capitalista, ao seu progresso, a afirmacao do
individuo; seja como for, € necessario que ndo se perca de vista o saber para qué, que traduz
sua finalidade, que € a constru¢do de um projeto para a humanidade que ndo seja metafisico e
que possa enfrentar os obstaculos contemporaneos a interlocugdo dos sujeitos; nesse sentido, a
aula ¢ sempre movimento e co-participe do movimento da historia presente que visa o futuro

da polis.

3.8.3. A aula como Etica.

Por se tratar de uma pratica social complexa realizada entre o professor e os alunos, a
acdo de ensinar e de aprender deve ocorrer em um processo e envolver uma parceria
consciente na constru¢do do conhecimento — que supde a interagdo desses sujeitos. Embora
alunos e professor possuam diferentes niveis de compreensdo da realidade, a aula nado
pressupdoe um carater hierdrquico e sim uma especificidade de papéis que tém a marca da
singularidade de sujeitos diferenciados ndo apenas em termos de sexo, etnia, credo, idade ou
experiéncias vividas, e sim por encarnarem historias singulares e as trazerem para a interagao
na sala de aula.

Desta forma, segundo Rios, (2008, p. 75), um professor ndo dad aula, ele faz aula em

conjunto com seus alunos, tendo em vista que:

[...] uma aula ndo é algo que se da, mas algo que se faz, ou melhor, que os
professores e alunos fazem, juntos. Afirmar que fazem juntos ndo significa,
absolutamente, dizer que fazem de maneira igual. E na diferenca e na
reciprocidade de papéis que vai se constituindo o evento que se chama aula.

Ensinar pressupde que aquilo que for apresentado pelo professor possa ser entendido
pelo aluno a partir de sua subjetividade, num movimento que envolve a vivéncia de
experiéncias, a construgdo e a reconstrucao daquilo que ha para se aprender, juntos. Esse

movimento de aprender juntos cria uma relagdo estreita entre professor e os alunos, relacao
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esta que nao deve permitir que se confunda a atuacdo docente com a de um missionario, um
pai, uma tia, um psicologo ou um amigo do aluno, como se sua fungdo docente nao
necessitasse de adequada formagao inicial e continuada. Discursos dessa natureza alimentam
uma ideologia de que os alunos precisam de mais amor do que de ensino e levam a sociedade,
e até alguns professores, a imaginarem que a docéncia pode prescindir de preparacao,
equacionando dois problemas: o da nao-aprendizagem do aluno e o da nao-habilitacdo do
professor. (RIOS, 2008).

Na relacdo professor-aluno o didlogo ¢ uma das palavras-chave, mas ndo qualquer
dialogo, e sim aquele no qual a diferenca e a diversidade sejam motivadoras de troca e de
partilha, num contexto onde o aluno ¢ diferente do professor e juntos, na igualdade de sujeitos
que sdo, podem construir algo que tem a ver com ambos e que os ultrapassa. Para que esse
didlogo se efetive em sala de aula, a acdo deve se orientar pelos principios do respeito, da
justica e da solidariedade, que configuram a dimensao ética da aula. O professor, ao ensinar
determinada disciplina cria oportunidade do aluno desenvolver a capacidade de dominar as
estruturas utilizadas para construir o pensamento ¢ a agdo sistematizada.

Estabelecer o didlogo significa levar em conta a alteridade, ou seja, o reconhecimento
do outro. E a alteridade que fundamenta a autoridade, ou o exercicio de poder nas relagdes
sociais. O abuso do poder que se configura como autoritarismo deve ser rejeitado, mas a
autoridade ¢ fundamental para que seja possivel exercer-se o poder democratico, seja na
escola ou em qualquer outra institui¢do social. “E com autoridade, e na alteridade, que se
constroi a liberdade, condicdo para a cidadania, no cotidiano das relagdes.” (RIOS, 2008, p.
85).

Outro ponto importante que nos traz Rios (2008, p. 86), ao tratar da dimensao €tica da
aula, refere-se a questdo da autonomia, ou a presenca da liberdade no ensino, quando afirma
que “[...] ndo ha possibilidade de a acdo docente contribuir para a afirmacdo da autonomia do
aluno se essa a¢do nao ¢é, ela mesma, autonoma”. Pelo motivo de ocorrer na relagdo com os
outros, a autonomia ¢ sempre relativa, portanto, nao se deve confundi-la com independéncia
ou com auséncia de responsabilidade. Ao contrario, por decorrer de ndés mesmos ela
pressupde a responsabilidade de nossas agoes.

Para desmistificar as relagdes autoritarias na aula, constitui-se importante a presenga
da alegria no trabalho como exigéncia ética, inclusive. Segundo Rios (2008, p. 88), o riso ¢
um componente dialégico do pensamento que tem sido ignorado e, por vezes até proibido no

campo pedagogico, remetendo a um tempo em que para passar uma ideia de seriedade o
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professor tinha que ser sisudo. Afinal, respeito e justica estdo presentes no bom humor e na
descontragdo que tornam as pessoas mais proximas e fazem bem ao processo de ensinar e de

aprender.

Fazemos bem quando ensinamos o que € necessario ensinar, quando temos
consciéncia do significado de nosso ensinamento no contexto social, quando
procuramos conhecer aqueles com quem estamos envolvidos no processo,
quando procuramos promover a construgdo da cidadania. [...] Fazer bem
implica ter no horizonte a constru¢ao do bem comum, que se mostra sempre
como um ideal — algo que se deseja e que € necessario e cuja possibilidade
pode ser descoberta ou inventada no real, na existéncia concreta dos
individuos e dos grupos em suas inter-relagdes. (RIOS, 2008, p. 89).

Além de fazermos bem nosso trabalho, hd o desafio de realizar um trabalho que nos
faca bem, ao tomarmos consciéncia de que a aula ndo se resume naquele evento que pode ser
medido em minutos e ocorre numa sala de aula, num laboratério, numa quadra de esportes ou
numa biblioteca, ela ultrapassa o lugar e se “instaura num espago temporalizado pelo gesto
cultural”. (RIOS, 2008, p. 89).

Para se fazer bem a aula ndo existem receitas prontas, porque os elementos nela
envolvidos sdo variados e complexos. Dessa forma, ¢ necessario que professores e alunos
estejam abertos ao imprevisto € a renovacdo e evitem a arrogancia dos que acreditam ser
proprietarios do saber que os torna moralistas e especialistas com respostas e solu¢des. Afinal,
¢ necessdrio recolocar as perguntas e mobilizar as inquietudes presentes na reflexao
permanente que busca um jeito de ensinar que tenha ressonancia no aluno, em seu modo de

pensar e viver.

3.8.4. A dimensao estética da aula.

“Haveria algum entrelagamento entre beleza e educagdo no mundo contemporaneo,
onde vivenciamos a insensibilizagdo da humanidade que tem se mostrado incapaz de se
compadecer do que acontece em seu entorno?” Essa pergunta feita pelas autoras Amorim e
Castanho (2008, p. 95) ao tratarem sobre o lugar da beleza na educacao revelam muito do que
se vé na realidade atual com importantes reflexos na escola e na sala de aula. Falar de

compaixao requer compreender seu verdadeiro sentido, que se prende ao latim compassionem
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e significa “sofrimento conjunto”, de forma que “sofrer com alguém que sofre ¢ ter

compaixdo”. (AMORIM; CASTANHO, 2008, p. 96).

Em tempos de individualismo empedernido, fruto da mais perversa fase do
capitalismo — a neoliberal —, ¢ sentimento que desaparece das relacdes
sociais. Nao € preciso dizer que a ética, preocupada com o transbordamento
do individuo para fora de si em dire¢ao ao outro, individual ou coletivo,
ressente-se de modo exponencial num ambiente social que elide a
compaixdo. (AMORIM; CASTANHO, 2008, p. 96).

O campo criado pela incerteza somado ao descrédito diante dos movimentos sociais
enfraquecidos ¢ tao aversivo que o individuo considera melhor nao pensar nele, concentrando-
se exclusivamente no agora. Sua autonomia e liberdade vao lhe parecendo cada vez mais
limitadas enquanto segue, incerto de seu futuro, pensando a curto prazo e adquirindo grande
quantidade de utensilios, que paga em inUimeras prestacdes para estar de acordo com os
ditames da midia e da moda, que sdo aliadas das grandes corporacdes industriais.

Assim, passa a se ver pelos olhos dos outros num processo em que a autoimagem que
projeta vale mais do que suas experiéncias e habilidades adquiridas e a mediagdo entre si € o
mundo toma a propor¢ao de uma necessidade social, com o risco de se sentir inexistente sem
ela.

A urgéncia que nos oprime em torno de nossos afazeres no dia a dia nos desfoca e nos
imuniza contra as agruras, mas também contra as alegrias e conquistas de nosso cotidiano, por
isso € necessario focalizar alguns fatos e eventos, suspender o automatismo da acdo, a opinido
e aprender a lentiddao, a paciéncia. Neste sentido, a arte pode nos proporcionar essa
oportunidade na qual as coisas do mundo ficam suspensas, dando tempo e espaco para a

apreciacao das coisas que acontecem em nosso proprio mundo.

O alcance das palavras e da atitude do professor se sustenta em sua
possibilidade de por magia e encanto nos olhos de seus alunos, de ensinar-
lhes a olhar o que ndo foi visto ainda, ou a olhar 0 mesmo, como se novo
fosse. De que maneira, com que artificios e estratégias, com que ajudas e
auxilios o professor poderia instigar esse olhar novo, essa alegria no ver?
Como penetrar nos mundos tdo distintos de cada aluno, como chegar-lhes
naquele lugar em que somente a palavra cabe e consegue alcangar? Como
convidar o aluno a experimentar o mundo, naquele momento da aula? Eis
que se levanta uma sugestao! Nem proposta a ser seguida, nem receita a ser
anotada. Chamar a dimensdo estética do aluno a participar da aula, a
aparecer na sala (para depois avancar porta afora, pela vida adentro) [...]
trazer a arte em sua possibilidade de sensibilizagdo humana: frui¢do de obras
e discussdes reflexivas. (AMORIM; CASTANHO, 2008, p. 107-108).
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Neste caso, teremos uma formagdo que atravessa ao mesmo tempo o professor e os
alunos, imersos numa mesma dimensao que toca a esfera subjetiva e o sensivel humano, tendo
em vista ser a arte provocadora de sentimentos quando as experiéncias estéticas ndo sao
meramente proporcionadas, e sim trazem consigo um enfoque reflexivo e uma discussao
pertinente e profunda capaz de aproximar o aluno do universo sensivel.

A dimensao estética da aula, assim vivenciada, podera permitir ao aluno ver-se como
autor de sua propria histéria, entendendo sua maneira peculiar de olhar o mundo, mais
consciente de seu lugar em sua construgao.

Resumindo, transformar o tempo e o espaco de aula significa que o professor e alunos
devem compreendé-los como possibilidade de construcdo do trabalho pedagdgico numa
logica de trabalho colaborativo, sem perder de vista que a aula deve ser bem planejada,
desenvolvida e avaliada e ndo um mero evento espontineo e improvisado (SILVA, 2008, p.
39).

E preciso incorporar a aula momentos de criagdo que evoluam no sentido de cada vez
mais se tornar tempo-espago criativo € menos ativista. Comprometer-se com a vivéncia do
tempo criativo representa acreditar na forga de aprender como central no trabalho pedagogico
e na possibilidade de criar um espago dentro do tempo, espago que ndo pode ser definido
externamente, mas intuido, sentido, voltado para a construcdo de um projeto emancipatdrio de
educagdo que rompa com a concepcao de espaco compartimentalizado, controlado e rigido
presente na escola (SILVA, 2008, p. 40).

Nessa perspectiva, a acdo docente de selecionar teorias, objetivos, conteudos,
métodos, estratégias avaliativas, enfim, de definir intencionalidades, planejar, desenvolver e
avaliar a aula sdo ressignificadas. Alunos e professores passam a interagir, interferindo nas
escolhas, transformando o trabalho pedagdgico num exercicio continuo de “busca da
participagdo, do aprender, da ética e da qualidade, fundamentais para a construgdo da

cidadania” (SILVA, 2008, p. 40).
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4. O TRABALHO EDUCATIVO DOS PROFESSORES SUPERVISORES

“Falar da carreira docente ndo ¢ mais do que reconhecer que os professores,
do ponto de vista do “aprender a ensinar”, passam por diferentes etapas
[...], as quais representam exigé€ncias pessoais, profissionais,
organizacionais, contextuais, psicoldgicas, etc.,

especificas e diferenciadas”.

Marcelo Garcia
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Neste capitulo apresentamos os resultados do presente estudo, tendo como
instrumentos a observagao das aulas e reunides realizadas pelos supervisores participantes da
pesquisa € as entrevistas com esses sujeitos. Também nos valemos aqui das anotagdes
constantes do Didrio de Campo, construido por nés no decorrer do trabalho de campo.

Os resultados e as discussoes de nosso estudo foram organizados em trés topicos, que
tratam dos seguintes temas: 4.1. Caracterizagao das escolas onde realizamos a pesquisa; 4.2.
Os professores participantes da pesquisa e 4.3. Sintese das analises.

A andlise e a interpretagdo dos dados foram produzidas fundamentalmente a partir da
observagao das aulas e reunides realizadas pelos supervisores e¢ dos seus discursos na
condicdo de sujeitos que vivenciaram a experiéncia de serem bolsistas de ID na graduacao e
vivenciam, atualmente, a funcdo de coformadores dos licenciandos sob sua supervisao no
ambito do Pibid. Focamos, portanto, nossa aten¢do nos dados qualitativos da investigacao
compostos pelas respostas das entrevistas com esses individuos e das anotagdes constantes do

nosso Didrio de Campo da pesquisa.

2.1 Caracterizacio das escolas onde realizamos a pesquisa

Tendo em vista a importancia de cada escola para nossos estudos, passamos a detalhar
as caracteristicas de cada uma delas de acordo com nossa convivéncia nesses €spagos.
Utilizamos para descrevé-las alguns dados do ultimo Censo Escolar (2016) e as impressoes

anotadas em nossos Diarios de Campo:

2.1.1 Escola Estadual Belo Horizonte

Esta localizada na periferia da cidade de Uberaba MG e atende a uma comunidade
bastante carente. Seu prédio possui dois andares com 16 salas de aula, todas em
funcionamento no ano de 2017, quando realizamos a pesquisa. A escola atende a 1.132 alunos

nos turnos matutino, vespertino € noturno e possui 109 funcionarios.
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Quadro 11: Modalidades de ensino e niimero de alunos da Escola Estadual Belo Horizonte

Anos iniciais (1° ao 5° ano) 294
Anos finais (6° ao 9° ano) 315
Ensino Médio 428
Educacao de Jovens e Adultos 95
TOTAL: 1.132

Fonte: Matriculas segundo Censo Escolar 2016.

A E. E. Belo Horizonte foi a escola que mais frequentamos, tendo em vista termos
duas supervisoras nela atuando. Nesta escola acompanhamos 7 aulas da professora Helena,
que atua como supervisora no subprojeto de Ciéncias Biologicas ¢ 5 da professora Renata,
que atua como supervisora do subprojeto da Matematica. Também acompanhamos 1 aula
ministrada pelos bolsistas de ID no horério do contraturno de cada subprojeto. Participamos
de 1 reunido de cada uma das supervisoras com os licenciandos e realizamos as entrevistas
com as duas supervisoras, perfazendo, aproximadamente, 36 horas de trabalho de pesquisa.

No Didrio de Campo anotamos nossas impressoes sobre a escola:

As salas de aula sdo bastante cheias e as janelas acanhadas, o que gera um
certo calor ¢ dificulta a luminosidade adequada. A escola é toda cercada por
telas e grades e os muros que ddo acesso a rua sdo protegidos por uma
concertina, transmitindo a sensacdo de um ambiente um tanto opressor. Nao
possui area verde para utilizagdo dos alunos, apenas canteiros na entrada
lateral. A sala dos professores ¢ um espago pequeno, mas agradavel,
ocupado com uma mesa grande com forro colorido e um vaso de flores
(girassois). Nessa sala tem lugar de destaque um mural com recados da
equipe dirigente e espago para pequenas reunides, por exemplo, aniversarios
de professores e funcionarios. Também ha salas para secretaria, coordenacao
pedagoégica e direcdo. Observei trés murais contendo trabalhos dos alunos:
um préximo a Biblioteca, outro no patio e o ultimo no hall do segundo
andar. O refeitorio ndo tem o tamanho suficiente para que todos os alunos se
sentem de uma vez so, sendo assim, eles ficam no patio coberto ou nos
bancos posicionados no entorno da escola para poderem se alimentar.
Percebi que, por esse motivo, apoiam os pratos no colo ou nas maos —
muitos dos quais precisam ser recolhidos pelo pessoal da limpeza apds o
intervalo. A escola possui uma pequena Biblioteca, na qual preponderam
livros didaticos. Embora possua Laboratorio de Informatica, a rede local
ainda ndo suporta conexdo para acesso a Internet banda larga - que estava
prevista para ser instalada em 2018 e era aguardada com alegria pela
supervisora ¢ pela dire¢do. Os estudantes da escola sdo considerados dificeis
e desafiam os professores em relagdo a disciplina e a motivagdo em sala de
aula. A participag@o das familias ainda ¢ um grande desafio a ser enfrentado
nessa escola, mas tem crescido nos ultimos anos, segundo me informou a
diretora. Feiras, dias escolares e festividades acontecem na quadra coberta,
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que ¢ um espago muito bem utilizado na escola. Observei que a escola, de
forma geral, necessita de uma pintura nas paredes ¢ de pequenas reformas. A
diretora ¢ dindmica, bastante participativa e tem procurado vencer o0s
obstaculos impostos pela realidade da escola, que atende a uma populagao
bastante carente de recursos materiais e direitos sociais. (DIARIO DE
CAMPO, 13 jun. 2017).

2.1.2 Escola Estadual Manaus

A E.E. Manaus localiza-se num bairro mais central da cidade e atende adultos e jovens
carentes que abandonaram os estudos para se dedicar ao trabalho na adolescéncia, em sua
maioria. A escola atende, nos turnos matutino, vespertino e noturno, a alunos da Educagdo de
Jovens e Adultos — EJA — para cursarem a segunda etapa do ensino fundamental, o ensino
médio e faz parte do Centro Estadual de Educagdo Continuada — CESEC.

Segundo pesquisa realizada na pagina on/ine do Estado de Minas Gerais:

Os Cesecs sdo centros de educagdo semipresencial, que fazem parte da rede
estadual de ensino, com caracteristicas especificas, que prestam servigos aos
jovens que necessitam de certificagdo de conclusdo do ensino fundamental e
médio, em tempo mais curto, por meio de bancas examinadoras. [...] Estes
cursos s3o desenvolvidos mediante regime didatico de matricula por
disciplina ou conjunto de disciplinas, sendo que sua organizagao, estrutura ¢
funcionamento incluem momentos presenciais e nao presenciais. [...] A
frequéncia didria do estudante ndo € obrigatoria, entretanto, ele devera
cumprir a carga horaria de 16h por componente curricular, possuindo
flexibilidade quanto ao tempo para estudos ¢ liberdade para fazer sua propria
organizagdo curricular. Sendo assim, o tempo de conclusdo ¢ determinado

pelo proprio aluno. (MINAS GERALIS, 2018)

Os estudantes podem se matricular durante todo o ano letivo e o tempo de estudo varia
com sua disponibilidade e necessidade. A aprovagdo do aluno depende de seu aproveitamento
avaliado por uma Banca Permanente de Avalia¢do, formada por professores das disciplinas
para a qual se inscreveu afim de nelas concluir seus estudos.

A escola tem 2.415 alunos matriculados nos turnos matutino, vespertino e noturno e

possui 57 funcionarios.



Quadro 12: Modalidades de ensino e nimero de alunos da Escola Estadual Manaus

Educacio de Jovens e Adultos (segunda fase do 2.415
ensino fundamental e ensino médio)
TOTAL 2.415

Fonte: Matriculas segundo o Censo Escolar 2016
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Nessa escola, acompanhamos dois periodos completos (8 horas) de aulas do professor

Eduardo, que atua como supervisor no subprojeto de Lingua Portuguesa. Também

acompanhamos 1 reunido com bolsistas de ID na escola e outra reunido na UFTM, que

envolveu todos os participantes do Pibid de Lingua Portuguesa da UFTM. Foi na escola que

realizamos as entrevistas com o supervisor e tivemos oportunidade de conversar sobre o Pibid

e sobre assuntos relativos a realidade vivenciada pelos educadores na atualidade com os

bolsistas de ID, professores, supervisora pedagogica e diretora da escola, perfazendo,

aproximadamente, 16 horas de trabalho de pesquisa. Nossas impressoes sobre a escola foram

anotadas no Diario de Campo da seguinte forma:

A estrutura fisica da E.E. Manaus me surpreendeu positivamente. Seu prédio
de dois andares ¢ bonito e bem cuidado. A entrada hd um guiché onde uma
funcionaria recebe os visitantes, anota seus nomes, lhes da as boas vindas e
encaminha, pessoalmente, até o local onde desejam ir. Logo que o portdo foi
acionado me deparei com dois patios, um aberto e outro coberto - que ¢
grande e arejado. No patio coberto ha mesas para estudos, que estavam
ocupadas por alunos discutindo em grupos ou estudando individualmente;
anexo a esse patio pude avistar a cozinha e o refeitorio da escola - onde ha
mesas ¢ bancos de alvenaria, dispostos em semicirculo, para refeigoes dos
alunos. Os murais de informac¢dao sdo muito bonitos, mas ndo trazem
trabalhos dos alunos e sim, recados e datas comemorativas. O andar térreo
do prédio comporta algumas salas de aula, quadra coberta, biblioteca,
laboratério de informatica com internet banda larga, salas para secretaria,
coordenagdo pedagogica, diregdo e sala de professores, todas muito claras e
arejadas. A sala de Lingua Portuguesa, onde o professor Eduardo trabalha,
fica no segundo andar; no caminho até 14 observei que as salas de aula sao
grandes, bem iluminadas e organizadas por disciplina. Cada professor
permanece em sua sala de aula que possui, além da lousa e pincel, alguns
materiais didaticos e livros da disciplina que leciona. A diretora conversou
comigo sobre a escola, da qual tem muito orgulho, e elogiou a atuagdo do
Pibid que, segundo ela, trouxe muitos ganhos a instituicdo e aos alunos que
tém poucas oportunidades de socializagdo e gostam de participar das
atividades propostas pela escola em parceria com o Programa. Tive duas
oportunidades de me encontrar com os profissionais da escola, na sala dos
professores, no horario do intervalo de aulas. Juntos comemos bolo de
chocolate e conversamos um pouco sobre a educagdo de forma geral. Todos
se disseram muito descontentes com o descaso do governo mineiro com a
educacdo e com os atrasos e¢ parcelamentos dos salarios. Aproveitei para
conhecer melhor a realidade da escola e a opinido de cada um dos
professores presentes sobre seu trabalho. Eles alegaram gostar muito de seu
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trabalho, de poderem dar uma oportunidade aqueles que ndo tiveram
condi¢des de concluir seus estudos em idade prevista. Disseram ter noticias
de ex-alunos cursando faculdade, inclusive de Medicina, que voltam a escola
para agradecé-los ou publicam agradecimentos no facebook da escola. Como
principal desafio a enfrentar, a diretora alegou ser a falta do convivio
cotidiano mais proximo dos alunos com a escola. Como forma de minimizar
esse ponto, a escola tem proposto atividades aos sabados, para as quais
solicita que os alunos comparegam com pais, maes, esposas ou maridos e
filhos. Nesse ponto a participagdo do Pibid tem colaborado muito ajudando
na organizagio de palestras, passeios e apresentagdes culturais. (DIARIO DE
CAMPO, 25 out. 2017).
Trata-se de uma escola que possui Otima estrutura fisica, embora seja semipresencial,
enquanto que a E.E. Belo Horizonte, que atende diariamente milhares de alunos, vive uma situacao de
precariedade nesse sentido; para noés esse fato demonstra que muitas vezes as prioridades estdo

invertidas quando se trata de educagédo no Brasil.

2.1.3 Escola Estadual Porto Alegre

A E.E. Porto Alegre situa-se num bairro um pouco mais central da cidade de Uberaba
MG e atende a uma populacdo com muitas necessidades materiais e sociais. Seu prédio ¢
térreo, esta bastante comprometido em termos de infraestrutura fisica e possui 15 salas de
aula, dentre as quais 12 estavam em funcionamento no ano de 2017 e as demais permaneciam
fechadas, sendo utilizadas para atividades extras, tais como ensaios para apresentagdes
culturais ou feiras. A escola atende a 1.120 alunos nos turnos matutino, vespertino € noturno e

possui 77 funcionérios.

Quadro 13: Modalidades de ensino e nimero de alunos da Escola Estadual Porto Alegre

Anos finais (6° a0 9° ano) 182
Ensino Médio 938
TOTAL 1.120

Fonte: Matriculas segundo Censo Escolar 2016

Nessa escola, acompanhamos o trabalho da professora Marina, que atua como
supervisora no subprojeto de Quimica, participando de 5 aulas, 2 reunides com bolsistas de

ID, 1 reunido com a supervisora pedagdgica, 1 reunido com a diretora e realizando 2
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entrevistas com a supervisora, perfazendo, aproximadamente, 16 horas de pesquisa.

Anotamos desta forma as nossas impressoes sobre a escola em nosso Didrio de Campo:

A E.E. Porto Alegre fica num prédio térreo que precisa urgentemente de
reparos e pintura. Ha duas entradas, uma lateral utilizada pelos profissionais,
que podem entrar ¢ guardar seu carro dentro da escola e outra, principal, que
fica numa das avenidas mais movimentadas da cidade e ¢ utilizada por
visitantes ¢ alunos. Os visitantes precisam se identificar no interfone a um
funcionario da secretaria, que aciona o portdo eletrdnico para permitir a
entrada as dependéncias escola. Logo que o portdo se abre ha uma passarela
coberta que da acesso ao prédio principal; caminhando por ela avistamos a
direita a quadra coberta e a esquerda um pequeno jardim e o estacionamento
para funcionarios. Na entrada ha uma porta de ferro e vidro bastante antiga ¢
danificada pelo tempo, atravessando hd um hall com cadeiras e muitos
murais nas paredes, mais a frente estd a secretaria, que ¢ bastante ampla.
Observei que os profissionais da secretaria estavam muito assoberbados de
trabalho e foi necessario ter um pouco de paciéncia até que eu fosse atendida
e orientada sobre a localizagdo da professora Marina, fato que se repetiu nas
outras visitas que fizemos a escola. Fui orientada a seguir pelo corredor a
esquerda e me dirigir ao prédio anexo, onde funcionam as salas do 2° e 3°
anos do ensino médio. Trata-se de um prédio totalmente diferente do
principal, que é mais antigo, suas salas de aula sdo mais baixas e menores.
Observei que do outro lado do prédio de salas de aula do ensino médio ha
outro prédio parecido, denotando que a escola precisou ser ampliada ha
algum tempo e a construgdo foi realizada de forma bem mais simples e
barata. Além das salas de aula, pequenas e um pouco abafadas, ha uma
biblioteca, onde preponderam livros didaticos e ndo de literatura ou de
pesquisa, um laboratério de informatica e um laboratorio adaptado para
ciéncias, que foi montado pelo Pibid da UFTM e que possui pouco material.
Nao ha patio, os alunos se enfileiram diante de uma janela grande instalada
na pequena cozinha e procuram lugar para se acomodar a fim de se
alimentarem no horario do intervalo. Ha uma sala de professores com
escaninho ¢ mesa de médio porte, sala para direcdo e coordenacdo
pedagobgica, todas bastante acanhadas em relacdo a necessidade da escola.
Os corredores sdo pouco iluminados, pintados, da metade para baixo, com
tinta esmalte azul bem escuro e tem alguns murais para divulgagdo de
recados e trabalhos dos alunos. Talvez, pela sensagdo de haver pouco espaco
e luminosidade, hd muito barulho vindo de todos os lados, o que agita os
alunos e profissionais que ali trabalham, principalmente, no prédio principal
em que funcionam salas de aula para o ensino fundamental. Nas salas de
aula as paredes sdo pintadas de azul claro com um barrado cinza e precisam
muito de reparos e de pintura. Manter a disciplina e motivac¢éo dos alunos ¢é
um desafio constante enfrentado no dia a dia pelos profissionais da escola. A
direcdo tem procurado chamar a atengdo dos alunos, incentivando atividades
diferenciadas e procurando trazer a comunidade para participar de atividades
aos sabados. Considera o Pibid um grande parceiro nesse objetivo e procura
dar apoio as atividades inovadoras que ele pode proporcionar aos alunos,
que, atualmente, tém se mostrado desmotivados e sem perspectivas. A
diretora me deu as boas-vindas com alegria ¢ se dispds a colaborar com o
que eu precisasse para a pesquisa, 0 mesmo ocorreu com as duas pedagogas
que atuam na coordenagio pedagogica da escola. (DIARIO DE CAMPO, 21
set. 17).
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Nessa escola percebemos o quanto o espaco fisico influencia nas relacdes humanas. Para nés o
fato de a escola ndo possuir um patio ou espagos de convivéncia arejados e claros oprime e irrita tanto

os alunos como os profissionais da escola, deixando mais cansativo o trabalho dos professores.

Escola Estadual Natal

A E.E. Natal situa-se num bairro central da cidade de Uberaba MG e atende criangas ¢
jovens de baixa e média renda. Seu prédio ¢ composto por dois andares e possui 15 salas de
aula, dentre as quais 13 estavam em funcionamento no ano de 2017 e 2 permaneciam
fechadas. A escola atende a 800 alunos nos turnos matutino, vespertino e noturno e possui 78

funcionarios.

Quadro 14: Modalidades de ensino e niimero de alunos da Escola Estadual Natal

Anos iniciais (1° ao 5° ano) 119
Anos finais (6° ao 9° ano) 448
Ensino Médio 233
TOTAL: 800

Fonte: Matriculas segundo Censo Escolar 2016

Foi na E.E. Natal que acompanhamos o trabalho da professora Natalia, supervisora do
subprojeto de Espanhol, participando de 4 aulas, de 50 minutos, ministradas pela professora,
em parceria com os bolsistas de ID, de 2 reunides da supervisora com os bolsistas de ID e
realizando 2 entrevistas com a supervisora, perfazendo, aproximadamente, 8§ horas de
pesquisa.

Desde nosso primeiro contato, a supervisora se revelou muito contrariada pela forma
como a disciplina Lingua Espanhola estava sendo oferecida nas escolas mineiras em 2017, no
contraturno ou sexto horario, como era o caso da E. E. Natal. Segundo nos afirmou a
supervisora, em Uberaba, s6 as 4 escolas conveniadas ao subprojeto de Espanhol do
Pibid/UFTM ¢é que estavam oferecendo a disciplina e o faziam porque os supervisores e
bolsistas de ID se dispuseram a ir as escolas e realizarem o levantamento dos alunos
interessados em cursa-la no contraturno.

Cumpre-nos, assim, esclarecer estas dificuldades que nos foram relatadas, as quais

tivemos oportunidade de acompanhar durante a pesquisa. A oferta obrigatdria do espanhol no
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ensino médio nas escolas do Brasil foi determinada pela Lei n°® 11.161/2005, assinada pelo
entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva.

Segundo Barros et al. (2016), a promulgacao da lei ocorreu como resultado do espago
adquirido pela lingua espanhola, considerada como segunda lingua internacional por ocasido
da integracio regional da América Latina, pelo Mercosul®’.

Em seu Art. 1°, tal lei afirma que o ensino de espanhol serd implantado gradativamente
nos curriculos plenos do ensino médio, sendo de oferta obrigatéria pela escola e de matricula
facultativa para o aluno. O prazo para a implantagdo foi de cinco anos, ou seja, o prazo limite
para implantagdo da disciplina foi agosto de 2010. Em seu artigo segundo, a mesma lei
determina que a oferta de lingua espanhola pelas redes publicas de ensino seja feita no horario
regular de aula dos alunos.

A partir desta lei, algumas acdes do Governo Federal foram consideradas positivas

para a implantagdo do espanhol nas escolas publicas:

Como exemplo dessas ac¢des, podemos citar: a) a publicacdo das Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (2006), primeiro documento do Ministério
da Educagdo com um capitulo dedicado exclusivamente ao ensino de lingua
espanhola; b) a inclusdo das linguas estrangeiras (espanhol e inglé€s) nos
editais dos programas do livro didatico, como é o caso do Programa
Nacional do Livro Didatico - para o Ensino Fundamental, (Edital PNLD
2011) e para o Ensino Médio (Edital PNLD 2012); c) a inclusdo das linguas
estrangeiras também no Programa Nacional Biblioteca da Escola (Edital
PNBE 2011), a partir do qual varias escolas s3o beneficiadas com obras de
carater teérico-metodologico para os professores de espanhol (e de inglés).
(AMARAL, 2010, p. 313).

Mas, no caso especifico do espanhol, ¢ necesséario colocar em relevo o fato da Lei
11.161/2005 ter determinado, em seu Art. 5°, que os Conselhos Estaduais de Educagao “[...]
emitirdo as normas necessarias a execu¢ao desta Lei, de acordo com as condigdes e

peculiaridades de cada unidade federada”. (BRASIL, 2005).

% Mercado Comum do Sul (MERCOSUL) ¢ a mais abrangente iniciativa de integracio regional da América
Latina, surgida no contexto da redemocratizagdo e reaproximagao dos paises da regido ao final da década de 80.
Os membros fundadores do MERCOSUL sao Brasil, Argentina, Paraguai e Uruguai, signatarios do Tratado de
Assungdo de 1991. A Venezuela aderiu ao Bloco em 2012, mas estd suspensa, desde dezembro de 2016, por
descumprimento de seu Protocolo de Adesao e, desde agosto de 2017, por violagdo da Clausula Democratica do
Bloco. Todos os demais paises sul-americanos estdo vinculados ao MERCOSUL como Estados Associados. A
Bolivia, por sua vez, tem o “status” de Estado Associado em processo de adesdo. O Tratado de Assungdo,
instrumento fundacional do MERCOSUL, estabeleceu um modelo de integragdo profunda, com os objetivos
centrais de conformagdo de um mercado comum - com livre circulagdo interna de bens, servigos e fatores
produtivos - o estabelecimento de uma Tarifa Externa Comum (TEC) no comércio com terceiros paises ¢ a
adogdo de uma politica comercial comum. Disponivel em: http://www.mercosul.gov.br/saiba-mais-sobre-o-
mercosul. Acesso em 21 set. 2018.
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Dessa forma, cada estado brasileiro fez sua leitura sobre a lei e decidiu como deveria
se dar a inclusao do espanhol no ensino médio. Ao determinar que a oferta seria obrigatéria
pela escola e que a matricula seria facultativa para o aluno, o art. 50, que tinha como
finalidade garantir que fosse contemplada a diversidade de situagdes escolares no momento de
determinar a inclusdo de um novo componente curricular, acabou deixando a inser¢ao da
lingua espanhola no curriculo do ensino médio ao sabor dos interesses — ou do desinteresse —
de Secretarias Estaduais de Educacao.

No caso do governo de Minas Gerais, a legislagdo ndo favoreceu a implantacdo do
espanhol nas escolas. O Parecer n° 1.125/2009 do Conselho Estadual de Educacdo de Minas
Gerais (CEE/MG) - em resposta ao Sindicato das Escolas Particulares de Minas Gerais
(SINEP) sobre a obrigatoriedade do oferecimento da lingua espanhola em todas as séries do
ensino médio - responde negativamente a tal consulta. A exigéncia foi de que conste a lingua
espanhola no curriculo da escola € 0 momento em que comparecera no ensino médio sera
determinado pela proposta pedagdgica de cada estabelecimento de ensino (MINAS GERALIS,
2009).

Essa posicdo do CEE/MG exerceu efeito negativo quanto a implementacdo da lei,
possibilitando uma oferta da lingua espanhola praticamente de fachada por algumas escolas
publicas e o retrocesso da oferta da disciplina na rede privada “[...] uma vez que muitas
escolas retiraram a disciplina das séries finais do ensino médio, ofertando-a no contraturno,
fator que muitas vezes provoca a desmotivagdo do estudante para cursa-la.” (CARVALHO,
2017, p. 547).

Duas outras regulamentagdes educacionais foram publicadas pelo governo de Minas
Gerais e afetaram diretamente o ensino da lingua espanhola: a Resolugdo SEE, n°® 2486, de 20

de dezembro de 2013 e a Resolugdo SEE n° 2742, de 22 de janeiro de 2015.

A Resolugdo SEE n° 2.486/2013 dispde sobre a universalizagdo do programa
Reinventando o Ensino Médio nas escolas publicas de Minas Gerais, que
promoveu uma mudanga curricular nesse nivel de ensino. No Art. 6°
determina-se a oferta obrigatoria de duas linguas estrangeiras modernas,
sendo uma delas o espanhol. Quanto as opgdes de escolha dos estudantes,
essas se dariam entre duas aulas semanais da lingua obrigatéria para todos e
uma aula semanal optativa, a partir do segundo ano do ensino médio.

(ALMEIDA et al., 2016, p. 393).

A Resolugdo SEE, n° 2.486, de 20 de dezembro de 2013, abriu maior possibilidade

para cumprimento da Lei n° 11.161/2005, gerando uma ampliagdo da matricula em lingua



214

espanhola no ensino médio e o aumento das vagas para professores, configurando o periodo
mais propicio a implantagao da disciplina no estado de Minas Gerais.

Ocorre que, em 2015, houve a troca de governo e as mudangas politicas decorrentes
trouxeram duras perspectivas para o ensino do espanhol. Foi publicada a Resolu¢do SEE n°
2.742, de 22 de janeiro de 2015, que revogou a Resolugdo anterior e determinou que a lingua

espanhola seria ofertada somente em contraturno, com duas aulas semanais:

Além disso, impede-se que se ofereca a disciplina no sexto horario, que, até
2014, era o horéario destinado as turmas de espanhol como disciplina optativa
que se formavam nas escolas. O que ocorreu no inicio de 2015 foi
praticamente a elimina¢do do espanhol da estrutura curricular das escolas
que ja o haviam implantado em 2014, com o consequente impedimento de
que os alunos dessem continuidade a seus estudos. Assim, a lei deixa de ser
cumprida novamente, tanto no que se refere a opg¢ao de escolha do estudante
pela lingua obrigatdria e pela optativa, quanto no que se refere a que linguas
devem ser estudadas. (ALMEIDA et al., 2016, p. 393).

Atesta-se, desta forma o total descumprimento da Lei n° 11.161/2005, gerando
prejuizo aos alunos que foram prejudicados com a auséncia do espanhol, principalmente
aqueles que o cursaram em 2014, denotando claro descaso com seu processo de
aprendizagem.

Segundo nos informou a supervisora Natalia, o espanhol € a quarta lingua mais falada
no planeta e tem sido a lingua estrangeira escolhida pela maioria dos alunos no momento de
realizar a prova do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Em relacao aos desafios para
oferecer a disciplina nas escolas estaduais da cidade, a supervisora relatou como tendo sido

fundamental a parceria com o Pibid:

A escola tem a obrigatoriedade de oferecer, mas o aluno nio ¢ obrigado a
fazer, porém as escolas ndo oferecem. Na verdade, todas as escolas que nos
fomos s6 ofereceram porque o Pibid foi atras e buscou os alunos passando de
sala em sala, fizemos esse trabalho em varias escolas de Uberaba. Passamos
de sala em sala, recolhemos assinaturas e, mesmo assim, houve aqueles
diretores que, apesar de ter uma lista pronta, aquela quantidade de alunos
que queriam fazer, que optaram por fazer, ndo deram andamento. Foi o caso
do Colégio X*. nos estivemos 14, eu com minha equipe, montamos uma lista
com mais de 180 alunos interessados em fazer e ai, foi bem no momento de
[deflagragdo da] greve'', houve a greve e depois que terminou nio aconteceu

0 anonimato desse Colégio foi preservado.

*I' A greve citada pela supervisora ocorreu no periodo 15 de margo a 17 de abril de 2017 e foi motivada pelo
descontentamento dos professores do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais com a PEC da reforma da
Previdéncia apresentada pelo governo Michel Temer. A mobilizagdo também visou a pressionar o governo
estadual a definir como seria o pagamento dos valores do piso salarial, retroativos a janeiro de 2017. Disponivel
em:
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nada. A dire¢do ndo deu mais abertura para a gente e ficou por isso mesmo!
(NATALIA, 2017, acréscimos nossos).

Durante a pesquisa, pudemos acompanhar os desafios impostos aos professores de
espanhol em Minas Gerais, que dependem da defini¢do da direcdo das escolas para terem
turmas para trabalhar; essa situacdo muito nos sensibilizou e também nos fez refletir sobre as
condigdes do ensino na atualidade, tendo em vista que, de acordo com a Lei 11.161/2005, as
escolas deveriam consultar suas comunidades sobre qual disciplina estrangeira disponibilizar,
0 que claramente ndo tem sido feito!

Em relagdo a E.E. Natal, trazemos nossas impressoes, que foram anotadas no Diario

de Campo da pesquisa:

A E.E. Natal esta edificada num prédio contendo trés pavilhdes, sendo o
principal composto de dois andares. Foi construida mais afastada no amplo
terreno, que ocupa praticamente todo o quarteirdo. Possui uma bela area
arborizada e prédio principal fica elevado em relagdo ao nivel da rua,
oportunizando a visualizacdo dos gramados ou do jardim de qualquer uma
das janelas que se observe - um detalhe que transmite uma sensagdo de
abertura e amplitude. Para ter acesso a area interna foi necessario me
identificar a um funcionério da secretaria da escola pelo interfone. A entrada
pude observar uma larga escadaria que d4 acesso ao prédio principal,
cercada por amplos gramados - que se encontram bem aparados e cuidados.
Subindo a escadaria encontrei um hal/l com um mural para recados e
bebedouros de onde avistei o jardim e, do outro lado da passarela coberta, a
cozinha e o patio coberto. No andar térreo do prédio principal temos, a
direita, as salas destinadas a secretaria, dire¢do, sala de professores e
biblioteca e a esquerda, os banheiros masculino e feminino destinados aos
alunos, além do laboratério de informatica. O prédio onde a professora
Natalia trabalha com os alunos de espanhol parece ser de construgdo mais
recente, ¢ bem mais simples e fica anexo ao prédio principal, a esquerda de
quem entra na escola. As salas destinadas a secretaria, aos professores e a
equipe dirigente sdo pequenas, mas bem arejadas e iluminadas, gracas as
enormes janelas que ocupam a maior parte de uma das paredes e
descortinam o gramado. A biblioteca ¢ pequena e observei que possui mais
livros didaticos do que de literatura ou pesquisa, nela a supervisora se retine
com os bolsistas de ID para planejamentos, avaliagdes do trabalho e
montagem de murais para divulgar o Pibid na escola. Logo apds o patio ha
uma quadra coberta e o estacionamento para professores e funcionarios. Ha,
ainda, ao fundo, de frente para a quadra, um patio aberto que fica debaixo de
uma arvore frondosa com banquinhos que os alunos aproveitam bastante
durante o intervalo. O andar de cima foi reservado exclusivamente para a
maioria das salas de aula da escola, com janelas enormes que ddo vista para
o gramado que fica na frente da escola. O jardim central ndo é cercado e
possui roseiras, que os alunos respeitam, ndo pisando no gramado ou
destruindo suas plantas. As paredes estdo preservadas e limpas, embora

https://www.em.com.br/app/noticia/gerais/2017/04/06/interna_gerais,860390/professores-da-rede-estadual-
suspendem-greve-e-voltam-as-salas-de-aula.shtml. Acesso em 09 nov. 2018.
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demandem nova pintura. O clima, de forma geral ¢ agradavel e passa uma
sensacdo de organizacao e cuidado. (DIARIO DE CAMPO, 29 jun. 2017).

Diante do respeito dos alunos pelo jardim e pelo ambiente da escola pudemos

confirmar a importancia de que o espago também eduque nas instituigdes educacionais.

2.1.5 Escola Estadual Sao Paulo

A E. E. Sdo Paulo situa-se num bairro mais distanciado do centro da cidade de
Uberaba e atende a criangas e jovens de baixa renda, seu prédio ¢ térreo e possui 11 salas de
aula e todas estavam em funcionamento no ano de 2017. A escola atende 681 alunos nos

turnos matutino, vespertino e noturno e possui 65 funcionarios.

Quadro 15: Modalidades de ensino e nimero de alunos da Escola Estadual Sao Paulo

Anos finais (6° ao 9° ano) 206
Ensino Médio 426
Educacao de Jovens e Adultos 49
TOTAL 681

Fonte: Matriculas segundo o Censo Escolar 2016

Nesta escola acompanhamos o trabalho do professor Rodrigo, que atua como
supervisor no subprojeto de Fisica. Participamos de 4 aulas do professor, de 2 reunides com
os bolsistas de ID e realizamos 2 entrevistas com o supervisor, perfazendo, aproximadamente,
16 horas de pesquisa.

As nossas impressdes sobre a escola foram anotadas da seguinte forma no Didrio de

Campo da pesquisa:

O prédio da E. E. Sao Paulo ¢ térreo e possui trés pavilhdes que sdo
separados por area verde com jardins, uma pequena horta e algumas arvores
mais frondosas ao fundo do terreno. O acesso ao interior do prédio ocorreu
apos minha identificagdo a funcionaria da secretaria, que acionou o portao
eletronico liberando a entrada. Do portdo pude observar que a escola foi
construida abaixo do nivel da rua, por isso € necessario descer uma rampa
estreita que possui, & direita um pequeno jardim com poucas plantas e, ao
final, uma grande janela que da acesso a secretaria da escola. O prédio foi
construido com tijolinhos aparentes pintados na cor marrom claro, com
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excecdo da propria secretaria que me pareceu ter sido construida mais
recentemente por ter as paredes lisas e pintadas de bege, diferentemente do
prédio principal da escola. O acesso as salas de aula e demais dependéncias
da escola depende do acionamento de um segundo portdo eletrdnico,
realizado pela secretéria, que orienta para onde cada visitante deve se dirigir.
Esse segundo portdo eletronico se abre para um corredor largo, contendo
plantas e um mural para recados gerais. Adentrando a escola temos, a direita
algumas salas de aula e, a frente, o segundo pavilhao, separado do primeiro
por um patio aberto. Neste segundo pavilhdao temos a cozinha, um pequeno
patio coberto e as salas destinadas a equipe dirigente, uma pequena
biblioteca, sala de professores e o laboratorio de informatica, que ¢ bastante
espacoso ¢ contém, além das bancadas para os computadores, algumas
mesas para estudos em grupos. A biblioteca, embora seja pequena, ¢ bem
organizada e possui livros e jogos, preponderando livros didaticos aos de
pesquisa ou literatura. A sala dos professores ¢ bastante ampla e arejada,
contendo escaninhos, uma mesa grande e mural para recados. As salas de
aula sdo espagosas e as turmas ndo so muito numerosas, o que as torna mais
arejadas e traz uma atmosfera de tranquilidade a escola. Descendo uma outra
rampa mais larga, que da acesso ao terceiro pavilhdo, temos a esquerda, uma
pequena horta e a quadra coberta, e a direita um jardim com plantas e
arvores frutiferas bastante frondosas - debaixo das quais hd mesas e bancos
de madeira que sdo bastante utilizados pelos alunos no intervalo entre as
aulas. Neste ultimo pavilhdo, que pareceu ter sido construido posteriormente
por possuir paredes lisas e claras ao invés dos tijolinhos utilizados no prédio
principal, ha duas salas de aula e o laboratério de ciéncias da escola. Este
laboratdrio possui equipamentos sofisticados para o ensino da fisica, que sdo
utilizados pelo supervisor e pelos bolsistas de ID com entusiasmo nas aulas
praticas para motivar e ensinar os alunos. Os murais sdo bem feitos e
mostram trabalhos dos proprios alunos. As plantas, que podem ser avistadas
pelas janelas e ou estdo diante da porta das salas, trazem certo frescor e
tornam o ambiente agradavel. De forma geral, a convivéncia dos alunos com
os professores ¢ saudavel e a escola nos passou a sensacao de organizacgio e
tranquilidade. (DIARIO DE CAMPO, 24 ago. 2017)

2.1.6 Escola Estadual Fortaleza

A E. E. Fortaleza foi construida recentemente e situa-se num bairro periférico,
bastante afastado do centro da cidade de Uberaba e atende criancas e jovens cujas familias

.. , . . . 42
adquiriram suas casas através do Programa “Minha Casa, Minha Vida” do Governo Federal

20 Programa Minha Casa Minha Vida ¢ um Programa do Governo Federal, criado em 2009, que se propde a
subsidiar a aquisi¢do da casa propria e para participar as familias deverdo estar enquadradas nas faixas de renda
previstas: Faixa 1 - Familias com renda mensal bruta de até R$ 1.600,00. Faixa 2 - Familias com renda mensal
bruta de até R$ 3.275,00. Faixa 3 - Familias com renda mensal bruta acima de R$ 3.275,00 até R$ 5.000,00.
Disponivel em: http://www.brasil.gov.br/noticias/infraestrutura/2014/04/entenda-como-funciona-o-minha-casa-
minha-vida


http://http/mcmv.caixa.gov.br/
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se enquadrando na faixa de renda mensal bruta de R$ 1.600,00 (Faixa 1 do Programa). Seu
prédio € composto por dois andares e possui 16 salas de aula que estiveram todas em
funcionamento no ano de 2017. A escola atende 735 alunos nos turnos matutino, vespertino e

noturno e possui 67 funcionarios.

Quadro 16: Modalidades de ensino e numero de alunos da Escola Estadual Fortaleza

Anos iniciais (1° ao 5° ano) 26
Anos finais (6° ao 9° ano) 214
Ensino Médio 392
Educacao de Jovens e Adultos 103
TOTAL 735

Fonte: Matriculas segundo o Censo Escolar 2016

Nesta escola acompanhamos o trabalho da professora Sirlene, que atua como
supervisora no subprojeto de Fisica. Participamos de 4 aulas da professora, de 1 reunido com
os bolsistas e realizamos 2 entrevistas com a supervisora, perfazendo, aproximadamente, 16
horas de pesquisa.

Rever a E.E. Fortaleza, por ocasido da pesquisa, foi, para nos, motivo de grande
satisfacdo, tendo em vista termos acompanhado sua longa espera pela sonhada sede propria
quando exercemos a coordenacdo de gestao do Pibid da UFTM no periodo de 2011 a 2015.
Ocorre que a escola funcionou precariamente instalada, de forma improvisada, no segundo
andar de um prédio comercial a poucos metros de um posto de combustiveis as margens da
BR-262, por quatro anos, de janeiro de 2012 a abril de 2016.

Esse fato gerava preocupacao aos pais e grande desconforto aos alunos e profissionais
da escola, que se viam obrigados a improvisar espagos e¢ formas de atendimento aos alunos.
Por ndo haver local adequado e espago suficiente para se preparar ou servir a merenda, os
alunos se serviam e retornavam as salas de aula para se alimentarem; as salas de aula eram, na
verdade, lojas do prédio comercial, portanto, muito pequenas para que ali trabalhassem
adequadamente alunos e professores.

Outro problema foram as aulas de educacao fisica, que precisavam ser ministradas do
outro lado da escola, numa das ruas laterais, em quadra coberta alugada para este fim. A
locomogao dos alunos para irem a quadra preocupava pais, professores e a direcao da escola,

visto que os alunos precisavam descer ao térreo, sair do prédio e caminhar pelo posto de
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combustiveis, sendo necessario, ainda, atravessarem a rua para chegar a quadra. Em dias
chuvosos esta empreitada era impossivel e obrigava professores ¢ alunos a permanecerem em
sala de aula no horario que deveria ser de educagdo fisica.

A biblioteca era improvisada numa pequena sala no andar térreo e apenas professores
14 compareciam para buscar livros didaticos ou de literatura, sendo impossivel a realizagao de
trabalhos em grupos e at¢ mesmo a frequéncia dos alunos que quisessem realizar leituras
individuais. A época, nos impressionava a dedicagéo dos profissionais da escola que, mesmo
em situacdo tao adversa, trabalhavam com motivagdo e compromisso. A escola, nessa €poca,
chegou a ter trés professores participando como supervisores do Pibid nos subprojetos de
Quimica, Geografia e Fisica, tendo sido tais professores selecionados pelo curriculo e por
bancas de professores na universidade. Os alunos, mesmo espremidos nesse espago
inadequado, eram ativos e ndo apresentavam problemas de disciplina.

Os supervisores comentavam que a direcdo da escola dava grande apoio aos
professores, procurando realizar uma gestao participativa, sendo também muito rigorosa com
o horario e a disciplina dos alunos, cobrando bastante a participagdo dos pais. A avaliagdo
escolar era processual, levada muito a sério e acompanhada com cuidado pela coordenagao
pedagbgica a fim de evitar que os alunos tivessem a impressdo de que poderiam fazer
inimeras atividades e provas para se recuperarem, caso nao se saissem bem nas provas
regulares. O horario de chegada e entrada em sala de aula era cobrado também dos
professores, assim como se cobrava também seu compromisso com o planejamento das aulas.

Sua nova sede foi inaugurada no dia 05 de abril de 2016, num espagoso prédio de dois
andares, totalmente adequado para pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida e
capacidade para 1.500 alunos. A escola possui, atualmente, além das salas de aulas, toda a
estrutura para a pratica de esporte, vestiario, laboratorio de informética e cozinha adaptada.

No Diario de Campo registramos nossa impressao sobre a escola:

A E.E. Fortaleza esta linda! Finalmente a comunidade tem a tdo esperada
escola! Trata-se de um prédio de dois andares no qual se nota preocupacao
com acessibilidade para pessoas com deficiéncia. Observei que ha duas
entradas, uma para a populagdo e alunos de forma geral e outra, por meio de
um grande portdo lateral, que da acesso aos professores que chegam de carro
e querem guarda-lo dentro da escola. Cheguei no inicio da manha e pude
observar a entrada dos alunos, que ocorreu de forma organizada e alegre,
tendo sido saudados no portdo pela coordenadora pedagdgica, acompanhada
de uma funcionaria do quadro administrativo. Observei que todos os alunos
estavam uniformizados. Toquei o interfone e fui atendida por uma
funcionaria da secretaria, que acionou o portdo eletronico liberando-me para
acesso ao interior do prédio. Logo a entrada me identifiquei num guiché na
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secretaria da escola e a funciondria me orientou sobre onde poderia encontrar
a professora Sirlene e sua turma. Segui pelo corredor e pude ver as salas
destinadas a equipe dirigente e a dos professores - espagosa, com escaninhos,
mesa grande, cortinas nas janelas e mural para informagdes. Logo depois
estdo a biblioteca, o laboratorio de informatica e o laboratério de ciéncias,
todos em funcionamento. A biblioteca possui alguns jogos ¢ livros, dentre os
quais preponderam os didaticos.

Virando a esquerda visualizei a passarela que dé acesso ao segundo andar, o
patio coberto amplo, a cozinha ¢ a escada, que subi para ter acesso a sala
onde estava a professora Sirlene com seus alunos e os bolsistas de ID. Ao pé
da escada, no andar de cima, visualizei os banheiros masculino e feminino e
as outras salas de aula no corredor, tanto do lado direito como do esquerdo.
Me aproximando da beirada pude ver, 14 embaixo, a quadra coberta ¢ o
espacoso patio descoberto. Notei que os muros da escola estdo sendo
decorados com pinturas feitas pelos alunos, num trabalho bem realizado. Ha
bastante area disponivel para ser plantada, contando, por enquanto, somente
com arvores pequenas, arbustos e grama. As salas de aula sdo espagosas e
arejadas, contendo grandes janelas que ddo para o patio central, de onde se
pode ver as demais salas de aula do outro pavilhdo e a rampa de
acessibilidade. A escola possui internet banda larga liberada em todos os
seus recintos. O ambiente me pareceu alegre e organizado! (DIARIO DE
CAMPO, 20 jun. 2017).

Mesmo quando a escola funcionava em prédio adaptado era possivel perceber-se
seriedade e compromisso da equipe dirigente e dos professores com a aprendizagem e com o
bem-estar dos alunos, o que, em nossa opinido, faz toda a diferenca e cria um ambiente
propicio para o desenvolvimento de relacdes humanas saudaveis e produtivas.

Tendo caracterizado as escolas, procuraremos apresentar, a seguir, os posicionamentos
dos professores supervisores, que possuem lugar central neste estudo. Para tanto, pretendemos
tecer uma trama que possibilite entrelacar nossas observagdes em sala de aula, com as
entrevistas realizadas, o material recolhido em sala de aula e os nossos relatos do Diario de

Campo.

2.2 A professora Helena: o Pibid e a oportunidade de reflexio sobre a pratica

Helena ¢ graduada em Ciéncias Bioldgicas pela UFTM, tendo concluido o curso de
licenciatura em abril de 2013, foi bolsista de ID do subprojeto de Biologia durante os ultimos
6 meses do curso. Especializou-se em Educacao Profissional e Tecnoldgica aplicada a Gestao
de Programas e Projetos de Aprendizagem, pelo Instituto Federal do Tridngulo Mineiro
(IFTM), em 2017; defendeu em seu trabalho de conclusdo desse curso um dos temas que mais
a instigam: o uso das TIC’s em sala de aula e atualmente comemora sua recente aprovagao

para o tao sonhado Mestrado em Educacdo na Universidade Federal de Uberlandia — UFU.
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Helena foi nomeada como professora efetiva no estado de Minas Gerais em marco de
2013, para o cargo de professora de educagdo basica de ciéncias dos anos finais do ensino
fundamental e biologia do ensino médio, atuando, desde entdo, na Escola Estadual Belo
Horizonte. Em 2017, ministrava aulas para as turmas de 7° e 8° anos do ensino fundamental e
3° ano do ensino médio, no periodo matutino, e atuava no periodo vespertino ministrando
aulas de computacao para as turmas de alunas da Oficina de tempo integral da escola. Quando
a entrevistamos pela primeira vez, em abril de 2017, Helena tinha 3 anos e 9 meses de
experiéncia na fun¢do como supervisora do Pibid e atuava ha 4 anos e 1 més na Escola
Estadual Belo Horizonte.

Helena ¢ casada, tem uma filha de 3 anos, de quem ndo se cansa de contar
maravilhosas histérias. Um novo bebé estd a caminho e chega em meados de 2019!

Ama a profissdo docente, sua mae ¢ professora e foi sempre seu modelo e grande
incentivadora de seus estudos na area. Sobre a docéncia, declara nao ter vivenciado o famoso
“choque de realidade” por ter, segundo ela mesma afirmou, praticamente “nascido dentro de
uma escola”, acompanhando a mae. Sua expectativa ao se inscrever para participar como
supervisora do Pibid foi ter a oportunidade de aprimorar a propria pratica e se manter em
contato com a universidade, tendo em vista que, desde a graduacdo, como bolsista de ID,
vislumbrou nesse Programa oportunidades de crescimento pessoal e profissional.

Helena esclareceu que, no inicio, ndo tinha a consciéncia de seu papel como
coformadora dos licenciandos e que hoje adquiriu seguranga com a experiéncia. Enxerga sua
tarefa como supervisora como uma oportunidade de amadurecer junto com os licenciandos
num processo de troca no qual ela aprende e ensina a todo momento.

As palavras vém répidas e sdo enféticas ao explicar a diferenga que o Pibid faz em seu

cotidiano profissional:

Eu falo que o Pibid foi o que mais me possibilitou essa pratica reflexiva
porque as vezes, na sala de aula, a gente leva as coisas muito no automatico.
Vem, da aula os cinco horarios, passou, acabou, ufa! Vamos comecar a
proxima semana e assim vai ao longo dos dias, semanas, terminou o
bimestre, vem o proximo e tal. Entdo, assim, o Pibid me proporcionou essa
reflexdo, tanto a minha postura em relagdo aos meus alunos, quanto a minha
postura em relagdo aos meus licenciandos — que a gente coordena e
supervisiona e em relacdo ao crescimento profissional mesmo. Observo que
hoje eu consigo “gerir pessoas”, acaba que € uma gestao de pessoas que vocé
faz com eles ali, entdo, a0 meu ver me propiciou um crescimento
profissional nesse sentido também. (HELENA. 14 dez. 2017. Entrevista®).

* A integra das entrevistas, notas de campo, bem como outros materiais utilizados nesta pesquisa podem ser
acessados em uma pasta online. Disponivel em: bit.ly/tesefernanda


http://bit.ly/tesefernanda
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Observamos, em seu depoimento, tratar-se de uma profissional inconformada com a
situacdo de alguns professores que, com o passar dos anos se perdem na cansativa e solitaria
rotina da docéncia e deixam de buscar novos conhecimentos ou praticas. Ficou evidenciada
sua ansia de professora que estd sempre atenta e em busca de se aprimorar. Sua forma de
planejar as aulas e as atividades de supervisdao também revelam a necessidade de refletir e
replanejar sempre que necessario. Além do planejamento anual, que é entregue para a

coordenacdo pedagdgica da escola no inicio do ano, Helena faz planejamentos bimestrais,

[
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partir dos resultados das avaliacdes e planejamentos semanais, para adequar o contetdo

rotina da escola e ao andamento de cada turma:

Entdo, a gente aplica o simulado diagnéstico no primeiro bimestre, com
questdes variadas do contetido daquele ano, e ai a gente vé: até onde eu fui
ano passado, até onde posso ir? [...]. Eu fago pra mim - isso eu ndo mostro
para a supervisdo porque nao ¢ uma exigéncia - o meu planejamento
semanal, entdo, no final de semana eu sento ¢ planejo as minhas aulas da
semana, as vezes a gente tem que mudar o planejamento por alguma questio,
como prova, atividade da escola que estava para outro dia e trocou, acho que
essa questdo de ndo conseguir executar ¢ normal! [...] faco as atividades, ja
imprimo o que tenho que trazer para as aulas, ja fago os slides que tem que
fazer, j4 mando os videos para os meninos quando ¢ aula de video, entdo eu
ja planejo tudo isso. As vezes os alunos falam: “meu celular apitou no
domingo, pode saber que é a professora mandando video”. (HELENA. 14
dez. 2017. Entrevista).

No papel de supervisora, Helena atua procurando dar autonomia aos bolsistas, as
atividades sao discutidas pelo grupo antes e depois de serem realizadas com a turma, formada
pelos seus alunos do 7° e 8 ° anos do ensino fundamental, que permanecem no horario
extraturno para participar do Pibid. A supervisora participa e orienta as atividades de
planejamento, que contam com a participacdo do todos os bolsistas de ID, a partir do
contetido proposto no Curriculo Basico Comum (CBC) do estado de Minas Gerais. Sobre essa

dinamica, a professora nos esclareceu como ocorre:

[...] todo ano a gente comega estudando o CBC*, a gente faz uma analise das
habilidades que estdo 14 descritas, quais sdo os eixos tematicos, o que esta
descrito no CBC e eu deixo eles elaborarem os planos deles. Um quer
trabalhar com animais invertebrados e ou o outro da frente quer trabalhar
com grupos sanguineos, cada oficina é uma matéria aleatéria que eles
escolhem de acordo com o CBC do sétimo e do oitavo ano, que sdo os

* Curriculo Béasico Comum de Minas Gerais para o ensino fundamental, anos finais, que pode ser visualizado
em: https://www.trescoracoes.mg.gov.br/docs/seduc/cbc-anos-finais-ciencias.pdf.
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meninos [bolsistas] que trabalham e eu ndo atrelo ao meu conteudo, até
porque sdo duas salas diferentes, dois anos diferentes: tem alunos do sétimo
e oitavo ano fazendo parte do Pibid esse ano, entdo eu ndo atrelo ao meu
conteudo. J4 trabalhei atrelado, eram turmas diferentes, hoje eu tenho uma
turma so, mas ja teve realidade de eu ter trés turmas, uma do sexto, uma de
sétimo e uma de oitavo aqui na escola ¢ ai eu dividia os licenciandos em
duplas e cada dupla trabalhava com uma turma de alunos diferente ¢ ai o
conteudo era atrelado ao da sala de aula. A gente discutia aquele contetido e
ai os meninos iam trabalhando mais atividades praticas, coisas relacionadas
ao que eu estava trabalhando, entdo cada ano vai mudando a realidade ¢ a
gente vai adaptando as nossas praticas de acordo com a realidade que nos
temos. [...] O responsavel pela aula da semana faz o plano de aula, com
objetivos, metodologia, os conteiidos que vao ser ministrados, como vai ser a
avaliagdo, quais sdo as referéncias. Uma semana antes nos discutimos aquele
plano em grupo na nossa reunido ¢ na semana seguinte ¢ a execugao, quando
temos a oficina das 11:25 que é a hora que os meninos saem, até as 14:30.
(HELENA. 14 dez. 2017. Entrevista).

Tivemos a oportunidade de participar de uma reunido da professora Helena com o seu
grupo de bolsistas de ID e observamos que trabalham com autonomia e responsabilidade. A
cada seis semanas, um dos bolsistas ¢ responsavel por uma oficina a ser ministrada aos alunos
do 7° e 8° ano do ensino fundamental. Essa responsabilidade envolve a vivéncia de todo o
processo de agdo e raciocinio pedagogicos proposto por Shulman (2014, p. 216) que nos serve
de inspiragdo ao analisarmos as aulas neste trabalho e estd dividido em seis passos:
compreensdo, transformagao, instru¢do, avaliacdo, reflexdo e novas compreensoes.

Dessa forma, sob a orienta¢do da supervisora Helena e contando com a colaboracao
dos colegas bolsistas de ID, cada um dos bolsistas, num primeiro momento, necessitara
compreender os propositos e estruturas do conteudo para conseguir seguir para 0 proximo
passo que envolve a transformacdo dessa compreensdo. Num segundo momento, a
transformagdo demandard: preparar seu ensino, interpretando criticamente textos como forma
de desenvolver um repertdrio curricular; representar esse conteudo, utilizando analogias,
metaforas, exemplos, demonstragdes e explicagdes; selecionar, no repertorio instrucional,
modos que julgar mais adequados ao processo de ensinar, organizar, gerenciar € arrumar esse
conteudo a ser ensinado; adaptar e ajustd-lo as caracteristicas dos alunos.

No terceiro momento realizara a instrucdo, gerenciando os aspectos do ensino
observaveis em sala de aula que envolvem apresentagdes, interacdes, trabalhos em grupo,
humor e questionamentos, dentre outros, presentes no ensino ativo. Durante o processo de
ensino deverd estar atento a um quarto momento: a avaliagdo, que envolve verificar o
entendimento do aluno enquanto ocorre o ensino interativo e testa-lo, durante e ao final das

aulas, por meio de perguntas e atividades orais e escritas.
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Outra etapa da avaliacdo envolve analisar o proprio desempenho e ajusta-lo as
experiéncias; para este momento, o licenciando terd a colaborag¢dao da supervisora e dos seus
colegas bolsistas de ID. O mesmo ocorre em relagdo aos dois ultimos passos; a reflexdo e as
novas compreensdes, nos quais se abre a possibilidade de revisdo e reconstru¢do do proprio
desempenho por meio de uma reconstitui¢ao de seus passos, seguida de uma analise critica
que lhe permitird ampliar a compreensao dos propositos da matéria, dos alunos, do ensino e
de si mesmo para consolidagio dos novos entendimentos e novas aprendizagens da
experiéncia.

Um recorte retirado de nosso Diario de Campo denota essa oportunidade vivenciada

pelos bolsistas envolvidos no subprojeto com a supervisdo da professora Helena:

O grupo deu continuidade ao planejamento das atividades que vém
trabalhando e que envolvem a Gincana do Meio Ambiente a ser
desenvolvida na escola. Utilizando os computadores da escola, apresentaram
e discutiram o documentario e as charges que deverao ilustrar a apresentacao
do tema aos alunos. Todos opinaram na escolha ¢ deram ideias sobre como
deve ser feita a sensibilizacdo dos alunos para o tema. Os bolsistas me
explicaram que o grupo trabalha com oficinas extraturno, com duragdo de 3
horas cada uma, nas quais procuram associar momentos de pratica e tedricos
sobre os temas em estudo. A turma [ do 7° e 8° anos do ensino fundamental]
¢ composta por 20 alunos e atualmente tem 12 frequentes que gostam muito
das atividades, a ponto de ser considerado como castigo proibi-los de
frequentar as aulas no extra turno. As oficinas tém como tema o conteudo
em estudo pela turma, mas ndo precisam obedecer a ordem em que
acontecem na sala de aula regular. Os licenciandos escolhem o tema com o
qual desejam trabalhar, planejam as atividades que pretendem aplicar e
apresentam na reunido para a professora supervisora ¢ os colegas, que tém
liberdade para opinar, discutir e acrescentar ideias. A proxima oficina ficara
a cargo da licencianda Gabriela, [nome ficticio] que escolheu o tema
Vertebrados para seu trabalho. Gabriela apresentou seu Plano que foi
discutido por todos os presentes € pela professora supervisora, que a orientou
sobre a entrega do Plano no dia da aula, a reserva do Datashow com
antecedéncia e preparacdo do material pratico para a aula. Todos se
dispuseram a ajudar na organizagdo do material e na conducdo das
atividades. Achei o grupo muito responsavel e unido. A professora
supervisora ¢ muito admirada e respeitada por todos e consegue uma relagao
que envolve autonomia e responsabilidade dos bolsistas. (DIARIO DE
CAMPO, reunido da supervisora Helena com bolsistas em 24 ago. 2017,
acréscimos nossos).

Preocupou-nos o fato de atuarem no contraturno. Num primeiro momento, entendemos
que seria importante a convivéncia dos bolsistas de ID na sala de aula onde a supervisora
ensina, para terem conhecimento da realidade e do cotidiano da escola. A esse
questionamento Helena nos respondeu afirmando que considera importante que os bolsistas

tenham essa oportunidade de acompanhar a realidade e, por isso, os trouxe para sua sala de
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aula no inicio do ano para uma dinamica interessante por meio da qual eles convidaram os
alunos a participarem do Pibid: “[...] sempre que eu tinha uma oportunidade de trazer os
licenciandos para a sala de aula por algum motivo eu os colocava para realmente terem essa
vivéncia de sala de aula”. (HELENA. 14 dez. 2017. Entrevista.).

Sobre o projeto acontecer no contraturno, Helena explicou que seu objetivo vai além

da simples observagao e participagdo dos bolsistas de ID em suas salas de aula:

Eu ndo acho que seja essencial [o trabalho dos bolsistas de ID acontecer no
turno das aulas]. Eu acredito que quando o projeto acontece no turno ele tem
uma maior adesdo porque aquela atividade é direcionada a todos os alunos,
quando ¢ extra turno ele tem uma menor adesdo, mas ¢ mais eficiente porque
ai vem quem quer, vem quem estd interessado, quem realmente quer
participar, sem obrigatoriedade de nota, sem obrigatoriedade de presenca.
Entdo eu n3o acho que estar ali em sala de aula o tempo todo com o
supervisor seja de extrema importadncia, eu analiso porque a minha
experiéncia de supervisdo todinha foi extraturno e eu fazia, desde o comeco,
algumas atividades nas minhas aulas ¢ vejo que as atividades sdo mais
eficientes quando ocorrem com um grupo que realmente quer participar.
(HELENA. 14 dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

Como se denota pela justificativa da supervisora Helena, seu trabalho como
supervisora ocorreu de forma parecida com o que vivenciou como bolsista de ID, mas
acreditamos ndo ter sido porque copia o formato como modelo e sim porque o objetivo
principal do subprojeto de por ela conduzido junto aos licenciandos tem como foco a
aprendizagem dos saberes experienciais (TARDIF, 2004) ou da acdo pedagogica
(GAUTHIER, 1998), ou seja, aqueles que se originam na relacdo entre todos os saberes que o
professor utiliza na atividade docente e que, muitas vezes, ficam restritos, como se fossem
uma espécie de segredo dividido so entre profissionais do ensino.

O trabalho da supervisora também se alinha as ideias de Shulman (2014, p. 216) ao
considerar muito importante “[...] o aprendizado do contetido da disciplina, como um veiculo
quase universal para instru¢do, qualquer que seja a meta final”. Dessa forma, pretende que
todos os bolsistas de ID vivenciem as etapas de elaboragdo e realizagdo de atividades em sala
de aula, deixando para segundo plano a convivéncia deles nas salas de aula em que ela leciona
e a sua observacdo. Helena se preocupa em favorecer a realizacdo de atividades de ensino
junto aos licenciandos.

Diante de nosso questionamento sobre a importancia de que os bolsistas de ID
conhecam a realidade concreta e aprendam a gerir uma sala de aula onde nao estejam apenas

os alunos que ali tenham escolhido estar, Helena explicou que, mesmo entre aqueles que se
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inscreveram para participar no contraturno existe o desafio de manter a motivacao, o interesse

e a disciplina durante as atividades:

Hoje em dia eles [bolsistas de ID] comentam comigo que oS meninos nao
querem fazer alguma atividade, que estdo com preguica, e eu coloco que eles
estdo vivendo a realidade do ideal, eu vivo o real, porque sdo 15 alunos meus
[que sao] participativos, interessados, que querem estar ali, que valorizam e
ficam “doentes” o dia que nao podem vir ao Pibid. Por isso eu tento trazé-los
para mostrar a realidade ja que por nosso projeto ser extraturno eles vivem a
realidade do ideal. (HELENA. 14 dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

Embora ndo esteja previsto no subprojeto, Helena, percebendo a importancia da

convivéncia dos bolsistas com a realidade das salas de aula lotadas e com a dificuldade de

lidar com a disciplina dos alunos, os tem incentivado a estar com ela no periodo matutino e

planeja para o préoximo ano propor esta inser¢do como ac¢do no subprojeto de ciéncias

bioldgicas:

Igual eu te falei, esporadicamente eu tenho trazido, s6 que ai entra a questio
da carga horaria, eles tém que cumprir uma carga horéria certinha, entdo,
sempre que alguém falta e tem que cumprir uma atividade de reposicao eu
trago para sala de aula e coloco para ministrar aulas comigo. Entdo, ¢é
também uma possibilidade. No caso de uma continua¢do do Pibid eu poderia
trazé-los mais para sala de aula. (HELENA. 14 dez. 2017. Entrevista).

Helena nos explicou como se adaptaram a realidade da escola para permitir a atuagao

dos bolsistas, tendo em vista que ndo havia, em 2017, uma sala de aula onde pudessem

realizar as oficinas semanais com os alunos da educac¢ao basica.

[...] temos a oficina das 11:25, que € a hora que os meninos saem, até as
14:30. Dentro desse periodo os meninos almogam, termina o almocgo eles
sobem para uma sala, e aqui ¢ bem dindmico porque o Pibid ndo tem um
lugar aqui na escola onde ficar, entdo a gente fica rodando de sala em sala.
[...] até meio dia e quarenta a gente fica numa sala onde os bolsistas podem
usar Datashow, filmes, slides - o que eles quiserem fazer com o Datashow.
Depois das 13:40 até as 14:00 eles ficam no refeitério, onde podem usar
mesas, ficar sentados, fazer alguma leitura, alguma coisa € nos minutos
finais nos temos que sair do refeitorio por causa do lanche. Ai das 14:00 as
14:30 eles ficam na quadra, no patio ou algum outro ambiente da escola com
uma atividade mais dinamica. A gente tenta trabalhar os nossos planos
sempre com esses horarios e locais que a escola definiu esse ano. (HELENA.
14 dez. 2017. Entrevista).

Ela ndo encara o fato de terem que buscar espagos para realizarem as atividades como

um fator limitador, e sim um desafio que os tira da zona de conforto, os leva a planejar

atividades diferenciadas e correr atras de tudo o que precisam junto a dire¢do e a coordenagdo
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pedagogica da escola, afinal, a realidade na escola ¢ repleta de desafios e Helena acredita que

dessa forma esta preparando os licenciandos para enfrenta-los.

Mas eu comento com os licenciandos que até gosto de a gente ndo ter sala
porque eles tém que “se virar nos 307, as vezes vao usar o Datashow nao
tem caixinha de som, ai tém que correr atras, entdo assim eles ja t€m que ir
se virando e ir vivendo o que € real, o que a gente vive mesmo. Eu gosto
dessa questdo dos locais da escola por conta daquela velha ideia de que o
aluno tem que ficar dentro da sala de aula e em fila para dar certo a aula,
entdo assim eu gosto dessa rotatividade nossa nesse sentido, porque sai de
um lugar vai para outro, depois para outro, fica dindmico, fica leve, fica
tranquilo de se trabalhar. Entao, assim, hoje ¢ isso, terminou a oficina com
os meninos duas e meia a gente faz reunido para discutir, para avaliar como
que foi, para conversar como foi a oficina do dia e ja discutir o plano da
proxima. O proximo licenciando vai e expde o plano dele, mostra como
funciona e ai na outra semana comeg¢a tudo de novo. (HELENA. 14 dez.
2017. Entrevista).

Em atuagdo na sala de aula, Helena se mostra alegre, dindmica e bastante exigente
com a disciplina, a professora ndo entra em sala de aula se os alunos nao estiverem todos
sentados, a sala limpa e bem organizada. Na parede de cada sala de aula hd uma folha
impressa com o mapeamento da sala, mostrando onde cada aluno deverd se sentar. Esse
mapeamento foi sugerido por um dos professores para evitar a formagao de “panelinhas” e
separar os alunos mais agitados uns dos outros, ¢ realizado na primeira reunido do ano e
elaborado pelo professor responséavel pela turma a partir de sugestdes dos colegas. Nem todos
os professores exigem seu cumprimento, mas Helena procura seguir o mapeamento e, antes de
entrar em sala, solicita aos alunos que sairam do que estd estipulado para que retornem ao
lugar marcado.

Durante a aula, Helena permanece o tempo todo atenta aqueles alunos que se
dispersam facilmente, chamando-os pelo nome e solicitando atencdo ou fazendo-lhes
perguntas sobre o tema que esta sendo discutido. Quando percebe que alguns alunos estdo
conversando ou atrapalhando a aula, a professora ndo grita ou perde a paciéncia, ao contrario,
abaixa mais a voz e pergunta se foi assim que combinaram. Se a conversa sai do que esta
sendo discutido, Helena costuma parar a aula e perguntar: “- Entdo é assim? E essa a atengdo
que mereco?” Essa foi uma de suas frases que se tornou marcante para nos que a estivamos
acompanhando em sala de aula. O interessante ¢ que os alunos ndo gostam de decepcioné-la e
se desculpam ao se dispersarem durante a discussdo ou ao demorarem para terminar alguma
atividade e serem por ela alertados, dizendo algo como: “ — Oh, professora, foi mal ai!”.

Manter a turma atenta e participativa era um enorme desafio que durava a aula toda.

Helena, mais do que utilizar de recursos tecnologicos variados como estratégias de ensino,
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procurava conversar muito com seus alunos sobre o que ja conheciam do tema em estudo,
como aprenderam sobre ele, sobre a importancia de se aprender ciéncias e de sempre estarem
curiosos, descobrindo coisas e comprometidos com a propria aprendizagem. Mesmo estando
conscientes e gostando da aula, os alunos, que estdo na faixa etdria de 12 e 13 anos, eram
muito falantes e agitados, exigindo que a professora estivesse atenta e parasse a aula diversas
vezes para pedir sua atengao de forma enfatica, porém, jamais agressiva!

Participei de 7 aulas da professora Helena, 6 foram na escola com suas turmas de 7° e
8° anos e ndo contaram com a presen¢a dos bolsistas de ID, somente a ultima, que aconteceu
num dos laboratérios de Biologia da UFTM, contou com a participa¢do dos licenciandos,
além do coordenador de area do subprojeto e da supervisora.

Desde o primeiro encontro, no dia 13 de junho de 2017, surpreendi-me com a
vitalidade e o dinamismo da professora, que utilizou os celulares dos alunos para apoiar o
trabalho realizado em sala de aula. Ela havia formado grupos de WhatsApp com os alunos da
educacdo basica e se comunicava por ali com eles, enviando videos e sugestdes de
reportagens ou leituras interessantes sobre o tema que estavam estudando. Nesse dia o tema
da aula era Caracteristicas dos Seres Vivos; tratava-se de uma atividade a ser realizada em 8
grupos de 4 alunos, para a qual eles utilizariam: anota¢des no caderno, livro didatico e celular

conectado a Internet. Assim registramos a aula em nosso Diario de Campo:

Num primeiro momento, a professora encaminhou videos para cada aluno
que trouxe o celular, de forma que todos os grupos tivessem dois videos para
assistirem em duplas. Enquanto passava nos grupos encaminhando os
videos, pediu a um aluno de cada grupo que fizesse a leitura do que haviam
anotado nos cadernos sobre o tema. Apos a leitura solicitou que os alunos
explicassem o que entenderam com suas proprias palavras e dessem
exemplos.

Num segundo momento, as duplas assistiram ao video nos celulares
demonstrando entusiasmo, porque era divertido, além de instrutivo.

S6 uma aluna permaneceu a maior parte da aula desanimada, deitada na
carteira.

A professora manteve a disciplina exigindo concentragdo ¢ chamando pelo
nome os alunos que conversavam ou se dispersavam.

A turma me recebeu com tranquilidade e um dos alunos, inclusive, fez
questdo de me mostrar o video e comentar o que achou.

Depois de assistirem ao video deveriam anotar caracteristicas principais dos
seres vivos e o que mais lhes chamou atencao.

A professora percorria os grupos orientando e mantendo a organizagdo da
turma para a realizagdo da atividade, de forma cordial.

Percebi que os alunos tinham dificuldade em discutir o assunto, se
dispersaram na conversa € a professora precisava trazé-los de volta para a
atividade proposta. De forma geral, realizaram a atividade e anotaram suas
impressoes sobre o video.
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Em media sdo 32 alunos na turma, que trabalharam reunidos em 8 grupos de
4 alunos.

Enquanto os alunos viam o video, a professora sentou-se ao meu lado e
explicou que trabalha muitas atividades em grupos. Disse que a turma gosta
muito de aulas de leitura, quando vao lendo tdpicos do livro todos juntos e
comentando sobre o tema. Conseguem se concentrar bastante nessa
atividade.

Num terceiro momento, um representante de cada grupo comentou o que
mais gostou no video explicando o tema com suas proprias palavras. Um dos
temas surgiu em todos os grupos ¢ foi o que mais despertou a atengdo da
turma: formas de classifica¢do dos seres vivos por cores e formas. Uma flor,
por exemplo, pode ser classificada tendo como critério a cor e o formato das
pétalas.

Nesse momento a professora jogou uma pergunta para a turma: o que sio
critérios?

Alguns tentaram responder procurando no livro e a professora explicou que
ndo encontrariam, queria que dissessem o que acham que ¢é. Os alunos
comecaram a dar suas respostas, muitas que se aproximaram do conceito.
Depois disso a professora conversou com eles explicando que noés, seres
humanos, somos da espécie “homo sapiens sapiens” porque temos
consciéncia que sabemos as coisas e temos curiosidade em descobrir cada
vez mais, enquanto os outros animais ndo possuem essa consciéncia; a
medida que fomos descobrindo as coisas foi necessario separa-las de alguma
forma, ou seja, classificd-las para estudar e entender suas caracteristicas.
Atualmente podem ser feitas modernas analises moleculares, mas, durante
muito tempo a classificagdo ocorria por comparagdes ¢ as espécies eram
agrupadas e classificadas por semelhangas, esse era um critério.

Um aluno, Gabriel, quis saber como os pesquisadores fazem para ndo matar
uma planta ao cortd-la para levar ao laboratorio a fim de estuda-la. A
professora explicou que ha formas de se estudar as plantas no proprio
ambiente e também técnicas de corte e conservagdo em laboratorio que as
ajudam a sobreviver por mais tempo.

As discussdes ainda aconteceram por mais algum tempo, enquanto houve
interesse pelo tema.

Ao final a professora solicitou como tarefa para casa que realizassem a
atividade sobre o tema no livro didatico, na pagina 110, itens 1 ao 4, sem
necessidade de copiarem a perguntas, apenas enumerando e colocando suas
respostas. A turma reclamou de ter que fazer tarefas.

Nos tltimos cinco minutos Heleno pediu para que os alunos reorganizassem

as carteiras para a proxima aula, evitando arrasta-las. Os alunos
reorganizaram a sala, mas ndo conseguiram fazé-lo sem gerar bastante
barulho. (NOTA DE CAMPO N° 15, Aula 1, Professora Helena, 13 jun.
2017).

Fica clara a postura da professora de promover discussdes com a turma por meio do

didlogo, buscando que fizessem associagdo de ideias entre o que haviam anotado no caderno

na aula anterior, o que assistiram no video e a realidade ja conhecida por eles, tirando suas

proprias conclusdes. A aula despertou a curiosidade dos alunos que tiveram espago para

comentarios e sanar duvidas, além de contar com o atrativo da tecnologia (celular) e do
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humor, ja que riram juntos porque o video era comico, fato que nao impediu que o tema fosse
tratado com seriedade e atengdo, tanto pela professora como pela turma.

A preocupagdo em partir daquilo que os alunos ja sabiam e avancar era uma constante
nas aulas da professora Helena, como pude constatar nas outras 5 aulas das quais participei. A
maioria das aulas foi expositiva, mas sempre dialogada e problematizadora, como se pode
observar no recorte que apresento a seguir, retirado do Diario de Campo, registrado na
segunda aula que assisti, no dia 20 de setembro de 2017, na sala do 8° ano do ensino

fundamental;

O tema da aula era o Sistema Reprodutor Humano e a professora iniciou a
aula utilizando a dindmica da Tempestade Cerebral, solicitando aos alunos
que dissessem palavras que lhes viessem & mente sobre o assunto, seu
objetivo era ter uma ideia do que os alunos traziam como informagdo prévia
sobre o tema. Enquanto isso, ela anotava na lousa as palavras que apareciam.
[...] Logo apds a professora solicitou aos alunos que elaborassem um
pequeno texto sobre o assunto, utilizando as informagdes de que dispunham.
Esse texto seria analisado pela professora e pelos proprios alunos ao final
dos estudos para perceberem o quanto avangaram no conhecimento. Percebi
nos adolescentes enorme agitagdo e interesse pelo tema e que, a0 mesmo
tempo, gerava-lhes um certo constrangimento, tanto que, num certo
momento, me pediram para nao olhar para a lousa onde a professora escrevia
as palavras que diziam. A professora riu e explicou que a sexualidade ¢
natural e importante para qualquer ser vivo, ndo apenas no que diz respeito a
reproducdo, mas também como fonte de prazer, carinho e satisfacao pessoal.
(NOTA DE CAMPO N° 16, Aula 2, Professora Helena, 20 set. 2017).

Considerei interessante a forma de avaliagdo da aprendizagem proposta a partir da
escrita de um primeiro texto que seria recolhido para ser comparado, pelos proprios alunos,
com um outro, escrito ao final dos estudos sobre o tema, a fim de perceberem o quanto
aprenderam no processo.

Nas outras 4 aulas que participei com a turma do 8° ano do ensino fundamental,
Helena continuou a trabalhar com o assunto dos 6rgdos reprodutores humanos, tema que
trouxe a tona a questdo da sexualidade e que exigiu da professora uma postura tranquila,
tendo em vista a curiosidade que despertou nos alunos, avidos por informagdes sobre o tema.
A ultima aula da professora Helena que assisti ocorreu num dos laboratdrios da universidade,
com a turma composta por alunos do 7° e 8° ano do ensino fundamental, contando também
com a participacdo dos bolsistas de ID e do coordenador de area do subprojeto, conforme

registro em nosso Diario de Campo:

No dia 16 de novembro de 2017 participei de uma aula ministrada pelo
coordenador de area do subprojeto de Biologia do Pibid da UFTM, num dos
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laboratorios da universidade em parceria com a professora supervisora
Helena ¢ os bolsistas de ID para 14 alunos do ensino fundamental da E.E.
Belo Horizonte.

Os alunos se dirigiram ao campus no Onibus da universidade onde
assistiram, numa das salas de aula, uma aula tedrica sobre verminose
ministrada pelo coordenador de area do subprojeto de Biologia.

Num segundo momento, se dirigiram ao laboratorio de Biologia para
observarem ¢ identificarem diferentes tipos de verminoses vistas ao
microscopio. Folhas contendo imagens e descrigdes de diversos tipos de
vermes estavam coladas ao lado dos microscéopios e os alunos tinham que
descobrir na lamina de que verme se tratava a partir dessas imagens e
definigoes.

Era visivel o interesse dos alunos da escola, eles participaram da aula
demonstrando motivacdo e alegria, felizes por estarem tendo essa
oportunidade e por aprenderem na pratica o que sé tinham oportunidade de
ver em figuras nos livros de ciéncias.

Todos se comportaram com seriedade e interesse e alguns comentaram que
gostariam muito de cursar Biologia e que antes de participarem do Pibid e
terem acesso & universidade ndo cogitavam essa ideia. Pareciam encantados
por estarem no campus e por verem os alunos da universidade circulando por
ali, chamou sua atengdo a cantina, o restaurante universitario, os
laboratorios, as salas equipadas com Datashow. Nao queriam perder nenhum
detalhe e alertavam os colegas para que também observassem o que viam.
Muitos tiraram fotos dos slides, das laminas e do campus utilizando o
celular. Percebi o quanto admiram a professora Helena porque o tempo todo
a procuravam para trocar ideia sobre tudo o que viam com alegria ¢ genuino
interesse. (NOTA DE CAMPO N° 21, Aula 7, Professora Helena, 16 nov.
2017).

Revendo as aulas, tendo agora como inspira¢do o modelo de ag¢do e raciocinios
pedagogicos, proposto por Shulman (2015, p. 216), ficam claras as etapas do processo de
preparagdo, instrucdo e avaliagdo nas aulas da professora Helena. Percebe-se que ela

compreendeu os propositos e estruturas do contetido para transformar e preparar seu ensino. Ao

representar o conteudo, utilizou analogias, metaforas, exemplos, demonstracdes e explicagdes
para facilitar a compreensdo por parte dos alunos, selecionou os modos que julgou mais
adequados ao processo de ensinar e organizar o conteido e o adaptou, ajustando-o as
caracteristicas dos alunos.

Ao realizar a instrucdo, que € o aspecto do ensino que pudemos observar em sala de aula,
utilizou de apresentacgdes orais, escritas e visuais do conteido por meio de interagdo, trabalhos em
grupo, humor e questionamentos. A avaliacdo ocorreu durante o ensino interativo e serviu para
testar o nivel de conhecimento inicial dos alunos e acompanha-los no processo de aprendizagem,
por meio de perguntas e atividades orais e escritas.

Quando a professora afirma que, aos finais de semana, senta-se para analisar o andamento

das aulas e programar a proxima semana revela uma outra etapa da avaliagdo que envolve refletir
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sobre o proprio desempenho e ajusta-los as experiéncias, levando aos proximos passos que

envolvem a reflexdo e as novas compreensdes ao revisar € reconstruir o seu proprio desempenho,

fazendo uma analise critica que propicia a ampliagdo da compreensdo dos propositos da matéria,
dos alunos, do ensino ¢ de si mesma, num processo que consolida novos entendimentos e
aprendizagens na experiéncia.

Na escola onde atua foi adotado o sistema de aplicagdo de simulados contendo 6 questdes
de cada disciplina, as questdes sdo fechadas e possuem um gabarito. Segundo Helena, todas as
questdes sdo contextualizadas e procuram simular as avaliagdes externas, no caso, o Exame
Nacional do Ensino Médio - ENEM. Helena revelou que ndo concorda com o fato da nota ser
casada, ou seja, a nota do simulado ¢ uma média de todas as questdes que envolvem outras

disciplinas, sendo assim, ndo reflete o aproveitamento do aluno em cada disciplina.

Entdo, no final do ano, se o aluno foi péssimo em Ciéncias, mas foi um
excelente aluno em todas as matérias ele passa em Ciéncias, tranquilo,
porque ¢ tudo casado. Todo bimestre tem uma apresentagao ou trabalho, ou
feira ou alguma coisa que tem uma nota de apresentagdo, entdo a gente
recebe uma planilha, ai tem 14 a coluna de Portugués, de Matematica, de
Historia, de Geografia, de Ciéncias, todas as matérias e todo professor langa
sua nota e no final faz uma média dessa nota ¢ depois dessa média fazem
outra média com a nota do bimestre de apresentagdo. Entdo eu tenho de 0 a
12 [pontos] dentro da matéria de Ciéncias que eu lango em todas as turmas
que dou aula e depois, 14 no final, tem de 0 a 12 do trabalho que eles
fizeram. Se eles fizeram documentario, fizeram parddia, esses tipos de
trabalho valem outros 12 pontos, que também ¢é feito média, entdo, por
exemplo, se o aluno foi mal com todo mundo no bimestre e no final a média
dele € 2 e ele tira 12 no trabalho faz outra média e ai soma 12 com 2 ¢ divide
por 2, ele ao invés de ir com 2 vai com 7. Entdo, assim, ¢ tudo na base da
média e a nota final do trabalho ¢ igual para todas as matérias. (HELENA.
14 dez. 2017. Entrevista).

A forma que a professora Helena encontrou para avaliar seus alunos e conhecer seus
percursos de aprendizagem a fim de adequar o contetido foi promover o constante dialogo
com eles durante as aulas e acompanhar, atenta e criteriosamente, as atividades de sala e as
que marca para casa, afinal, a média ndo ¢ a melhor forma de se avaliar o processo de
aprendizagem, principalmente se for feita combinada com outras disciplinas.

Percebe-se a presenca das dimensdes técnicas, politicas e éticas em suas aulas. A
tecnia se mostra clara quando a professora utiliza espagos variados para ensinar; rearranja as
aulas utilizando novas técnicas de ensino e tecnologias educativas; procura desenvolver as
aulas num processo de continuidade, mas improvisando quando necessario; varia os métodos
de ensino buscando utilizar a razdo, a intui¢do, a memoria e a imaginacao dos alunos, mesmo

havendo preponderancia da aula expositiva; utiliza- -se, da melhor forma possivel, do tempo
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da aula de forma planejada e busca que o conteudo tenha significado para os alunos que dela
compartilham.

O fato de buscar significado as aulas nos remete a aula como mediacdo cultural, ou
polis, no sentido de se vincular ao “saber para qué” e de ser geradora do debate, da discussdo
e do didlogo que parte da realidade dos alunos, que estd vinculada a sua faixa etdria e
permeada por seu contexto cultural. A dimensdo ética da aula que pressupde um carater
hierarquico no didlogo entre professor e alunos, mas se orienta pelos principios do respeito, da
justica e da solidariedade, esta presente nas aulas da professora Helena quando ela procura dar
liberdade para que os alunos se expressem, autonomia para que resolvam as situagdes, no bom
humor com que trata os assuntos em estudo e conta para os alunos suas proprias experiéncias
de vida. Embora ndo se utilize da arte propriamente dita, a dimensdo estética se mostra
presente quando a professora sensibiliza os alunos para a natureza, para o cuidado com o
proprio corpo € com aquilo que pensam ou falam e com a vida, por exemplo quando discutiu
aspectos da sexualidade humana de forma responsavel e amorosa.

Confessamos que foi com pesar que nos despedimos dessa professora e de suas
turmas; profissional que mesmo trabalhando em dois turnos numa escola de periferia,
encarando todas as limitagdes de espaco, de infraestrutura, de tempo e as dificuldades dos
alunos ndo desanimou, ao contrario, sente-se importante por estar ali e ter a oportunidade de
ensinar neste contexto. Esperamos que se mantenha motivada e que, mesmo depois de
encerrar 0 mestrado, permaneca na escola fazendo com competéncia o trabalho para o qual
tem se preparado com afinco e enorme dedicagao!

E importante acrescentar que Helena impressionou também a direcio escolar que a
convidou para coordenar, em 2018, o periodo integral na escola; segundo ela, a diretora a
observou em atuacdo no Pibid e percebeu que ela conseguia se relacionar com pessoas €
atividades com responsabilidade e eficiéncia. Sem duvida, demonstrou dedicagdo a escola,
aos alunos e ao Pibid, assim como foi notavel sua preocupagdo em planejar aulas que
permitissem a participagdo de todos os envolvidos e agucassem a curiosidade, gerando
conhecimento significativo para seus alunos.

Para os bolsistas de ID, certamente, trata-se de uma rica oportunidade o fato de
estarem atuando em uma escola da periferia ao lado de uma supervisora que lhes incentiva a
pensar e agir com autonomia e responsabilidade. Helena os desafia, ndo faz por eles, coloca-
os para pensar, estudar e encontrar solugdes, fazer aulas interessantes, lidar com as

dificuldades do manejo da turma e da falta de espaco e de infraestrutura da escola. Por esse



234

motivo, foi importante quando ela nos disse que, caso o Pibid se mantivesse, pretendia inserir
os bolsistas de ID mais vezes em sua sala de aula.

Quanto aos alunos da educacdo basica, tivemos a oportunidade de ouvir deles proprios
que o fato de terem convivido com os bolsistas de ID, que, como eles, foram estudantes de
escolas publicas e agora estavam na universidade — conhecendo tanta coisa importante —, os
motivava a cogitar cursar uma universidade no futuro como possibilidade real e ndo como um

sonho inatingivel.

2.3 A professora Renata: o Pibid e a docéncia em contextos diversificados

A professora Renata concluiu o curso de Mestrado em Educacdo pela Universidade
Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM) no ano de 2017, apresentando os resultados de sua
pesquisa onde realiza um estudo didatico sobre a abordagem dos conteudos matematicos que
utilizam estatistica e calculo de probabilidade na educagdo basica do Brasil. Graduou-se em
Matematica pela UFTM, em 2014, tendo pesquisado para seu trabalho de conclusdo de curso
o tema: “Andlise de publicagdes da ANPEd: Dificuldades de Aprendizagem Relacionadas
com a Matematica da EJA e algumas propostas”.

Foi supervisora do Pibid do subprojeto Matematica da Universidade de Uberaba
(UNIUBE) no periodo de 2014 a 2016 e depois da Universidade Federal do Tridngulo
Mineiro (UFTM), desde marco de 2017 até o momento da presente pesquisa.

Atua como professora designada de Matematica dos ensinos fundamental e médio
tendo trabalhado, de 2011 a 2017, cada ano em uma escola diferente, totalizando 7 escolas no
periodo, sendo 6 da rede publica de ensino e 1 da rede privada. Em 2017, por ocasido de nossa
pesquisa, ministrava aulas para as turmas do 8° ano do ensino fundamental, no turno matutino,
na Escola Estadual Belo Horizonte, onde também exercia a fungdo de supervisora do Pibid da
UFTM hé 4 meses.

Renata estd na faixa dos 35 anos, é afetuosa e muito lutadora! E casada, tem dois
filhos, um com trés anos de idade e outro ja adolescente, dos quais fala sempre com enorme
alegria e orgulho. Comecgou a lecionar em 2011, ainda no inicio da graduagdo, nessa época
conseguia contratos para poucas aulas e por curto periodo de tempo, somente depois de
formada conseguiu contratos para todo o ano, como foi o caso da E.E. Belo Horizonte. O fato
de ainda ndo possuir um cargo efetivo a deixa numa situacdo de constante instabilidade, sem
saber se conseguirda uma colocacao no proximo ano e em qual escola ou com quais turmas

trabalhara. Segundo nos relatou, essa situacao de trocar de turma e de escola em todos os anos
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acabou enriquecendo sua pratica docente, trazendo-lhe oportunidades de vivenciar inimeras e
diferenciadas experiéncias.

Renata ja lecionou para diferentes turmas de todas as etapas do ensino fundamental e
médio; segundo ela, teve alunos de diferentes classes econdmicas, moradores de comunidades
periféricas e do centro da cidade, alguns bastante violentos e outros extremamente sensiveis e
emotivos. Ensinou adolescentes com necessidades especiais e outros com multiplas
habilidades, todos eles lhe ensinaram a ter responsabilidade, a preparar bem e a adequar suas
aulas, a procurar conhecer todos os alunos em véarios aspectos que incluem: suas facilidades,
dificuldades, anseios, desejos, condi¢des socioeconOmicas, familia e lugar onde vivem.
Aprendeu, ainda, que precisa se aproximar dos alunos e ndo afasta-los de si, que o dominio
dos conteudos e da turma se complementam para a realizagdo de uma boa aula e que ¢
importante dinamizar as aulas com recursos interessantes, tais como filmes, jogos, praticas de
laboratdrio, slides no Datashow e gincanas, dentre outros.

Segundo ela, sua inspiragdo para a pratica docente veio de um professor de
Matematica que teve no ensino médio, que a fez pensar na possibilidade de seguir a carreira
docente e se tornou seu modelo profissional. Sua motivacdo para se inscrever como
supervisora do Pibid da UFTM foi muito além do fato de haver uma bolsa, seu interesse
maior era o de se manter em contato com a universidade para continuar pesquisando, tendo
pesado, ainda, o fato de querer realizar um trabalho diferenciado com seus alunos na escola.

Renata ja tinha tido a oportunidade de ser supervisora do Pibid por outra universidade,
durante mais de um ano, e considerou a experiéncia enriquecedora para todos que dela tém
oportunidade de usufruir. Enfatizou que o que a motivou a tentar novamente foi,
principalmente, a percepcao de que a parceria com os bolsistas de ID em sala de aula oferece
a possibilidades de reflexdo sobre a pratica docente para aperfeicoa-la, o que nem sempre

ocorre na correria do dia a dia, como podemos constatar em suas proprias palavras:

[...] eu vi que [a pratica] foi melhorando com a vinda dos pibidianos para a
sala de aula, a gente aprendeu com os erros. Os alunos tém dificuldades e
quando a gente foi trabalhar essas dificuldades deles a gente falhou em
algumas partes. E nessas partes é onde a gente foi procurando melhorar, a
gente aprende demais e cresce muito vendo que ndo deveria ter feito isso,
devia ter melhorado aquilo, sabe? Esse tempo para refletir ajuda demais da
conta! (RENATA, 22 dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

Renata explicou que sua participagd@o no Pibid como bolsista de ID também foi muito
enriquecedora, porque lhe permitiu constatar, ainda na graduagdo, que ensinar ndo € tao

simples assim, que € necessario saber lidar com o aluno, enxergéa-lo em suas potencialidades e
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dificuldades, procurando trabalhar de maneira diferenciada para oportunizar a aprendizagem.
Segundo essa professora nos explicou, lidar com alunos com dificuldades e, em alguns casos,
até com alguns possiveis transtornos de aprendizagem ¢ um dos desafios que tem enfrentado

na E. E. Belo Horizonte, onde encontrou muitos alunos nessa situacao:

Como ndo sou da area da psicologia ¢ nem médica, ndo sei falar qual é o
problema, mas da pra ver que algum problema cognitivo, alguns deles tém!
Ento, a gente tem que trabalhar de maneira diferenciada com esse aluno.
Tentar a inclusdo. Ndo exclui-lo, ¢ isso eu aprendi a enxergar. [...] eu me
sensibilizei e estou procurando aprender mais sobre o tema para por a mao
na massa. O tempo ¢é curto, né? (RENATA, 22 dez. 2017. Entrevista).

O tema do trabalho de conclusdo de curso da professora confirma que ela foi adiante e
procurou estudar formas de lidar com as dificuldades dos alunos em Matematica, fato que
demonstra o importante papel do Pibid em desvelar aos bolsistas de ID os desafios que
docéncia impde, incentiva-los a refletir sobre eles desde a graduagdo e se preparar para
enfrenté-los.

Para Renata, seu papel como supervisora do Pibid ¢ justamente o de incentivar os
bolsistas de ID a pensarem as melhores formas de ensinar os alunos diante do contexto real de
uma sala de aula, procurando valorizar “a troca reciproca de experiéncias”’, conforme ela

mesma nos revelou:

Incentivo a pensarem, criarem atividades, mas vou auxiliando, pincipalmente
na pratica. Por exemplo, a diretora nos solicitou um trabalho com as criangas
menores, do quarto e quinto ano. Ao planejarmos o que fariamos eles ja
queriam vir aplicando atividades, eu expliquei que ndo, que nao € assim, que
ndo podemos chegar ja aplicando uma atividade. Precisdvamos fazer uma
aula introdutoria, falar um pouco da histéria da multiplicagdo, fazer uma
coisa que chame atencdo das criangas, porque sao criangas, precisam sentir
gosto por aquilo! Sugeri fazermos uma dinamica, para depois comegar com
a atividade para elas ndo ficarem espantadas. Entdo, sempre antes de aplicar
eu vejo se vai dar certo ou ndo, eu tenho que ter esse olhar. Eles mesmos
repensaram e disseram: “- Isso é verdade, a gente ndo pode chegar assim,
ndo!” (RENATA, 22 dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

A professora explicou que se reunia com os bolsistas semanalmente e que, além de
planejarem as sequéncias didaticas a serem trabalhadas com os alunos em sala de aula,
preparavam a escrita de artigos para publicagdes e participagdes em eventos. Esclareceu que
as atividades em sala de aula, no ano de 2017, ocuparam um espaco relativo a cinco meses de
pratica docente, tendo em vista o tempo que demandaram os estudos e planejamentos. Renata

considerou que foi pouco tempo, gostaria que os bolsistas de ID tivessem tido mais tempo
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para atividades praticas em sala de aula, embora tenha ciéncia do impacto positivo que todas
as reflexdes e estudos realizados, antes e depois dos momentos de docéncia, tiveram na
formagao inicial dos licenciandos e em sua propria formagao continuada.

Sobre as contribuicdes de sua atuagdo como supervisora em sua pratica docente,
Renata nos relatou que percebeu um grande impacto a partir do momento em que conseguiu
espaco ¢ interlocutores com quem dialogar e refletir a respeito da propria pratica, tanto nos
momentos de planejamento e avaliagdo com os bolsistas de ID, como nos encontros com

outros supervisores ¢ coordenadores de area na universidade, conforme nos esclareceu:

De forma gradativa, estou refletindo mais para mudar minha pratica. Eu vejo
que tenho que melhorar muita coisa, tanto na forma de falar, de ensinar
como a pratica. Entdo, estou refletindo demais![...]. Por isso quero manter o
contato com a universidade. Nao é so artigo para publicar e para participar
de eventos, mas para a minha pratica pedagogica em sala de aula. Quando a
gente ouve relatos de experiéncias 14 na UFTM a gente aprende. (RENATA,
22 dez. 2017. Entrevista).

Tivemos a oportunidade de acompanhar, na sala do Laboratorio de Matematica —
LABMAT - da UFTM, uma reunido na qual Renata e os bolsistas de ID planejavam os
ultimos detalhes das oficinas em que trabalhariam as bases da Matematica com os alunos do
4° e 5° anos no periodo vespertino. Renata e os bolsistas de ID estavam se reunindo,
semanalmente, nos Ultimos dois meses para pesquisar e preparar as atividades, que envolviam
jogos e material concreto para realizacdo das trés oficinas, conforme relatamos, a partir de

anotacdes no Didrio de Campo:

A pedido da professora/supervisora os bolsistas me apresentaram alguns dos
materiais que estdo confeccionando, dentre eles o Jogo das Quatro
Operagdes, o Bingo da Multiplicacdo e a atividade da Tabuada Ilustrada.

[...] Nesta tarde, enquanto os outros quatro bolsistas deram andamento a
confecgdo e ao planejamento da aplicacdo dos jogos, a professora Renata e
uma das licenciandas trabalharam criando categorias para analisar que tipo
de raciocinio cada atividade exigira dos alunos para poderem avaliar sua
participagdo nas Oficinas.

Num primeiro momento, contardo aos alunos a Histéria da Matematica
utilizando o Datashow para apresentarem um documentario ilustrativo, num
segundo momento trabalhardo os jogos e por ultimo a atividade avaliativa
individual em folha.

[...] Percebi que os bolsistas sdo muito comprometidos com seu trabalho e
tém muita liberdade para sugerir e criar atividades e estratégias.
Demonstraram conhecer bem os alunos das turmas da professora e
confessaram estar sendo um grande desafio preparar oficinas para as
criangas do vespertino. Esclareceram que a professora precisou ajuda-los
muito para que entendessem a fase na qual os alunos estdo e a necessidade
de ndo pular etapas ao trabalhar com eles. Explicaram que ja queriam
comegar com atividades em folha ¢ a professora explicou a necessidade de
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contextualizar a Matematica e sua importincia através da Historia da
Matematica, para depois trabalhar com jogos e, finalmente a atividade
escrita. Consideram que essa experiéncia sera muito positiva para eles
porque sabem que encontrardo em sua vida profissional alunos com
dificuldades, que demandardo muito trabalho com jogos e material concreto
para facilitar o entendimento e desenvolver o raciocinio logico. (DIARIO
DE CAMPO, Reunido com bolsistas de ID, 06 out. 2017).

Foi interessante percebermos de que forma os bolsistas de ID encararam o desafio e
como procuraram aprender com ele, sabendo que seria importante para sua vida profissional
desenvolver a capacidade de criar estratégias para atender necessidades diversificadas e
defasagens de aprendizagem em sala de aula numa perspectiva ludica, inclusive para o 4° ¢ 5°
ano do ensino fundamental, etapas para as quais o curso de Matematica ndo se atenta.

Participamos dessa oficina com estudantes do 4° e 5° ano do ensino fundamental, que
aconteceu na Biblioteca da escola, no dia 23 de novembro de 2017, as 13:30 e contou com a
presenga da supervisora e dos bolsistas de ID, nossas impressdes foram assim registradas no

Diério de Campo:

Os bolsistas explicaram o procedimento do jogo [Dominé da Multiplicacao],
onde os alunos [da educacdo basica] deveriam associar a operacdo ao seu
resultado. Cada um de nos passava pelos grupos verificando como
conduziam o raciocinio para combinar as pecas corretamente. Ficou claro
que os alunos ja haviam entendido o processo da operacdo, pois, contando
nos dedos ou fazendo desenhos num papel, eles conseguiam chegar ao
resultado. Percebemos que a dificuldade de realizar operagoes estava ligada
ao fato de ndo terem ainda memorizado os resultados ou a tabuada.

As criangas comemoravam muito cada acerto e queriam saber qual prémio
receberiam por terem terminado o desafio e associado todas as pecas. Aos
poucos todos os grupos foram terminando o desafio e recebiam balas ou
pirulitos que faziam a sua felicidade! Depois de algumas rodadas com
combinagdes diferentes, das quais os alunos participaram com entusiasmo e
interesse, os pibidianos comunicaram que a proxima atividade seria
individual e que eles deveriam acompanhar a professora Renata até a sala 10.
Imediatamente os alunos demonstraram sua insatisfacdo em sair da
biblioteca e da atividade de jogo e acompanharam a professora a
contragosto.

Em sala de aula percebi que o comportamento dos alunos mudou totalmente,
chegaram agitados, falando alto e tiveram dificuldades em se concentrar para
resolver as atividades que foram distribuidas em folha e constavam de
operacdes matematicas contendo desenhos com o objetivo de demonstrar o
fato da multiplicacdo ser a soma de niumeros iguais.

[...] Ficou claro nessa aula a diferenca da participag@o € interesse num jogo ¢
numa atividade escrita, nem parecia a mesma turma. No jogo se
concentraram muito, dando opinides uns aos outros e se sentindo desafiados.
Na atividade escrita e individual agiram com certo desinteresse, tinham
preguiga de tentar resolver, chamavam a gente o tempo todo e assim que
terminaram queriam sair de sala. (NOTA DE CAMPO N° 10, Aula 4, 23
nov. 2017, acréscimos nossos).
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Consideramos muito interessante a participacao dos bolsistas de ID nessa atividade
porque puderam perceber como o ludico ¢ importante para o ensino da Matematica e o quanto
o desenvolvimento do raciocinio 16gico ndo pode prescindir da atuacao do aluno com material
concreto. O fato de a turma ter se desinteressado totalmente da atividade escrita, que ¢
rotineira em sala de aula, mostrou-nos o quanto o ensino da Matematica precisa ser revisto e a
importancia de se oferecer aos alunos as ferramentas para que possam compreender os
processos das operagdes, dar-lhes autonomia de pensamento e desafia-los. Ao final da
atividade, percebemos que os bolsistas de ID procuraram a professora, demonstrando cansago
e uma certa frustragdo, tendo em vista que a atividade que prepararam para ser avaliativa se
revelou indcua para esse fim, ja que, durante o jogo os alunos demostravam ter entendido o
processo da multiplicag@o e no papel esse raciocinio ndo se concretizou em abstragao.

Participamos de 4 aulas da professora Renata, para os alunos do 8° ano do ensino
fundamental, que estranharam o fato de uma professora da universidade ainda estudar e estar
pesquisando para o doutorado na sala de aula onde estudavam. Explicamos a eles que nenhum
profissional deveria parar de estudar e se aperfeicoar, mas eles pareceram desanimados com
essa perspectiva, alguns comentaram que serdo caminhoneiros, como seus pais € tios, para
ndo precisar mais estudar.

Desde nossa primeira participagdo nas aulas, em 27 de setembro de 2017, percebemos
que a turma do 8° ano era bastante falante e agitada, exigindo constante atencao da professora.
Observamos, também, que ndo se interessavam em fazer as tarefas de casa, alegando
esquecimento e, mesmo apos a explicacdo da professora sobre a importancia de fazerem a
tarefa para perceberem se ficou alguma duvida da matéria ensinada em aula, ndo pareciam se
sensibilizar com a solicitagdo. Renata procurava seguir o mapeamento da turma que ficava
colado no mural da sala de aula e, assim que terminou de verificar as tarefas, solicitou que se
organizassem seguindo o mapa de lugar dos alunos na escola. Os alunos reclamaram, mas
passaram a se reorganizar como a professora solicitara, o que levou quase cinco minutos até
que estivessem sentados e mais sossegados.

Nessa aula Renata trabalhou “Distancias e Perimetros”, anotando algumas figuras,
conceitos e atividades no quadro para que os alunos copiassem e resolvessem. Antes de os
alunos realizarem a atividade no caderno Renata convidou trés deles a se posicionarem entre
as carteiras simbolizando os pontos A, B e C que a figura desenhada no quadro representava,

de forma que pudessem visualizar a situacdo e tentar responder as questdes colocadas. A
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professora também solicitou a um dos alunos que desenhasse no quadro a figura de um barco,
visto de cima com as margens do rio acima e abaixo da figura, o desenho foi realizado com
capricho, recebendo muitos palpites da parte dos colegas e servindo de base para Renata
trabalhar com eles a no¢do de que a menor distancia entre dois pontos ¢ sempre uma linha
reta.

Na segunda aula que participamos, Renata deu continuidade ao tema anterior, agora
trabalhando um jogo que causou verdadeiro frisson na turma, conforme nossas impressoes

registradas no Diéario de Campo:

O desafio era ligar os 4 pontos desenhados dentro de cada quadrado por
meio de um a seis segmentos, formando o maior nimero de figuras
diferentes. Os alunos se mostraram muito interessados e participaram com
interesse, permaneceram nos grupos € nos chamavam quando estavam em
davida sobre os segmentos que desenhavam nos quadrados. Muito animados
discutiam entre si e um ajudava o outro a encontrar mais possibilidades.
Nessa aula a professora ndo precisou chamar a atengdo dos alunos a respeito
da conversa paralela ou porque ndo permanecessem em seus lugares. A aula
transcorreu muito rapidamente e todos os grupos venceram o desafio, cada
um no seu ritmo.

Proximo ao final da aula, ao perceberem que conseguiram vencer o desafio,
os alunos comemoraram entusiasmados e foi nesse momento que a
coordenadora pedagogica da escola entrou na sala de forma abrupta,
perguntando a professora o que estava se passando e chamando a atengdo
dos alunos por causo do “barulho”. A professora Renata pareceu
desconcertada e explicou que eles estavam entusiasmados porque haviam
participado de um jogo e vencido o desafio. Mesmo assim, a coordenadora
pediu aos alunos que nado fizessem barulho para ndo atrapalhar as outras
aulas.

Eu e a professora Renata nos entreolhamos depois da saida da coordenadora
da sala de aula, as duas demonstrando incredulidade com aquela
interferéncia num momento tao frutifero de aprendizagem e entusiasmo por
parte dos alunos. Fiquei pensando como ¢ dificil a tarefa do professor que,
diante de aulas expositivas tem como resposta o desinteresse dos alunos e
numa aula diferente, que gera o entusiasmo dos alunos, ¢ advertida - na
frente deles - pelo barulho que fazem. Até quando ira imperar a escola onde
0 bom aluno ¢ quieto e calado? Fui para casa pensando nisso e torcendo para
que a professora ndo se desestimulasse frente a essa dificuldade! (NOTA DE
CAMPO N° 8, Aula 2, 28 set. 2017).

Nosso desabafo no Diario de Campo, por si s6, demonstra como sentimos naquele
momento as dificuldades que o sistema escolar impde aos professores em relacao a disciplina
dos alunos. No caso, justamente quando a turma participou ativamente da atividade proposta,
raciocinando e procurando vencer o desafio proposto, a professora foi advertida a respeito do
barulho da turma, o que ¢ pior, diante dos alunos, sequer houve a preocupagio de preserva-la.

Certamente, a escola precisa aprender a diferenciar o barulho saudavel e feliz de quem se
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entusiasma com o que aprendeu da algazarra sem sentido causada pela indisciplina, que se
torna um desrespeito quando impede professores e alunos de ensinarem e aprenderem juntos.

Esse fato demonstra a importincia de toda a escola estar envolvida por valores
comuns, dai pensar como seria interessante se o Pibid pudesse se estender a todos os
profissionais da escola que quisessem participar.

Felizmente, a professora nao se deu por vencida e retornou na proxima aula com
formas geométricas confeccionadas em acrilico, que tomou emprestadas do Pibid da UFTM,
para que os alunos calculassem o valor da base e da altura de cada figura com o auxilio de
uma régua. No Diario de Campo, anotamos as reagdes dos alunos e os resultados da atividade

proposta:

Apds as explicagdes, a professora Renata solicitou aos alunos que se
organizassem em grupo de 5 para as atividades de medi¢do da base ¢ altura
de algumas formas geométricas confeccionadas em acrilico. A turma estava
bastante agitada e foi com bastante algazarra que se organizaram, demorando
a se concentrar para que a professora pudesse distribuir as formas e explicar
o desafio do dia.

Cada grupo recebeu 2 formas geométricas em acrilico e sua tarefa seria
identificar e anotar no caderno o valor da base e da altura de cada figura.
Logo apds todos terem feito a medigdo, cada grupo apresentaria aos outros
grupos seu solido e explicaria como fez a mediagdo e o valor encontrado.

Os alunos tiveram muita curiosidade em relacdo as formas geométricas,
primeiramente todos quiseram pegar, olhar, brincar um pouco com elas antes
que pudessem se concentrar no que a professora pedira. Por sua vez, a
professora permitiu essa exploragdo e dedicou um tempo da aula para que
brincassem com o0s objetos, pedindo as formas dos outros grupos para ver e
montar figuras, rindo e falando sem parar. (NOTA DE CAMPO N° 9, Aula
3, 04 out. 2017).

Enquanto os grupos trabalhavam, nos revezdvamos, eu e a professora, observando o
raciocinio e as discussdes dos alunos na solugdo da tarefa e, a partir do momento em que
desenhavam as figuras no caderno para ilustrar como haviam resolvido a atividade, tivemos
um tempinho para conversar sobre seu sistema de avaliacdo. A professora Renata nos
explicou que avalia as atividades de sala de aula e também aquelas que envia para casa,
momento em que procura solicitar atividades mais contextualizadas, como, por exemplo, o
mapa do bairro para que calculem distancia e perimetro.

Explicou que essa turma ndo consolidou o contetido do ultimo bimestre e que das suas
6 turmas, 4 consolidaram, por isso ela continua colocando questdes do bimestre passado nas
atividades avaliativas, embora ndo haja tempo disponivel para rever com os alunos o conteudo

do bimestre anterior antes das provas.
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Na entrevista tivemos oportunidade de conversar sobre o sistema de avaliagdo da

escola e ouvir a opinido da professora:

Nao! Nao estou satisfeita! Aqui ¢ um sistema casado, ¢ simulado [com 5
questoes de cada disciplina]. [...] O professor prepara as questdes de sua
disciplina que vao constar do simulado e o gabarito, manda para a
supervisao, ela junta e faz um caderndo. No dia do simulado ficam dois
professores responsaveis pela aplicacao, quando todos os alunos entregarem
eles sdo responsaveis por corrigir. A gente corrige ali na hora a partir do
gabarito. [...] Facilitou para a gente no sentido de corrigir, porque a gente
ndo leva prova para casa para corrigir ¢ nem tem aquela trabalheira. Tem
trabalho separado, mas o professor tem doze pontos apenas para distribuir.
Vocé da o trabalho que vocé quiser. SO que na hora da nota vai ser a mesma
para todos. [...] E, assim, por exemplo, se o aluno tem dificuldade em
portugués ¢ matematica € isso que tem que ser trabalhado com ele e ndo
tudo! As vezes historia e geografia ele gosta e tem mais afinidade vai ter que
fazer de novo, fazer o provao com tudo de novo. [...] S3o 25 pontos por
bimestre. 10 pontos para o simulado, 12 de trabalho e 3 de atitudinal onde
eles mesmo fazem uma autoavaliagdo. Todo bimestre tem. (RENATA, 22
dez. 2017. Entrevista).

Segundo Renata, apds a corre¢do do gabarito, o servico de supervisdo da escola
produzia um grafico, por disciplina, que era enviado a cada um dos professores, para que
analisassem quais os descritores dos Contetdos Basicos Comuns — CBC foram ou nao
consolidados. Aquele descritor que foi consolidado ndo precisava ser repetido nos simulados
posteriores, ja os que nao foram consolidados ou estavam num nivel intermediario precisavam
ser trabalhados e apareciam em vermelho no grafico. Ocorre que ndo havia tempo habil para a
revisdo desses conteudos paralelamente as aulas, de forma que a professora acabava se
sentindo frustrada e incapaz de acudir os alunos em suas necessidades.

A respeito da aplicacdo de um simulado contendo questdes de todas as disciplinas,
concordamos com a desaprovagao da professora, tendo em vista que essa forma de avaliagao
gera uma média que ¢ calculada a partir do que o aluno acertou ou errou na prova como um
todo. Na verdade, teremos uma nota que nao reflete o percurso do aluno em cada disciplina, ja
que nele constam apenas questdes objetivas que serdo corrigidas por um unico professor a
partir de um gabarito. Consideramos que essa forma de avaliacdo confunde pais e alunos,
além de ndo permitir ao professor realizar uma avaliacdo formativa, cumulativa e processual,
como prevé a LDB 9394/96 em seu Art. 24.

Para acompanhar o desenvolvimento dos alunos em sua disciplina, a professora Renata
da nota nas atividades do caderno e solicita trabalhos em grupos ou individuais, até alcancar

os 12 pontos a eles destinados, como ela nos esclareceu:
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Dou ponto para as atividades no caderno, carimbo, faco bilhetinho para os
pais; mas os pais ndo sdo participativos nesse sentido de olhar caderno, nao.
Os alunos mais aplicados, que t€ém o caderno em dia sdo 0s que os pais
olham. Aqueles que os pais ndo estdo muito a fim de acompanhar, o proprio
filho ndo tem interesse: “- Ah, meu pai ndo olha!” Eu procuro incentivar, uso
carimbo, coloco parabéns, eles gostam de ser bem tratados, gostam de ver
que estamos dando atengdo a eles, entdo eu carimbo, coloco a data, escrevo
se esta completo. (RENATA, 22 dez. 2017. Entrevista).

Percebemos no desabafo da professora a dura realidade que os professores enfrentam
para ensinar, muitas vezes nao tém apoio ou acompanhamento suficiente dos pais e sao
descontentes com o sistema que lhes é imposto pela escola e que vao tentando, de certa forma,
alterar e apropriar-se criativamente da maneira que conseguem.

Em relacdo ao planejamento das aulas, Renata revelou ter autonomia; segundo nos
informou os professores precisavam entregar ao servico de supervisdo da escola o Plano
Anual, que ela reorganizava de forma a ter em mente o que deveria trabalhar a cada bimestre.
Em suas palavras revelou como tem organizado o conteido a ser trabalhado: “Eu tenho
conseguido. Inclusive, tenho ido até além. Nao € necessario seguir a risca, as vezes eu altero a
ordem um pouco, ai estd dando certo”. (RENATA, 22 dez. 2017. Entrevista.)

Analisando as aulas da professora Renata, tendo por inspiracdo o modelo de agdo e
raciocinio pedagogicos elaborado por Shulman (2015, p. 216), verificamos que tanto ela
quanto os bolsistas de ID, ao prepararem as aulas e sequéncias didaticas, precisaram
desenvolver a compreensdo dos propdsitos e estruturas do contetido para que fosse possivel
organiza-lo de forma compreensivel para si proprios e para depois ser ensinado aos alunos.
Ocorre, desta forma, a transformacdo desses conteudos, passando pela etapa de preparagao,
quando o professor interpreta criticamente e analisa o repertorio curricular com o
conhecimento de seus propdsitos; pela etapa de representacdo, quando o professor pensa quais
analogias, exemplos e demonstragdes poderdo ser utilizados na tarefa de ensinar; pela etapa
de sele¢do, que envolve a escolha dos modos que ird utilizar para ensinar, organizar e
gerenciar o conteudo e pela etapa de adaptacdo, quando o professor considera as
caracteristicas dos alunos, seus interesses e aptidoes em relacdo ao que precisa ensinar.

O momento da instru¢cdo ocorre quando o ensino efetivamente acontece em sala de
aula, nele o professor desenvolve as interacdes entre os alunos, em grupos ou no coletivo,
procurando levar em conta os questionamentos, a disciplina € o humor da turma, que sdo as
formas observaveis do ensino. Este ¢ um ponto no qual a professora Renata gostaria de ter

oportunizado maior vivéncia aos bolsistas de ID e, embora eles tenham tido a oportunidade de
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gerir turmas de alunos, ela considera que poderiam ter tido um pouco mais dessa experiéncia,
talvez pelo fato de ela propria ter aprendido muito trocando sempre de escola e encarando
turmas de diferentes niveis de escolaridade, por atuar como professora designada.

O momento da avaliacdo ocorre quando o professor verifica o entendimento que o
aluno revela sobre o tema em estudo durante um ensino interativo. Pode ocorrer pelo didlogo
em sala de aula ou por testes e atividades ao final das aulas ou unidades que também
permitirdo que o professor avalie o desempenho dos alunos e o proprio desempenho, para
ajustd-lo as experiéncias. No caso da professora Renata, ha um prejuizo no momento de
aplicar testes para avaliar o ensino, tendo em vista o fato de a escola adotar o sistema de
aplicacdo de simulados que ela ndo considera eficaz para realizar o acompanhamento do
desenvolvimento dos alunos, de forma que ela precisa estar atenta as intera¢des dos os alunos
a partir das dinamicas e dos questionamentos que propde em sala de aula, assim como aos
cadernos por onde procura acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem dos contetidos
em estudo.

A reflexdo se revela um momento importante na proposta de Shulman (2015), ela
permite ao professor rever o proprio desempenho e o da turma para analisé-lo criticamente,
buscando evidéncias que levem ao aprimoramento da aula. No caso da professora Renata,
conforme relatos dela propria, a presenca dos bolsistas de ID na sala de aula, embora tenham
ocorrido menos do que ela considerava necessario, contribuiu para que esse momento
ocorresse, eles se tornaram seus interlocutores privilegiados, com quem conseguia dialogar e
analisar o que foi positivo nas aulas e o que poderia ter gerado melhores resultados em termos
de aprendizagem e de motivacdo nos alunos.

Gracas a etapa de reflexdo, serd possivel consolidar novos entendimentos e

aprendizagens da experiéncia, gerando novas compreensdes de propdsitos, da matéria, dos
alunos, do ensino e de si mesmos. Essa etapa, certamente, se reverte em rico momento de
aprendizagem para os bolsistas de ID e para a professora que se percebe, desta forma, sempre
aprendendo e se aprimorando.

As aulas das quais participamos junto a professora Renata revelaram a presenca da
dimensdo técnica, ou tecnia, por serem planejadas a partir de objetivos, finalidades,
contetdos, métodos, técnicas de ensino e avaliacdo que, embora tenham sido tragados no
inicio do ano por ocasido da elaboracdo do Plano Anual, sdo revisados bimestralmente e

reorganizados no cotidiano para se adequar a realidade da turma e as exigéncias que se

impdem. Rearranjar a aula se revelou uma preocupacao da professora que busca superar as
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dificuldades e atender as peculiaridades da turma, que ¢ bastante agitada e exige
diversificacao constante na metodologia e nos recursos de ensino.

Quando a aula ¢ semeadora de ideias e se projeta para fora da sala de aula, no sentido
de levar em conta o “saber para qué”, ela ¢ entendida como mediacdo cultural, que configura
sua dimensao politica. Dessa forma, uma aula expositiva dialdgica que valorize a vivéncia dos
alunos ou uma aula na qual os alunos participem de jogos, desafios em grupos e
problematizagdo lhes permitird tornarem-se pesquisadores, interligando o conhecimento
prévio com o conteudo novo abordado nas aulas, caminhando, assim, para o entendimento
critico e cientifico desse conteido. As aulas de Matematica ministradas pela professora
Renata tiveram essas caracteristicas, seus alunos dispuseram-se a vencer os desafios que ela
langava. Sabemos que nem todos os alunos do ensino fundamental tém a clara percepgao do
significado da aprendizagem e do conhecimento matematico para suas vidas, estdo numa fase
da adolescéncia em que o grupo ¢ muito chamativo e os jovens querem agitar-se muito,
percebendo isso a professora procurou trazer atividades diferenciadas para que trabalhassem
em grupos e se sentissem motivados a participar do trabalho educativo.

A dimensdo ética da aula se revela na interagdo de seus participantes a partir da
disposi¢do para o didlogo que se oriente pelos principios do respeito, da justica e da
solidariedade. O professor ensina com seu gesto e sua autoridade precisa decorrer da
especificidade de seu papel e ndo de uma atitude autoritaria ou prepotente. Percebemos que a
professora Renata buscou estabelecer o didlogo com seus alunos, procurando saber o que
pensavam a respeito dos temas em estudo e também em relagdo as suas vidas e
responsabilidades. O bom humor e a descontracdo estiveram presentes, mesmo a turma
exigindo constantes intervengdes da professora por ser muito agitada e falante.

Tornar o ser humano sensivel a si proprio e ao outro ¢ a tarefa que se mostra visivel na
dimensdo estética da aula, que permite a cada um de seus participantes afirmar sua
subjetividade. Para tanto, o professor, a partir de suas palavras e atitudes, pode despertar nos
alunos sentimentos e sensagdes com 0s quais pouco convivem em sua vida cotidiana, quando
lhes ensina a ver as coisas triviais com outros olhos, ou se aprofundar para perceber o que
ainda ndo tinham visto. Dessa forma, a aula que desperte nos alunos a sensibilidade para as
possibilidades da beleza estara impregnada de dimensao estética que avanca pela porta afora e
se manifesta na vida. Renata buscou trazer a seus alunos a magia da Matemadtica, propondo
dramatizacdes, jogos e situagdes desafiadoras procurando sensibiliza-los ndo s6 para a

aprendizagem, mas para que tenham novas expectativas e esperancas no dificil contexto de
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suas vidas. Tarefa nem sempre facil num sistema onde o bom aluno ¢ sujeito quieto e

sossegado.

2.4 O professor Eduardo: o Pibid e as especificidades do ensino na EJA

Eduardo ¢ mestre em Estudos Linguisticos pela Universidade Federal de Uberlandia
(UFU), tendo concluido sua pesquisa no ano de 2017. A especializagdo em Metodologias de
Ensino de Lingua Portuguesa e Estrangeira realizou no Centro Universitario Internacional
(UNINTER) em 2015. Iniciou seu curso de licenciatura em Letras (Portugués-Inglés) na
Universidade de Uberaba — UNIUBE e no segundo ano do curso conseguiu transferir-se para a
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), instituicdo pela qual foi bolsista de ID do
Pibid durante praticamente todo o periodo da graduacdo, de 2010 a 2013, perfazendo um total
de 3 anos e 6 meses. Sua experiéncia como supervisor do Pibid iniciou-se em julho de 2016,
tendo completado 9 meses nessa fungdo em abril de 2017, época da nossa primeira entrevista
para a pesquisa.

Atualmente ¢ docente da Universidade de Uberaba (UNIUBE) na fun¢ao de Professor
Auxiliar de Ensino Superior do curso de Letras (EaD), nas areas de Linguistica, Lingua
Portuguesa e Leitura e Producao de Textos Académicos. Atua também na educagdo basica,
como professor designado desde maio de 2016, ministrando aulas de Lingua Portuguesa para
alunos do ensino médio da EJA, na Escola Estadual Manaus, no periodo vespertino e noturno.

Eduardo esta na faixa dos 30 anos, € solteiro € possui um bom humor € um dinamismo
contagiantes. Participamos de dois intervalos de aulas na sala dos professores e observamos
que ele ¢ muito popular na escola, sua opinido € ouvida com atengdo pela dire¢do e pelos
colegas, que admiram suas ideias inovadoras e sua criatividade.

Eduardo ¢ estudioso, muito observador e teve como modelo de docéncia alguns de
seus professores do ensino fundamental, dos quais utiliza, ainda hoje, algumas estratégias que
0 marcaram enquanto ainda era aluno. O professor nos relatou que sua expectativa ao se
inscrever para supervisor do Pibid ainda permanece viva: estar envolvido com a universidade
porque gosta do clima académico e de contribuir com outras pessoas a partir daquilo que
aprendeu.

O supervisor nos relatou ter tido um grande estranhamento ao se ver diante do desafio
de ensinar alunos da EJA, que sdo muito sensiveis e tém problemas de autoestima, por nao
terem concluido seus estudos no ensino regular. Cada um deles tem uma historia de luta e

superagao muito grande, que deve ser respeitada e levada em conta durante o processo de
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ensino. Segundo Eduardo, a universidade nao o preparou para lidar com a especificidade
desse aluno e com esse tipo de ensino, por isso viveu um choque de realidade como nos

relatou:

[O estranhamento] Foi bastante, principalmente com a linguagem, o
tratamento, com o proprio conteido em si de uma forma ndo muito tedrica
como a gente tem na universidade, aquela teorizacdo sem aplicabilidade as
vezes. Porque o professor chega - alguns professores, ndo sdo maioria -
simplesmente passam o conteudo e a gente ndo consegue fazer a relacao
entre teoria e pratica. Isso mexeu comigo porque eu tive que retomar os
meus estudos e trabalhar um pouco mais em cima daquilo que era exigido
aqui, mas de uma forma mais reflexiva, igual comentei com vocé outras
vezes, que o aluno consiga observar a oportunidade, o significado daquilo
que ele aprende para a vida dele, sendo vai passar por mais uma escola, vai
passar por mais uma etapa e nao vai fazer diferenca alguma! O diploma vai
ser mais um entdo! (EDUARDO, 12 dez. 2017. Entrevista, acréscimos
nossos).

Eduardo alegou que esse choque de realidade que viveu s6 ndo foi maior gragas a
experiéncia como bolsista de ID que lhe permitiu adquirir vivéncias que o prepararam melhor
para a realidade da sala de aula no ensino regular. Eduardo se inscreveu e foi aprovado como
bolsista de ID do Pibid ja no primeiro edital (2009), tendo permanecido até outubro de 2013,
quando colou grau na universidade.

A docéncia iniciou muito jovem, aos 18 anos, ainda no terceiro periodo da graduacdo e
se sentiu um pouco frustrado por ter idealizado turmas de alunos quietinhos, enfileirados e
obedientes. Foi ali que percebeu que precisava mudar sua postura e procurar aprender mais
sobre a pratica docente, entdo se inscreveu para o Pibid e nos relata os resultados que

alcancou:

No comego foi meio frustrante porque vocé fica meio assustado, quando eu
comecei ainda ndo estava no Pibid, foi bem assustador, mas depois entrei no
Pibid conheci melhor o que era ser um professor, como era o ritmo, ai depois
eu ja voltei para a sala de aula, peguei algumas aulas de novo como
substituto. Agora com outra cabega, tanto que quando foi meu Gltimo dia de
contrato a diretora chegou para mim e falou assim: como vocé mudou! Eu
respondi: ndo mudei, eu cresci! Porque vocé ja sabe como funciona, ja tem
uma ideia do que esperar dos alunos, entdo, assim vocé ja pode direcionar
suas atividades exatamente voltadas para aquele publico e a gente s6 aprende
quando a gente for la. Fazendo! Alguns contetidos vocé ndo vai saber,
porque ninguém sabe tudo, mas € necessario vocé buscar e aprender. Isso €
importante, acredito nisso! (EDUARDO, 12 dez. 2017. Entrevista).

Em sua atuagdo como professor do ensino médio numa escola voltada exclusivamente

para a EJA, observamos que Eduardo se preocupava muito em nao dar respostas prontas, em
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fazer os alunos buscé-las, em instigé-los, dando pistas e incentivos para que analisassem a

situagdo e tentassem responder como entenderam, porque, segundo ele

[...] o aluno sabe, muitos chegam na minha sala e falam: eu ndo sei
Portugués! Eu digo: claro que sabe, ¢ sua lingua materna, vocé tem ela
internalizada, vocé precisa desenvolver, vocé precisa ler, estudar, pratica-la
porque s6 assim a gente aprende. (EDUARDO, 12 dez. 2017. Entrevista).

No Diario de Campo, anotamos nossas impressdes sobre a forma como o professor

conduz seu trabalho em sala de aula:

Uma das alunas solicitou ajuda do professor Eduardo na reescrita da redagao
que elaborou na Unidade 8. lam lendo juntos e o professor a instigava a
acrescentar termos que valorizassem a escrita, ela pensava um pouco ¢
sugeria uma ou outra palavra, com o tempo ja conseguia organizar frases
bem mais complexas e parecia feliz com o proprio texto. O professor, ao
final da leitura conjunta, perguntou se ela havia encerrado abruptamente a
redacdo e ela disse que sim, porque ndo tinha mais ideias. O professor a
incentivou a escrever um final para a histéria, ela se sentou e escreveu, em
seguida entregou ao professor, que leu com ela e lhe deu parabéns pela
visivel melhoria da escrita. A aluna se despediu do professor alegando estar
muito satisfeita por ter concluido a ltima unidade da disciplina de Lingua
Portuguesa e agradecendo por ter aprendido bastante.

Outra aluna corrigiu com o professor um trabalho [da apostila] referente a
Unidade 3, na qual estudam artigo, numerais, pronomes, preposicao,
conjuncgdo e interjeicao, a partir de textos que remetem ao Romantismo.
Alegou ter tido dificuldade inicial no entendimento dos textos, mas que
relendo outras vezes conseguiu entender o sentido e o uso da gramaética.
Uma outra aluna fez prova da Unidade 2 e, logo apds a entrega e correcao,
aproveitou para tirar dividas sobre substantivos e sua utilizagdo. Houve
outra aluna que tentou fazer a prova, mas ndo conseguiu, nesse caso,
segundo explicou o professor, fazem um trabalho e retornam para fazer outra
prova da mesma Unidade de estudo. Eduardo solicitou que ela se sentasse ao
lado dele e deu orientacdes sobre a utilizagdo de sujeito e predicado nas
frases. Explicou sua utilizacdo a partir de questionamentos que a aluna ia
tentando responder até compreender seu significado. (DIARIO DE CAMPO,
Aula 2, 26 out. 2017, acréscimos nossos).

O dialogo com os alunos ¢ muito importante para o professor, por intermédio dele
procura entender o que o aluno compreendeu e vai desafiando-o a ir mais longe. Observamos
que nao ha pressa, os questionamentos vao acontecendo € o aluno vai emitindo sua opinido,
no inicio timidamente e a medida que recebe feedback vai se entusiasmando e se sentindo
mais seguro para responder e se expressar. Uma das preocupagdes do professor ¢ utilizar
textos literarios como base para o aprendizado da lingua, evitando atividades de gramadtica e
ortografia descontextualizadas. Suas conversas com os alunos sempre comegam com uma

pergunta do tipo: “- E o que vocé entendeu disso?”, quando os alunos dao a resposta na forma
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de conceitos decorados, ele pede que expliquem com suas palavras e deem exemplos, dessa
forma vai permitindo que os alunos entendam o conceito de sujeito, predicado, adjetivo ou
advérbio ao invés de apenas memoriza-lo. A mesma atitude tem diante da leitura de um texto,
procurando conversar com cada aluno para perceber como ele entendeu o que leu.

Como supervisor do subprojeto de Lingua Portuguesa do Pibid da UFTM, um de seus
objetivos se vinculava ao uso da tecnologia no ensino, como é o caso do podcast® utilizado
como estratégia de ensino. Desta forma ele orientava os bolsistas de ID para que
pesquisassem temas interessantes - contendo curiosidades ou reflexdes sobre o uso da
linguagem, da ortografia, da gramatica ou da literatura - e escrevessem em forma de pequenos
textos para que, juntos, os gravassem a fim de serem disponibilizados aos alunos e a
comunidade em geral por meio do site ou do facebook da escola. Fomos entrevistadas e
gravamos um podcast, sobre nossa pesquisa, nele também esclarecemos algumas duavidas
sobre as principais diferencas entre o formato do Pibid e da Residéncia Pedagdgica, tema que
estava sendo muito comentado na €época e preocupava os bolsistas do Pibid e as escolas
parceiras de forma geral.

Além dos podcasts, os bolsistas de ID trabalhavam na preparagao de apostilas de
Lingua Portuguesa que sdo disponibilizadas em formato digital no site da escola. Segundo o
supervisor, isso facilita a vida de seus alunos, que podem acessar o contetdo no celular, onde
estiverem, sem a necessidade de irem a escola ou de carregarem muito volume em papel.

Eduardo e os bolsistas de ID tém trabalhado na reorganizacdao dessas apostilas com o
objetivo de adequar a linguagem e as atividades para os alunos da EJA, ja que, segundo ele, o
livro didatico disponivel ¢ o mesmo utilizado no ensino regular e traz atividades
descontextualizadas, que sao muito voltadas ao ensino da ortografia e da gramatica normativa.

Com entusiasmo ele nos explicou esse trabalho e sua importancia para incentivar a

reflex@o sobre o ensino por parte dos bolsistas de ID do Pibid:

A apostila traz os conteudos em sequéncia, tem o indice e uma linguagem
mais tranquila. [...] estamos terminando de elaborar a de Literatura, a parte
especifica eu pedi que eles [bolsistas de ID] produzissem, sempre pensando
nesse aluno [da licenciatura], que mostrasse uma pratica, uma analise de um
poema, do trecho de um livro, alguma coisa para que eles também

> Assim como a TV, o radio e o jornal, o podcast ¢ uma midia de transmissao de informagdes, porém a origem
da midia podcast ¢ muito recente e ainda estd em seu processo de crescimento, principalmente no Brasil, onde
atinge poucas pessoas. O podcast ¢ como um programa de radio, porém sua diferenga e vantagem primordial € o
contetido sob demanda. Vocé pode ouvir o que quiser, na hora que bem entender. Basta acessar e clicar no play
ou baixar o episddio. Disponivel em: https://mundopodcast.com.br/artigos/o-que-e-podcast/. Acesso em 08 set.
2018.
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exercitassem a escrita e tentassem aliar aquilo que eles estavam estudando na
universidade. Entdo, eu também tento me preocupar com isso, serd que
aquilo que eles estdo aprendendo la eles podem aplicar aqui? Nao.
Geralmente vio ter que adaptar ¢ muito. E o que uma das pibidianas sempre
fala: “- Nossa, estou estudando formagdao de palavras, mas tem umas
palavras aqui que nem eu entendo, vou chegar la para dar aula e ai?”. Mas eu
tento sempre sentar, discutir, conversar. Nas reunides a gente mais discute as
vezes do que propde atividades em si. Porque precisa, eu vejo que precisa
disso € o que eu fui adquirindo com o Pibid. (EDUARDO, 12 dez. 2017.
Entrevista, acréscimos nossos).

Observamos que o supervisor se mostrou preocupado em organizar um cronograma
das atividades no Pibid e, quando o inquirimos sobre isso, ele explicou que, em sua vivéncia
como bolsista de ID, sentiu na pele a dificuldade de, as vezes, ter que preparar material de
ultima hora, assim, ele e os bolsistas sentam e discutem as atividades e os materiais que

precisam organizar, sempre com antecedéncia:

Alguns supervisores, quando eu era pibidiano, me frustravam um pouco
porque a gente ndo tinha planejamento, as vezes pediam atividades de um
dia para o outro, de uma semana para outra. Entdo, era um pouco frustrante
porque além das coisas da faculdade ou trabalhar eu tinha que desenvolver
as atividades sem um planejamento prévio. Foi uma das coisas que eu criei
para mim, sempre, todos os meses eu fagco um cronograma estabelecendo
atividades por dia, entdo, dia 12 de dezembro vocés vdo fazer isso, dia 13
vao dar continuidade - porque eu fago um calculo de mais ou menos quanto
tempo vai ser gasto em cada atividade. O aluno sabe que naquele dia,
naquela semana ele tem aquilo para fazer, a gente vai fazendo adaptagoes.
(EDUARDO, 12 dez. 2017. Entrevista).

Uma preocupagdo do professor Eduardo, em relagdo ao trabalho que desenvolve com

os bolsistas, ¢ a de trazer artigos interessantes sobre Lingua Portuguesa e didatica, que sdo

lidos, resumidos e discutidos em termos de sua aplicabilidade em sala de aula.

Eu procuro trazer sempre textos tedricos para a gente poder discutir, eles
fazerem alguma resenha e discutir realmente se aquilo que esta no artigo ¢
viavel e se a gente consegue aplicar na nossa realidade, entdo eles t€ém essa
obrigatoriedade. Coloco data de entrega de resenha, coloco data de
atividades, isso ai eu falei: “- Oh, vocés se programem!” Igual, nos tivemos
o Luau na escola: “- O luau vai ser tal dia, entdo vocés se programem para
estarem aqui na escola, nesse dia e nesse horario.” (EDUARDO, 12 dez.
2017. Entrevista).

Tivemos a oportunidade de participar de uma reunido organizada pelas duas
coordenadoras de area dos subprojetos de Lingua Portuguesa do Pibid da UFTM , no dia 21
de agosto de 2017, numa das salas de aula da universidade. Dessa reunido participaram todos

os supervisores, incluindo o Eduardo, e os bolsistas de ID, que prepararam apresentacoes
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contendo fotos e videos explicando como aplicaram sequéncias didaticas nas escolas durante
o primeiro semestre, a partir de textos indicados pelas proprias coordenadoras.
No Didrio de Campo anotamos os nomes dos textos lidos para preparacdo das

atividades:

Os grupos 1 e 4 leram o texto Sequéncias didaticas para o oral e a escrita:
apresentagao de um procedimento. In: DOLZ, Joaquim; SCHNEUWLY, B.
et al. Géneros orais e escritos na escola. Trad. E Org. de Roxane Rojo ¢
Glais Sales Cordeiro. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2004.

O grupo 2, do qual participou o supervisor Eduardo e seus bolsistas de ID,
leu: Ideias e praticas na producdo textual. In: COELHO, F. A
PALOMANES, R. Ensino de produc¢ao textual. Sio Paulo: Contexto,
2016.

O grupo 3 leu: O ensino de estratégias de compreensio leitora. In: SOLE, 1.
Estratégias de Leitura. 6 Edigdo. Porto Alegre, 2012, p. 67-87. (DIARIO
DE CAMPO, Reunido com bolsistas de ID, 21 ago. 2017).

Sdo textos que trazem orientacdes sobre como organizar sequéncias didaticas no
campo da linguagem oral e escrita, da leitura e da producdo textual. Consideramos importante
esse momento de socializag¢do das atividades que cada grupo de supervisores e bolsistas de ID
realizou em sua escola e percebemos a riqueza com que foram desenvolvidas e apresentadas

as atividades.

Para mim essa tarde foi bastante produtiva porque pude conhecer o trabalho
que os grupos do Pibid de lingua Portuguesa estdo realizando. Achei muito
interessante a preocupagdo da coordenacao de area com a leitura de livros
sobre a proposta da sequéncia didatica para o ensino de linguas e como,
liderados pelos supervisores, os bolsistas planejaram e foram organizando
atividades de forma criativa, critica e lidica, que levaram em conta o
contexto cultural e social da escola e enriqueceram seus conhecimentos.
(DIARIO DE CAMPO, Reunido com bolsistas, 21 ago. 2017).

Participamos de duas aulas do professor Eduardo, uma delas, no vespertino, contou
com a presenca dos bolsistas de ID que acompanhavam o seu trabalho e também orientavam
os alunos que vinham até a escola para fazer provas ou solicitar explicagdes sobre o conteudo.

A respeito de como a escola funciona, anotamos a seguinte observa¢do no Diério de

Campo:

Por se tratar de uma escola que trabalha na modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos - EJA, os alunos podem cumprir as disciplinas se
matriculando aos poucos, dando énfase a algum conteudo especifico
primeiro. H4 alunos que se matriculam num contetido de cada vez e so
quando terminam o estudo desse € que passam para outro, escolhendo a
partir daquilo que sentem necessidade ou interesse. H4 também os que
optam por cursar varias disciplinas ao mesmo tempo e vdo eliminando a
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partir do momento em que fazem a prova e vencem uma a uma as unidades
planejadas. O horario do professor ¢ organizado de forma a estar na escola
algumas tardes e noites a disposi¢do dos alunos.

Sendo assim, ndo encontrei uma sala normal com alunos sentados € o
professor dando aula. O professor e os bolsistas de ID aguardam em sala de
aula e os alunos que estdo com duvida no contetido ou que querem fazer a
prova para avangar de unidade comparecem a sala de aula da disciplina.

O professor Eduardo me esclareceu que os alunos da EJA, para terminar o
Ensino M¢édio, fazem prova e passam por uma banca composta por
professores das disciplinas que cursaram, podem também optar por cursar e
fazer prova apenas de uma disciplina, dispensando a banca. As disciplinas
sdo organizadas em unidades a partir das areas constantes do CBC
(Contetidos Basicos Comuns) do Ensino Médio: Linguagens e Codigos;
Ciéncias da Natureza ¢ Ciéncias Humanas. (NOTA DE CAMPO N° 5, Aula
1, 25 out. 2017).

Analisando o que os bolsistas de ID tém tido oportunidade de aprender em termos de
praticas docentes ao participarem do subprojeto de Lingua Portuguesa sob a supervisdo do
professor Eduardo, constatamos que, considerando o processo de agdo e raciocinio
pedagogicos, proposto por Shulman (2014, p. 216), existe a etapa da compreensdo dos
propositos e estruturas do conteudo para transforma-la, adequando-a ao ensino dos alunos da
EJA. Ao elaborarem as atividades para as apostilas a serem utilizadas pelos alunos da EJA, os
bolsistas de ID vivenciam a etapa de representar o contetido, utilizando analogias, metéaforas,
exemplos, demonstragdes e explicagdes; selecionam o repertorio instrucional para adequa-lo
ao processo que julgarem mais adequado para o ensino e o adaptam as caracteristicas dos
alunos, numa tarefa bastante desafiadora, por se tratar de alunos com faixas etarias muito
diferenciadas e com referéncias de vida e escolares muito diversas.

A etapa da instrucdo, na qual passariam a gerir a sala de aula e as interacdes humanas que
lhe sdo pertinentes, por meio de semindrios, trabalhos em grupos ou aulas dialogadas que sdo
proprias do ensino ativo numa sala de aula do ensino regular ndo ocorre na forma padriao das
escolas. Aqui, numa escola voltada para o estudo semipresencial, essa oportunidade existe de
forma diferenciada e nos foi permitido observa-la participando das aulas do professor Eduardo.
Percebemos que os bolsistas de ID aprendem a suscitar a curiosidade e o raciocinio dos alunos,
questionando-os pessoalmente ou ao elaborar atividades escritas que envolvam analogias,
comparagdes e leituras, mas, como atendem alunos individualmente, ndo existe a oportunidade de
vivenciarem a gestdo da sala de aula e seus desafios relacionados a disciplina e ao tempo da aula.

Esse fato nos intrigou desde o inicio, quando soubemos que o subprojeto estava sendo

desenvolvido nessa escola, por isso conversamos a esse respeito com o professor Eduardo que nos

deu sua visao:
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O desafio que eu tenho visto aqui € justamente por ser semipresencial e esse
fluxo ser muito continuo, isso atrapalha de certa forma, mas eu vejo que ¢
uma vantagem porque os alunos do Pibid ndo ficam fechados somente em
uma sala. Porque a escola ¢ da comunidade, ela atinge, ela deveria atingir a
maioria das pessoas [...] ndo ¢ me gabando — mas vejo que nos produzimos
mais que professores ou outros grupos que estdo numa escola [regular],
exatamente pela nossa preocupagdo. Como aqui nunca teve nada diferente,
entre aspas, os alunos nao estdo acostumados com essa cultura, ainda. E tudo
muito novo para eles também e esse € o nosso desafio, atingir aquele que
esta fechado, ainda. Nos fomos a Ribeirdo Preto [com os alunos da escola],
num museu, nos fizemos uma roda para declamar poesias, discutimos um
pouco de poesia [...] atingiu funcionarios e¢ professores que nao tinham essa
oportunidade também. A relagdo dos pibidianos com eles ¢ muito gostosa,
muito legal para eles se verem bem aceitos na escola, pela dire¢ao, pelos
professores, pelos funciondrios. [...] um pouquinho antes [da aula], eles
participam [do intervalo cultural], estdo no patio, sentam [...] teve musica, os
meninos tocaram, uma das pibidianas tem uma banda e tocou aqui. Porque
as vezes ele [aluno da EJA] trabalhou das 7 [da manhd] as 7 [da noite],
entdo, antes de fazer uma prova que ja deixa a gente tenso, vamos relaxar,
descansar um pouco, ndo ter aquela coisa de so vir a escola fazer prova,
sempre, sempre. (EDUARDO, 12 dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

Dois aspectos nos marcaram ao ouvirmos o professor Eduardo e ao participarmos de
suas aulas e reunides com os bolsistas de ID, uma delas é que as licenciaturas precisam
conhecer a realidade diferenciada das escolas, como é o caso do atendimento aos alunos da
EJA, sdo sujeitos que vivem as dificuldades de boa parcela do povo brasileiro, que precisa
trabalhar muito cedo e deixa de ver sentido pratico nos estudos. Outro aspecto ¢ que, embora
a sala de aula ndo esteja lotada de alunos, ainda ¢ um enorme desafio o processo de ensino-
aprendizado, nessa escola € necessario acolher pessoas em suas singularidades, encontrar as
melhores palavras, os melhores exemplos, a melhor maneira de tocéa-los, oportunizar que
saiam daquela timidez que ergueram para se proteger das dificuldades da vida e da vergonha
de se sentirem sem saber.

O professor Eduardo consegue mostrar essa realidade aos bolsistas de ID, consegue
sensibiliza-los para o atendimento as necessidades do “outro”. Em seu trabalho em sala e com
os bolsistas de ID estdo presentes as 4 dimensdes da aula: a tecnia no uso de tecnologias
educativas onde incentiva atividades variadas, a partir de textos escritos e audiovisuais, da
arte, da literatura e da escrita bem orientada; a polis, que talvez seja uma de suas maiores
preocupacdes, sempre se questionando sobre o “saber para qué”, partindo da realidade dos
alunos e sensivel a ela; a ética que permeia seu trabalho quando dialoga com os alunos, dando
liberdade para que se expressem e valorizando a autonomia para que resolvam as situagdes-
problema surgidas nas atividades propostas e quando os orienta ou lhes dé feedback apds uma

atividade de fixacdo ou prova; a dimensao estética, que desponta claramente, seja na apostila
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que possui figuras, ilustragdes, charges e pinturas, seja nos podcasts que trazem oportunidade
de brincarem com a informag¢ao de um jeito criativo e bem humorado, seja na visita ao museu,
onde declamaram poesias ou no intervalo cultural, novidade que ele e os bolsistas de ID
trouxeram para a escola e que promove a sensibilizacdo para o belo através da musica de
qualidade.

Eduardo considera uma grande oportunidade de troca e aprendizado sua vivéncia
como supervisor do Pibid, como se pode observar em suas proprias palavras ao tratar do

processo de reflexdo que tem vivenciado no Programa:

[...] foi tdo natural que eu sé fui percebendo agora, no final do ano, que o
grupo estava mais maduro, que eu acompanhei dois desde o inicio e vi o
crescimento deles, o Eustiaquio™® é uma pessoa mais timida, agora esta se
soltando, expde opinides a gente discute algumas coisas, entdo eu aprendo
muito com ele porque comegou uma graduagdo e ¢ uma pessoa mais velha.
A Patricia’’ ¢ mais velha que eu, entdo, assim eles tém algumas vivéncias
que eu também ndo tive. Por isso é uma troca. (EDUARDO, 12 dez. 2017.
Entrevista).

Acreditamos que para os bolsistas de ID também tem sido uma rica convivéncia de
troca ¢ aprendizado mutuo, consideramos importante que os demais bolsistas adquiram essa
vivéncia e que aqueles que trabalham com o professor Eduardo ndo permanegam nessa escola
todo o tempo em que participarem do Pibid, para que também possam adquirir habilidades de
gestdo de turma na escola regular.

O trabalho realizado por Eduardo na escola e no Pibid ¢ sério e importante, sua visao
do papel da escola e sua forma de ensinar desafiando e motivando os alunos me impressionou

e me fez refletir sobre a diferenca que um professor com essa visdo e atitude pode fazer na

vida de seus alunos.

2.5 A professora Marina: o Pibid e a reinvencio da pratica docente

Marina se graduou em Biomedicina da Universidade de Uberaba (UNIUBE) no ano de
2006 e em Quimica no Instituto Federal do Triangulo Mineiro (IFTM) em 2012, instituigao
pela qual foi bolsista de ID do Pibid, durante o periodo de agosto de 2011 a julho de 2012.
Especializou-se em Microbiologia, pela UNIUBE, em 2009 e cursa, desde agosto de 2017, o
Mestrado em Quimica na UFTM.

* Nome ficticio para preservar a identidade dos licenciandos bolsistas.
47 , . . . . . .
Nome ficticio para preservar a identidade dos licenciandos bolsistas.
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E professora efetiva ¢ ministra aulas de Quimica, na Escola Estadual Porto Alegre,
desde fevereiro de 2015, para as turmas do ensino médio nos turnos, matutino, vespertino e
noturno. Seu trabalho como supervisora do Pibid da UFTM se iniciou no final de 2016 de
forma que, quando a entrevistamos pela primeira vez, em abril de 2017, ela tinha 5 meses de
experiéncia nessa fung¢ao.

Marina esta na faixa dos 35 anos e sua aparéncia ¢ serena ¢ afetuosa, com um sorriso
constante e receptivo. Segundo ela, sua inspiragdo para a pratica docente veio de alguns dos
professores que teve no ensino médio. Marina valoriza muito a formagdo continuada e alega
que sua participacao como supervisora do Pibid tem sido muito importante nesse sentido.

Segundo nos relatou:

[...] o fato de ser supervisora do Pibid lhe proporcionou a oportunidade de
escrever ¢ publicar artigos, assim como de apresentar trabalhos em eventos,
o que foi fundamental no enriquecimento de seu curriculo ¢ de suas
experiéncias, dando-lhe condigdes de entrar no Mestrado [em Quimica na
UFTM]. Esclareceu que estar em contato com a universidade é muito
importante para ela porque se mantém atualizada e motivada a aprender cada

\

vez mais. Se ficasse apenas restrita a escola acredita que poderia se
desmotivar e isso afetaria sua pratica docente. Estar vinculada a universidade
se torna um desafio necessario a quem deseja conhecer mais, se atualizar
sempre e ter oportunidade de escrever e participar de eventos cientificos.
(DIARIO DE CAMPO, Reunido com bolsistas de ID, 19 out. 2017,
acréscimos nossos).

Além da oportunidade de formagdo continuada, Marina viu no Pibid uma grande
chance de proporcionar momentos dindmicos de pratica, de interdisciplinaridade e de
contextualizagdo em sua da sala de aula. Momentos que, segundo ela, a presenga dos
licenciandos e a participacao da universidade tém conseguido proporcionar.

Em relagdao ao impacto de sua atuagdo como bolsista de ID em suas fungdes como
professora, Marina diz que o maior mérito do Pibid foi lhe proporcionar a oportunidade de
estar em sala de aula participando do trabalho com o supervisor e analisando sua pratica,
extraindo dela pontos positivos e também pontos negativos que ela, por meio da constante
reflexdo sobre a propria pratica, procura ndo reproduzir em sua atividade como professora
hoje.

Segundo Marina, foi como bolsista de ID que aprendeu a fazer planejamentos e
associar o que havia visto na formagdo com a pratica de sala de aula, tendo em vista que sua
formagdo foi muito tedrica, com pouco espago para as disciplinas pedagdgicas, como nos

explicou: “[...] na minha formagdo eu tive muito conteudo quimico, muito conteudo
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especifico, mas ficou a desejar no quesito pedagogico, no quesito didatico”. (MARINA, 19
dez. 2017. Entrevista.)

Outro ponto positivo que o Pibid lhe proporcionou e que ela que julga ser muito
relevante, especialmente para professores de quimica, foi a oportunidade que teve, como
bolsista de ID, de estar num laboratdrio, vivenciando a realidade de uma aula pratica com o
supervisor e seus alunos. O desafio de selecionar o contetido, planejar todas as etapas e aplica-
lo, em parceria com o professor, numa aula dessa natureza - com tudo o que ela demanda em
termos de organizacdo, avalia¢do e resultados na aprendizagem - foi muito importante para
sua aprendizagem da pratica docente; a esse respeito ela enfatiza: “A maneira como eu realizo
as aulas praticas teve uma influéncia muito grande das praticas que nds realizdvamos na
escola enquanto bolsistas do Pibid.” (MARINA, 19 dez. 2017. Entrevista.)

Em suas atividades como supervisora do Pibid, ela procura proporcionar aos bolsistas
de ID momentos de participacao e de docéncia compartilhada em sua sala de aula, alternando
com outros momentos nos quais eles atuam com monitorias, aulas praticas no laboratorio,
montagens de murais na escola para divulgacdo do trabalho, oficinas e organizagdo das
Mostras de Conhecimento - que ocorrem duas vezes ao ano, aos sabados, envolvendo as
familias dos alunos e contando, também, com a participagdo de alguns coordenadores de area
do Pibid da UFTM.

No relacionamento com os bolsistas, Marina ¢ tranquila, cordial e procura dar-lhes

bastante autonomia, como se pode perceber em suas proprias palavras:

Eu tento ter um relacionamento bem préoximo aos alunos, com muito
dialogo, muita orienta¢do, mas de maneira que essa orientacao nao faga com
que eles se acomodem com relagdo as agdes das atividades. Eu oriento, mas
na hora de produzir sdo eles que colocam a mao na massa, sdo eles que
correm atras, sdo eles que procuram fazer atividades diversificadas. Eu acho
que isso faz diferenca. Eles saem para pesquisar aquilo. (MARINA, 19 dez.
2017. Entrevista).

Marina se reune semanalmente com os bolsistas de ID, seu planejamento anual foi
socializado com eles e seus objetivos e conteudos sdo a base para planejarem as atividades de
docéncia que compartilham com ela em sala de aula, assim como as atividades praticas e de
reforgo de aprendizagem para os alunos que se inscrevem para participar no sexto horario.
Acompanhando suas aulas e suas reunides com os licenciandos, percebemos que essa postura

tem sido bem recebida pelos alunos da escola e € muito benéfica aos bolsistas de ID que
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enfrentam a realidade docente numa escola publica, com muitos desafios e vivenciam a

experiéncia de planejar e aplicar aulas com o apoio da supervisora.

Um trecho do nosso Didrio de Campo demonstra essa situacao:

A aula se iniciou com a professora situando os alunos a respeito do que foi
estudado na ultima aula, envolvendo interacdes quimicas. Explicou aos
alunos que o bolsista de ID, Luis Carlos,*® ministraria a aula de hoje com seu
apoio e dos demais bolsistas. Luis Carlos agradeceu, deu as boas vindas a
todos e disse que ao final da aula premiaria o aluno que conseguisse
responder a uma questdo envolvendo o tema em discussdo. Os alunos
demonstraram entusiasmo com a possibilidade de responder para ganhar o
prémio. O licenciando deu inicio a aula perguntando aos alunos o que era
uma ligacdo quimica, varios se apressaram em responder, ele concordou com
algumas das respostas dadas e passou a explicar os tipos de ligagdo
interagindo com eles e anotando informagdes e férmulas na lousa. [...] Apos
as explicagdes, Luis Carlos propds a questdo que valeria o prémio: porque o
alcool, apesar de ser mais volatil que a agua, ¢ mais viscoso? [...] Os alunos
passaram a tentar responder enquanto o licenciando ia escrevendo suas
explicacdes e discutindo as reacdes quimicas dos elementos envolvidos. [...]
Ao final, um dos alunos se aproximou da resposta certa, que foi
complementada pelo licenciando com as interagdes adequadas. [...] o aluno
recebeu palmas e o chocolate prometido. (NOTA DE CAMPO N° 25, Aula
4, 17 out. 2017).

Observamos que, seguindo a mesma metodologia da supervisora, os bolsistas de ID

procuram estabelecer o formato de didlogo nas aulas expositivas que ministram, langando

desafios para incentivar nos alunos o entendimento da quimica a partir de suas curiosidades e

de sua utilizacdo no dia-a-dia. Numa das aulas de refor¢co da aprendizagem ministrada por

dois bolsistas de ID, com o apoio da supervisora, essa metodologia se evidenciou mais

claramente:

Utilizando a Tabela Periddica o licenciando Vinicius® foi mostrando como
os elementos sdo separados por suas propriedades. Chamou a atengdo dos
alunos para o fato do H (Hidrogénio) aparecer separado e quis saber se
alguém sabia por que. Os alunos procuraram explicar interagindo entre si e
com o bolsista, até concluirem que a Tabela Periodica foi organizada em
linhas horizontais em ordem crescente de acordo com o niimero atdmico de
cada elemento. O bolsista mostrou que o Hidrogénio ¢ o primeiro elemento
quimico e aparece da esquerda para a direita na parte superior por ser o
elemento de menor niimero atdmico, ou seja: 1. Perguntou qual viria a seguir
e os alunos viram que a direita vem o hélio, He, com nimero atomico igual a
2, depois vem o litio, com numero atémico igual a 3, seguido do berilio, Be,
de nimero atdmico igual a 4, e assim por diante. Foi essa classificagdo
crescente de nimeros atdmicos que permitiu organizar os elementos

* Nome ficticio para preservar a identidade do bolsista de ID.
* Nome ficticio para preservar a identidade do bolsista de ID.
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em grupos ou familias (colunas), por possuirem propriedades semelhantes.
Vinicius perguntou aos alunos porque no filme “Piratas do Caribe” os piratas
mordem o ouro para saber se ¢ verdadeiro? Os alunos discutiram um pouco e
responderam que faziam isso para ver se realmente era duro. E o bolsista
explicou que ndo, que na verdade, mordem para ver se marca, tendo em vista
serem os metais maleaveis (até certo ponto, claro!). (NOTA DE CAMPO N°
24, Aula 3 - Reforgo, 10 out. 2017).

Observamos que essa pratica de mostrar que a Quimica esta presente na vida e
demonstrada em filmes, charges, ilustragdes e em situacdes do cotidiano favorece o interesse
e o entendimento da disciplina, aproximando-a dos alunos e partindo daquilo que j& t€ém como
pré-requisitos para seu entendimento. Na aula do dia 21 de setembro de 2017, ministrada para
0 2° ano do ensino médio, além da supervisora ¢ dos bolsistas de ID, a turma recebeu a
coordenadora de area do subprojeto na UFTM. Foi uma aula muito interessante porque, nesse
dia, estavam se iniciando as atividades de sensibilizag¢do dos alunos para o Projeto
ReciclaQui, que desenvolveria atividades de reciclagem de materiais no contraturno, com a
participagdo dos bolsistas de ID, da supervisora Marina e dos alunos da escola.

Como primeira atividade dessa aula, os alunos responderam a um questionario sobre o
tema reciclagem; o objetivo dessa atividade era conhecer os pré-requisitos que eles traziam
sobre o tema e saber se conseguiam fazer conexdo entre o tema e¢ a Quimica, visando a
despertar seu interesse pelas atividades. Num segundo momento, os bolsistas de ID
apresentaram alguns s/ides sobre o assunto, discutindo a situacdo do planeta em relacdo ao
lixo e a proposta dos 3 Rs (Reduzir, Reutilizar e Reciclar). A terceira atividade foi um jogo
para o qual a turma foi dividida em dois grupos, que se posicionaram frente a frente, tendo o
desafio de falar sobre a reciclagem e sua importancia na atualidade. O grupo da direita deveria
colocar aspectos positivos da questdo e o da esquerda apontar dificuldades e pontos negativos.
Cada grupo tinha um minuto para discutir o que o representante diria e deveria respeitar a fala
do outro grupo, nao o interrompendo.

No Diério de Campo anotamos a reacao da turma de alunos nessa aula:

Um grupo deveria tentar convencer o outro. A atividade gerou muito
entusiasmo, todos queriam falar ao mesmo tempo, o que exigiu dos bolsistas
e da professora intervengdes constantes para que todos fossem ouvidos. Ao
final, o jogo acabou gerando muitas risadas porque era muito dificil para o
grupo que nao defendia a reciclagem do lixo colocar argumentos aceitaveis.
Foi um jogo que deu condig¢des a turma e aos coordenadores da atividade de
conhecerem o que os alunos ja sabem sobre o tema, além de levantar
aspectos importantes sobre o clima no planeta, que devem ser aprofundados
no trabalho com o projeto. Percebi que os alunos se sensibilizaram muito
com o tema e que houve muita interagdo entre eles, embora nem todos
tenham argumentado. (NOTA DE CAMPO N° 22, Aula 1, 21 set. 2017).
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Observamos que a coordenadora de area do subprojeto estava a vontade e também
interagiu muito bem com todos os participantes da aula, fazendo perguntas aos alunos,
desafiando-os, rindo com suas respostas. Foi uma atividade interessante e bem planejada
pelos bolsistas de ID, com o apoio da supervisora. Nessa escola, a presenca da universidade ¢
bastante efetiva, nas Mostras Culturais, por exemplo, professores da universidade, geralmente
coordenadores de area do Pibid, é que avaliam os projetos dos alunos e vém para a escola no
dia marcado para avaliar suas apresentagoes.

A respeito do impacto de sua atuacdo como supervisora em sua pratica docente,
Marina afirmou que o fato de ser responsavel por oferecer uma contribuicdo positiva na

formacgao dos licenciandos e bolsistas de ID a motivava a querer dar sempre o seu melhor:

[...] dar a melhor aula, abordar da melhor maneira para que isso seja exemplo
para os pibidianos que estdo me acompanhando e para que isso possa refletir
no processo de aprendizagem dos alunos da escola também. Entdo, estou
melhorando minha pratica pedagogica em sala como supervisora porque o
Pibid permite isso, permite a realizacdo de atividades diferenciadas,
automaticamente eu vou estar contribuindo para o processo de aprendizagem
dos meus alunos. [...] Porque, pelo menos na minha disciplina, eu tenho duas
aulas semanais por turma, entdo o tempo ¢ escasso pela demanda do
conteido que nds temos. Acredito que o Pibid vem contribuir muito
favoravelmente no processo de ensino-aprendizagem. (MARINA, 19 dez.
2017. Entrevista).

Marina segue o cronograma do Planejamento Anual de Ensino que realiza no inicio do
ano, no qual o contetido foi dividido por bimestres, ndo faz outro tipo de planejamento além
desse, mas realiza anotagdes para nortear seu trabalho. As atividades do Pibid caminham junto
ao seu planejamento, enriquecendo as atividades de sala de aula com oficinas e aulas praticas
no laboratério. Na maioria das vezes, a professora consegue vencer o conteudo proposto no
planejamento e nos revelou que tem o desejo de acrescentar mais aulas praticas, intercaladas e
em interacdo com as aulas tedricas, mas o pouco tempo (duas aulas semanais) ndo lhe permite
realizé-las, a ndo ser com o apoio do Pibid.

Numa das reunides da supervisora com os bolsistas, enquanto eles executavam a tarefa
de construir uma lixeira com garrafas pet para armazenar os papéis a serem reciclados nas
oficinas do Projeto ReclaQui, tivemos a oportunidade de conversar com Marina e soubemos

como ¢ extenuante sua carga horaria de trabalho:

[A professora] Ministra 32 horas de aula por semana, acumulando ainda as
atividades exigidas pelo Pibid e pelo Mestrado em Quimica que iniciou em
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agosto na UFTM. Ela me confessou que ja conversou na escola sobre a
necessidade de diminuir sua carga horaria de aulas a partir do préximo ano
para se dedicar aos estudos do Mestrado e escrever a dissertacdo. (DIARIO
DE CAMPO, Reunido com bolsistas de ID, 19 out. 2017, acréscimos
nossos).

Percebemos que Marina precisaria de maior tempo com seus alunos da educacao
basica para realizar mais atividades diferenciadas que deseja. Na entrevista, a professora nos
revelou que considera como desafios da sua fungdo como supervisora do Pibid ser um bom
exemplo para os licenciandos e aproveitar suas presengas na escola para elaboragdo e
realizagdo de mais atividades desafiadoras. Em suas palavras: “[...] Tentar aproveitar mais o
tempo que eles tém disponivel para o Programa na elaboracdo de atividades, porque a gente
fica com monitoria ou fica com atividade em sala, mas o tempo € curto!”.

Segundo Marina, o contato com os licenciandos ¢ com a universidade tem lhe

proporcionado muitas contribuigdes:

[...] ndo s6 na valorizacdo da formagao docente como a reflexdo da pratica
pedagogica em aula, além de proporcionar a questdo de valores humanos
porque vocé esta lidando com pessoas, estd interagindo com pessoas
diferentes, vivencia realidades diferentes e isso traz ndo s6 uma valoriza¢ao
do profissional, como no quesito humano. [...] [Manter o vinculo com a
universidade] foi um dos fatores que me impulsionaram a fazer o mestrado.
A partir do momento que comecei a refletir sobre minha pratica em sala de
aula eu pensei que realmente, eu precisava ampliar isso, melhorar isso e de
que maneira eu poderia estar melhorando a minha pratica além de estar
atuando no Pibid? Foi ai que eu tentei o ingresso no Mestrado. (MARINA,
19 dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

Em relagdo a forma de avaliagdo adotada na escola, Marina ndo se revelou satisfeita,
tendo em vista que a mesma ocorre por meio de um simulado integrado com as demais
disciplinas e mais dois projetos bimestrais, nos quais as notas também sao integradas. Para a
professora, essa forma de avaliar ndo revela o processo de aprendizagem do aluno em cada
uma das disciplinas e, para minimizar essa dificuldade, Marina avalia as atividades de sala de
aula orientando-se pelos cadernos dos alunos, também pontua a participagdo em aula e a
assiduidade.

As atividades realizadas pelos bolsistas de ID sdo planejadas a partir do contetido que
foi organizado pela professora para a disciplina e esses estudantes recebem orientacdo da
supervisora e da coordenadora de area. Embora o tempo seja escasso, diante de tantas
demandas, o grupo consegue reunir-se € avaliar se a atividade que foi desenvolvida com os

alunos da educagao basica foi positiva ou negativa antes de seguirem para a proxima, segundo
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a supervisora essa etapa ¢ importante “porque pde o aluno bolsista para refletir sobre a
pratica”. (MARINA, 19 dez. 2017. Entrevista).
Marina demonstra possuir o que Shulman (1996, 1997) denomina como conhecimento

pedagdgico do conteudo a ser ensinado, ou seja, ela sabe trazer para a discussdo em sala de

aula analogias, ilustragdes, experimentagdes e exemplos que tornam o conteudo
compreensivel aos alunos, tornando-o (o contetido) assim, mediador da construgdo do
conhecimento desses alunos e, como supervisora do Pibid, demonstra aos licenciandos a
importancia dessa mediacdo, principalmente numa disciplina complexa como ¢ o caso da
quimica.

Percebemos também a presenga da interdisciplinaridade curricular evidenciada por

Shulman (1996, 1997) segundo a qual ¢ atribui¢do do professor fazer a relacdo do conteudo
com tdpicos ou assuntos que possam ser discutidos simultaneamente em outras disciplinas,
como foi o caso do trabalho com o Projeto ReciclaQui, que trabalhou a importincia da
reciclagem de materiais, envolvendo conhecimentos pertinentes as areas da Biologia, quando
tratam dos danos ao meio ambiente; da Sociologia, quando refletem sobre a sociedade de
consumo ¢ suas consequéncias humanas e da Arte, quando se propdem a produzir outros
objetos a partir daquilo que seria descartado.

Quando planejam e aplicam aulas praticas ou tedricas com o apoio da supervisora, os
bolsistas tém a oportunidade de vivenciar as principais etapas do modelo de agdo e raciocinio
pedagogicos proposto por Shulman (2015, p. 216). Precisam compreender os propdsitos €
estruturas do contetido para transforma-lo em atividades adequadas para o ensino da quimica,
que se adaptem as caracteristicas e a faixa etdria dos alunos. Na aula, os bolsistas de ID
precisam cuidar da instrucdo, gerenciando as interacdes, a disciplina, os questionamentos,
acrescentando um toque de humor para que os alunos da educacao basica sintam-se motivados
a investigar e aprender mais sobre o conteido em pauta. Como na escola a avaliagdo dos
alunos ¢ realizada, preponderantemente, por meio de simulados, os bolsistas de ID avaliam os
alunos no coletivo, enquanto executam o processo de ensino, lancando desafios ou
questionando-os para que externem o que ja conhecem sobre o tema e demonstrem sua
capacidade de entendimento e raciocinio, dessa forma essa avaliagdo torna-se um pouco
dificultada, tendo em vista que nem todos os alunos se expressam em sala de aula. Assim, da
mesma forma que faz a professora Marina, os bolsistas de ID precisam caminhar pela sala e

interagir com os alunos durante a execucgdo das atividades propostas para poderem ter uma
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ideia sobre o nivel de compreensao individual desses sujeitos, antes de darem prosseguimento
ao conteudo.

Entre as atribuigdes que envolvem a preparacdo de oficinas, aulas praticas, aulas
teodricas e o desenvolvimento de projetos ou monitorias no horario extraturno, os bolsistas de
ID ainda precisam encontrar tempo para se reunirem com a supervisora para refletirem sobre

o proprio desempenho e o da turma partindo, assim, para novas compreensdes no campo da

pratica de ensino. Segundo nos relatou a propria Marina, trata-se de um momento muito
importante que proporciona a oportunidade de reflexdo sobre a propria pratica e que ndo pode
deixar de acontecer, mesmo que para tanto precisem correr contra o tempo.

A tecnia, ou o “saber fazer” estdo presentes nas aulas da professora Marina quando ela
busca promover a interdisciplinaridade e atividades diferenciadas em sala de aula. Embora
esteja premida pelo tempo escasso e pela falta de condi¢des para realizar suas tdo cobigadas
visitas a fabricas e uma maior quantidade de atividades praticas de laboratorio com seus
alunos, a professora tem procurado relacionar o conteido que ensina ao mundo social,
buscando com o ensino da quimica a partir do cotidiano transcender o espago da sala de aula.

Dessa forma, o debate, a discussdo e o didlogo se tornaram momentos importantes
para que a professora, em parceria com os bolsistas de ID, possam ouvir o entendimento que
os alunos da educacdo bdsica trazem sobre a realidade e caminhar, a partir dele, para que
adquiram um saber critico e cientifico, numa demonstragdo da presenga da dimensao politica,
segundo a qual o aluno ¢ coparticipe do movimento da histéria presente que visa também a
construgao o futuro da polis.

Em sala de aula, a professora Marina procura dar autonomia aos seus alunos, assim
como aos licenciandos bolsistas sob sua supervisdo. Essa preocupacao surgiu a partir de sua
propria experiéncia no periodo em que atuou como bolsista de ID, quando vivenciou a
situagdo de conviver com uma supervisora mais diretiva que ndo lhe deu espago para o
dialogo e a criatividade. Embora o ambiente em sala de aula seja descontraido, estdo presentes
o0 respeito e a justica, pressupostos da dimensao ética da aula, evidenciados na forma como a
turma corresponde as atividades que envolvem jogos e na consideragdo que t€ém com os
bolsistas de ID e com a professora quando explicam o contetido ou solicitam sua opinido em
atividades ou debates. E claro que as atividades em sala de aula sdo permeadas por conversas
fora do contexto ou por brincadeiras um tanto fora de hora, tendo em vista a faixa etaria dos
alunos, mas constatamos que as aulas promovem discussdes interessantes € motivam o

interesse dos estudantes por maiores descobertas.
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Embora nao trabalhe especificamente com a arte, ao ensinar o conteiido a professora
busca sensibilizar seus alunos para que procurem olhar a realidade com novos olhos, que se
encantem pela disciplina e percebam sua presenca na vida cotidiana, numa atitude que
demonstra a presenca da dimensdo estética em seu ensino.

O dinamico trabalho realizado por Marina, tanto na escola quanto no Pibid nos
pareceu muito importante para os bolsistas de ID e para os estudantes da educacao basica;

tendo em vista ser seu objetivo a busca de novas formas de ensinar e de motivar seus alunos.

2.6 A professora Natalia: o desafio de motivar os alunos para a aprendizagem

Natélia ¢ licenciada em Letras Portugués e Espanhol pela Universidade Federal do
Triangulo Mineiro (UFTM), graduou-se em dezembro de 2014 e nos 2 tltimos anos do curso
foi bolsista de ID do Pibid de Lingua Espanhola. Especializou-se em Educacdo e Tecnologia
pelo Instituto Federal do Triangulo Mineiro (IFTM), em 2017, tendo seu interesse de pesquisa
recaido sobre o tema do texto jornalistico como ferramenta didatica na produgdo escrita do
aluno do ensino fundamental II. Atualmente, ¢ mestranda em Educacdo pela UFTM e trabalha
numa escola da rede privada, lecionando Lingua Portuguesa para alunos do 6°ao 9° ano do
ensino fundamental, nos turnos matutino e vespertino. Seu trabalho como supervisora do
Pibid se iniciou em 2015 de forma que, quando a entrevistamos pela primeira vez, em abril de
2017, ela possuia 2 anos de experiéncia na fungao.

Natalia esta na faixa etaria dos 35 anos, é discreta e se mostra bastante séria no
convivio com seus colegas, com seus alunos e com os bolsistas de ID. E apaixonada pela
Lingua Espanhola e interessada em adquirir ferramentas para seu ensino, motivo pelo qual
procurou participar do Pibid como bolsista de ID durante a graduagdo e buscou conhecer
melhor as praticas de ensino e o contexto da escola.

Natalia queria poder levar o espanhol para mais escolas, ambi¢do que parecia bastante
promissora quando atuou como bolsista de ID em 2103 e 2014. Na época vigorava a
Resolucdo da Secretaria Estadual de Educacao n® 2486/2013 que determinava, em seu Art. 6°,
a obrigatoriedade do ensino de duas linguas estrangeiras no ensino médio, sendo uma delas
obrigatoria, com duas aulas semanais e a outra, optativa, gerando um aumento da matricula
em espanhol no ensino médio, o que se refletiu na ampliacao de vagas para professores € num

periodo mais favoravel a implantagdo dessa disciplina no estado de Minas Gerais.
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Infelizmente o cendrio mudou radicalmente a partir de janeiro de 2015, com a
publicacdo da Resolucdo SEE n°® 2.742, que revogou a Resolucdo SEE n° 2486/2013 e
determinou que a lingua espanhola fosse ofertada somente no horario contraturno, com duas
aulas semanais, de oferecimento obrigatorio para escola e facultativo para o aluno. No caso do
Pibid da UFTM o impacto foi enorme: do quantitativo de 3 coordenadores de area e¢ 9
supervisores em 2014, o nimero caiu para 1 coordenador e 4 supervisores em 2017, figurando
em 2018 com apenas 1 coordenador de area e 1 supervisor em atuagdo. Isso significa que a
Lingua Espanhola praticamente desapareceu das escolas publicas de Uberaba, tendo em vista
que, segundo Natélia nos relatou, eram os coordenadores de area e supervisores do Pibid que
iam as escolas divulgar e colher assinaturas dos alunos interessados em cursa-la no

contraturno.

A escola tem a obrigatoriedade de oferecer, mas o aluno nao ¢ obrigado a
fazer, porém as escolas ndo oferecem. Na verdade, todas as escolas que nos
fomos s6 ofereceram porque o Pibid foi atras e buscou os alunos passando de
sala em sala, fizemos esse trabalho em varias escolas de Uberaba. Passamos
nas salas, recolhemos assinaturas e, mesmo assim, houve aqueles diretores
que, apesar de ter uma lista pronta, aquela quantidade de alunos que queriam
fazer, que optaram por fazer, nio deram andamento. (NATALIA, 12 dez.
2017. Entrevista).

Na funcdo de coordenadora de gestdo no Pibid, que exercemos até junho de 2015,
acompanhamos coordenadores de area e supervisores nesse trabalho nas escolas. Falamos
com diretores, negociamos horarios e locais para que as aulas de Espanhol pudessem
acontecer, programamos atividades nas escolas envolvendo divulgacdo em murais, audi¢des
de musicas em espanhol nos intervalos e organizacdo de sessdes de cinema em lingua
hispanica para chamar a ateng¢do dos alunos. Nao ¢ dificil entender porque as escolas
deixavam de oferecer a disciplina. Segundo nos relatou Natélia, a partir do momento em que o
aluno se matriculava era obrigatoria sua frequéncia as aulas no contraturno, ou seja, iam para
casa e precisavam voltar a escola mais tarde, o que significava toda uma reorganizagao de seu
tempo e, em alguns casos, gastos com transportes. Quando era permitido que as aulas
ocorressem no sexto horario a adesdo era maior, mesmo assim, ocorriam muitos casos de
desisténcia, devido ao cansago dos alunos apds o quinto horario e, também, pelo fato de
alguns deles trabalharem ou ajudarem nas tarefas de casa no periodo vespertino.

Segundo nos relatou Natalia, ter se tornado supervisora do Pibid ocorreu de forma
natural, j& que atuava como bolsista de ID na época que concluiu a licenciatura. Sabendo do

Edital para participagdo como supervisora, procurou inscrever-se € foi aprovada mediante a
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analise de seu curriculo e da participagdo em banca de selecio na universidade. Sua
expectativa em relagdo ao Pibid era manter o vinculo com a academia visando aprimorar sua
formacao e atuar em sala de aula tornando a aprendizagem da Lingua Espanhola interessante
para os alunos da educacdo basica por meio de atividades diferenciadas que pudessem motiva-
los.

Segundo nos relatou a supervisora, o Programa foi muito valido para que se

mantivesse em constante formacao:

Acredito que foi muito valido, a gente aprende muita coisa. Eu vejo colegas
meus, nao s6 daqui, mas de outras escolas mesmo, essa questao da escrita - a
gente tem que estar escrevendo bastante no Pibid - a gente escreve artigos,
escreve projetos, apresenta Seminarios. Entdo, como a gente tem mais essa
experiéncia na faculdade, quando a gente sai da faculdade fica muito tempo
sem fazer, a gente perde isso. Eu acredito que o Pibid me ajudou a ndo
perder isso, né? Eu continuei escrevendo, continuei pesquisando, entdo eu
acho que isso foi importante. (NATALIA, Entrevista, 12/12/2017).

Foi esse interesse em se capacitar, manifestado desde a graduagdo, que impeliu Natalia
a participagdo no Pibid como bolsista de ID, mas essa participagdo também se revelou muito
importante quando ela se viu diante do desafio de assumir uma sala de aula. Para descrever as

contribuigdes do Programa na fase inicial de sua carreira como docente, Natalia nos explicou:

[...] como eu era bolsista de ID antes eu ja tinha certa experiéncia, eu via o
professor na escola, entdo eu sabia o que fazer e o que ndo fazer, né? Entao,
porque também ¢é importante no estagio, quando vocé vai observar um
professor, vocé observar aquilo que gostaria de levar para sua vida como
docente e aquilo que ndo gostaria de levar. Eu acho que na iniciacdo foi
muito importante eu observar ¢ ver o que €u queria € o que eu nao queria.
[Evitou aquele choque com a realidade da sala de aula] porque eu ja tinha
meio que uma experiéncia, digamos assim, ndo uma experiéncia em dar a
aula, mas em estar ali em contato com os alunos, a realidade da escola, que ¢
muito diferente do que a universidade fala, né? E muito diferente. S6 quando
a gente esta aqui vivendo... ainda mais a escola publica, s6 quando a gente
esta aqui que a gente vé a realidade como ela realmente é. (NATALIA, 12
dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

Natalia considera que ter sido bolsista de ID ndo s6 minimizou o choque de realidade
no inicio de sua docéncia, mas também sua atuacdo como supervisora do Pibid colaborou
enormemente com seu trabalho na escola, tendo em vista que a parceria com os bolsistas de
ID no planejamento e na execu¢do das atividades em sala de aula mantiveram seus alunos
sempre desafiados e interessados em continuar frequentando as aulas fora do horario regular.

Resumindo suas atividades como supervisora do Pibid, Natalia explicou sobre a forma

que atuava:
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Na verdade, ndo sigo muito uma regra, sabe? Eu tento que os pibidianos me
auxiliem a0 maximo porque no subprojeto de Espanhol a gente tem que estar
sempre criando novas coisas. Eu tenho que manter os meninos na sala, eles
ndo sdo obrigados a estar ali, ficam se quiserem, entdo eu procuro, ao
maximo, trazer atividades bem diferenciadas, ¢ um filme que tenho que
passar e preparar uma atividade, ¢ uma musica que tenho que passar e
preparar uma atividade, ¢ um teatro, ¢ um desenho, um bingo, por exemplo,
porque tudo isso vira ensinamento mesmo para eles, né? Ai a gente tem as
reunides semanais, a gente conversa nessas reunides € eu peco sugestoes de
atividades [aos bolsistas de ID], o que ecles acham que ¢é interessante
trabalhar. A gente avalia em grupo se aquilo seria valido, como seria a
produgdo dos meninos, se a gente acha que realmente daria certo, se eles vao
gostar. E tudo meio que na base da conversa, a gente conversa ¢ plancja
juntos todas as atividades. (NATALIA, 12 dez. 2017. Entrevista, acréscimos
nossos).

Numa das reunides da supervisora com os bolsistas de ID tivemos a oportunidade de
acompanhar os desafios que enfrentaram para divulgar o Pibid na escola e para preparar
atividades para os alunos. Nessa reunido, precisavam montar um mural para divulgacdo das
ultimas atividades realizadas na escola e ndo tinham verbas para comprar materiais, dessa
forma procuravam aproveitar, a0 maximo, os materiais dos murais anteriores e utilizar muito

bem o pouco que ainda tinham, conforme registramos no Diério de Campo:

A montagem do Mural envolveu 4 bolsistas de ID presentes no dia e exigiu
muita discussdo e adaptagdes devido a falta de verba que o Programa
enfrenta. Aproveitaram restos de papel, enfeites e fotos do antigo mural.
Percebi que a professora supervisora ouve as sugestoes de todas as bolsistas
e distribui com facilidade e rapidez as tarefas que cada uma precisa executar,
embora deixe-as livres para negociarem quais desejam realizar. Observei que
a reunido flui, é dindmica, e todos discutem muito cada passo. Tomam as
decisGes € ja passam a executar 0 que combinaram num clima amistoso e
produtivo. Uma das bolsistas chegou atrasada e precisou se justificar com a
professora supervisora que solicitou maior atencdo ao horario da proxima
vez. (DIARIO DE CAMPO, Reunifio com bolsistas de ID, 31 ago. 2017).

Constatamos que o corte da verba de custeio do Programa, ocorrida a partir do ano de
2015%, afetou bastante todos os subprojetos, no caso do Espanhol, que demandava constante
divulgacdo nos murais da escola e impressdo de material para as aulas, a perda foi impactante;
com criatividade e contando com contribui¢cdes financeiras de cada um dos bolsistas o

subprojeto procurava enfrentar a situagao e nao prejudicar o andamento das atividades.

>0 Presidente da CAPES fala do orcamento e dos principais desafios da pos-graduagio. Publicado em: Segunda,
17 jul. 2017, 19:30 | Ultima Atualizagdo: Sexta, 21 jul. 2017. Disponivel em:
http://capes.gov.br/sala-de-imprensa/noticias/847 1 -presidente-da-capes-fala-do-orcamento-e-dos-principais-
desafios-da-pos-graduacao. Acesso em: 09 out. 2018.
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As aulas da professora Natélia aconteciam no horario das 11:30 as 12:10, as tergas e
quintas feiras, estando frequentes 11 alunos do ensino médio de diferentes faixas etarias.
Geralmente, a professora e os bolsistas de ID permaneciam préximos ao portdo no horario da
saida do turno matutino, alertando os alunos para que ndo se esquecessem da aula ou para dar
a eles a oportunidade de justificarem caso necessitassem se ausentar.

Na primeira aula que assisti a atividade envolvia a escrita e pronincia dos nimeros em
espanhol e a proposta era que os alunos da educagdo basica participassem de um jogo de
Bingo, onde a premiagdo era um bombom para os que conseguissem preencher a cartela na

horizontal e na vertical e um livro para aqueles que conseguissem a cartela cheia.

Os alunos se interessaram muito pelo livro e pela atividade, repetiam o
numero que a professora cantava e se divertiam analisando a propria cartela
e a dos colegas mais proximos, numa disputa salutar e alegre. Toda a
comunicacdo em sala era feita em espanhol e percebi que os alunos ja
possuem bom vocabulario. Os cinco bolsistas de ID estavam presentes ¢
circulavam pela sala, incentivando e alertando os alunos para algum ntimero
que “passasse batido” ou repetindo o mesmo em espanhol para aqueles que
tivessem davidas. (DIARIO DE CAMPO, Aula 1, 29 jun. 2017).

Nas duas aulas seguintes os alunos trabalharam com contos em espanhol, sendo o
primeiro “La Galina Degolada”, de Horacio Quiroga e o segundo “Un dia de éstos”, de
Gabriel Garcia Marquez. A partir dos contos, trabalhavam com o vocabulério inferindo o

significado das palavras pelo entendimento do contexto da histéria, sem uso de dicionario.

A atividade de uso do vocabulario foi distribuida aos alunos e os bolsistas
passaram a circular pela sala de aula acompanhando o raciocinio de cada
aluno e dando orienta¢des quando solicitados. Percebi que os bolsistas ndo
davam as respostas, deixavam os alunos lerem varias vezes o pardgrafo,
incentivavam a ler o paragrafo anterior e posterior, perguntavam do contexto
do texto para que os alunos descobrissem, por si mesmos, o sentido das
palavras e as utilizassem em outras situagdes conforme solicitado na
atividade do dia. Os alunos estavam organizados em 3 grupos de 3 e um dos
alunos preferiu realizar a atividade sozinho. Quanto ao interesse pela
atividade, verifiquei que um dos grupos trabalhou menos focado enquanto
que os outros dois se interessaram mais e responderam todas as atividades
por escrito, lendo posteriormente as respostas para toda a turma, quando
solicitados pela professora, durante a corre¢do no coletivo. (NOTA DE
CAMPO N° 29, Aula 3, 26 set. 2017).

Como se pode observar, a professora procurava incentivar os alunos a compreenderem
os textos ao invés de decorarem vocabulério. O papel dos bolsistas de ID em sala de aula era

acompanhar o trabalho dos alunos, orientando-os individualmente, procurando se alinhar ao
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objetivo da professora de fazé-los inferir o significado das palavras e utiliza-las depois em
outros contextos.

Com a finalidade de incentivar a pronuncia, a corre¢do era realizada no coletivo,
quando cada aluno tinha oportunidade de ler o que produziu para toda a turma e receber
feedback da parte da professora, dos bolsistas de ID e dos colegas, que participavam dessa
etapa da aula com entusiasmo e respeito pelo que cada um conseguia produzir.

Havia um clima de descontracdo na turma e de respeito com a professora, que exigia
participagdo e aten¢do concentrada nas atividades, chamando pelo nome quando algum dos
alunos se dispersava ou comegava a conversar com outro colega fora do assunto da aula.

O conto de Horacio Quiroga, “La Galina Degolada”, rendeu atividades variadas que se
iniciaram com a leitura cadenciada do conto em espanhol pela professora. Num segundo
momento, os alunos viram um video sobre a historia, que culminou num debate e na invengao
de um novo final, que foi lido por todos em sala e, posteriormente, ilustrado por meio de
desenhos que foram afixados no mural da escola. A atividade de encerramento do bimestre
envolveria a apresentagdo de um teatro sobre esse conto a ser encenado para toda a escola no
dia 23 de novembro, contando com a participacdo de todos os alunos matriculados na
disciplina.

No Diario de Campo, procuramos detalhar como, a partir da ideia principal do conto

“La Galina Degolada”, os alunos escreveram outra historia ocorrida no mesmo local:

Trata-se de um historia de terror na qual uma menina que era maltratada
pelos pais decide matd-los. A proposta para a turma ¢ desenvolver a
continuidade da histéria a partir da inser¢do de cinco jovens, que passeiam
de carro pela regido e se deparam com a casa onde a menina cometeu os
crimes, que agora se encontrava abandonada e possuia trés timulos no
quintal. Um dos jovens resolve explorar a casa e se depara com um quarto de
menina, nele havia um porta-joias com uma bailarina que girava, um porta-
retratos com a foto de um casal e uma pequena garota de olhos tristes, mas
um detalhe lhe chama a atengo: o casal estava rabiscado na foto. A partir
dai iniciou-se animada discussdo em que cada um dos alunos foi convidado a
participar, dando opinides sobre o enredo e o final da historia. Trés alunos
participaram mais ativamente, embora todos tenham se envolvido e dado
suas opinides. A discussdo seguiu acirrada e os pibidianos iam anotando as
ideias enquanto a professora reorganizava o novo texto e lia como ficou em
espanhol para que os alunos aprovassem ou alterassem o que achassem
necessario. Nessa ampliagdo do conto, depois de varias investigagoes, os
jovens personagens do enredo, denominados pela turma como: Kaspion,
Dilan, Juan, Brad e James viveram varias situagdes de perigo dentro da casa
assombrada pelo espirito da maldosa menininha. Ao final, os cinco jovens
sairam ilesos, embora muito assustados. Toda a turma pareceu se divertir
muito com a cria¢do do texto coletivo, a animagao e o respeito as decisdes da
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maioria ficaram evidentes em suas atitudes. (NOTA DE CAMPO N° 30,
Aula 4, 05 out. 2017).

As aulas eram bastante dinamicas e ndo havia a preocupagdo de planeja-las a partir de
diretrizes curriculares oficiais, segundo a supervisora nos explicou; quando comegaram com
as aulas de espanhol, no horario do contraturno ela tentou organizar um Planejamento Anual e
seguir um cronograma bimestral a partir dele; mas a evasao dos alunos a obrigou a mudar, foi
quando ela procurou a direcdo da escola e explicou que precisava ter liberdade para
abandonar o que constava como parametro curricular oficial e trabalhar mais livremente,
procurando despertar a curiosidade dos alunos em relagao ao espanhol, por meio de atividades
variadas que proporcionassem maior contato com a lingua e com a cultura hispanica. A
supervisora acredita que essa forma de trabalhar foi produtiva e trouxe como resultado a
compreensdo do idioma, a partir da leitura e escrita de contos e textos variados, sem
preocupacao de trabalhar a gramatica de forma prescritiva.

Na entrevista Natéalia nos falou do contetdo e deu sua opinido sobre os resultados

alcancados:

[Nao trabalhamos] Conteudo em relacao a gramatica, essas coisas, nao! Mas
eu acredito que eles puderam ter um contato bom com a cultura, acredito que
se tivesse no ano que vem fariam novamente. Eles falaram: “- Ah, professora
se tiver o ano que vem vou fazer de novo!”. Eu acho que motivou esses
alunos, que ¢ o mais importante nesse contexto que a gente esta do que
ensinar o conteido, porque o menino vai ter um ano de aula de Espanhol e
no proximo ano ndo terd a sequéncia! Entfo ndo adianta trabalhar s6 o
contetido! [Em relag@o ao preparo para uma prova como € o caso do ENEM]
a compreensao eles conseguiriam porque a gente trabalhou muitos textos em
sala, a gente trabalhou, por exemplo, os contos que foram de diversas formas
abordados, entdo, pelo menos a questdo de vocabulario eles teriam mais
condigdes, uma vez que o ENEM aborda muito essa questiao da interpretacao
de texto, né? Tudo voltado mais para isso, a gente até trabalhou algumas
questdes do ENEM no comeco do ano. (NATALIA, 12 dez. 2017.
Entrevista).

Neste caso ndo significa que a professora nao possuia o conhecimento curricular,
curricular knnowledge como classifica Shulman (2015), e sim que ela compreendia o que
estava ensinando e buscou adequar seu ensino, a partir da reflexdo sobre sua pratica e de um
compromisso politico com o trabalho educativo, procurando solugdes para peculiaridades de
seu cotidiano pedagbgico.

Em relagdo a vivéncia da acdo pedagdgica, tanto a professora como os bolsistas de ID

tinham a oportunidade de vivenciarem, juntos, etapas descritas por Shulman (2015, p. 216),
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comegando pela compreensdo das estruturas do contetudo para transforma-lo, adequando-o as
necessidades dessa turma tdo especifica e diferenciada com a qual trabalhavam!
Consideramos que a etapa que envolve a transformacdo do contetido da disciplina foi
especialmente vivenciada pelo grupo, j4 que precisavam cuidar muito bem da preparacdo do
conteudo, tendo em vista que a escolha do repertério curricular estava totalmente a cargo
deles, ndo havendo livros didaticos ou apostilas para se basearem; eles € que precisavam
pesquisar, ler e analisar varios textos e contos para encontrar aqueles que mais se adequassem

as necessidades e aos interesses da turma. A selecdo e a adaptacdo do repertdrio instrucional,

que envolviam determinar quais seriam os melhores modos de ensinar, organizar e
desenvolver a aula, considerando as caracteristicas dos alunos, também aconteciam a partir de
discussoes nas reunides do grupo.

A etapa da instrucdo também era compartilhada, embora nem sempre fossem os
bolsistas a se posicionarem de frente para a turma, cabendo mais a professora essa tarefa,
percebemos que no momento de ensinar, os bolsistas de ID interagiam, questionavam os
alunos, tanto nos momentos de atividades em grupos como individualmente. A etapa da
avaliacdo ficava a cargo da professora, o que ndo impedia que os bolsistas de ID verificassem,
todo o tempo, o entendimento dos alunos durante o ensino interativo. Num segundo momento
da avaliacdo, a supervisora e os bolsistas de ID se reuniam para analisar o proprio
desempenho e ajusta-lo as experiéncias, por meio da reflexdo sobre a pratica que permitiria

novas compreensdes sobre a forma de ensinar, a partir da anélise de seus resultados em

termos de interesses e aprendizagens observados.

Sobre o sistema de avaliagdo adotado, Natéalia explicou que na Escola Estadual Natal
ela negociou a forma de avaliar os alunos para que fossem aprovados aqueles alunos que
realmente compareciam e participavam das aulas, anulando a matricula daqueles que
deixassem de frequentar. O mesmo ndo ocorreu na escola onde trabalhou no ano anterior e ela
se viu for¢ada a aprovar alunos que ndo tinham bom aproveitamento e ndo entregaram
trabalhos de recuperagdo ou que sequer vinham as aulas no sexto horario, aprovou esses
alunos sob a alegacdo da diretoria de que nao havia garantias do oferecimento da disciplina no
ano subsequente e, nesse caso, os alunos ndo teriam como cursa-la caso fossem reprovados ou
ficassem de dependéncia.

Natalia se mostrou bastante contrariada com a situa¢ao ocorrida no ano anterior, como

se pode verificar em seu depoimento:
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[...] na verdade foram cinquenta e seis alunos matriculados e, desses
cinquenta e seis, doze ou treze frequentavam as aulas, aqui, [na E.E. Natal],
a escola me deu abertura para ndo precisar dar notas para aqueles que nao
estavam vindo. A orientadora falou que ndo precisava dar nota, era s6 para
dar nota para quem viesse me procurar para fazer trabalho, o que nao
aconteceu na outra escola, onde no final do ano eu tive que dar nota para
todo mundo. Mesmo aqueles que ndo frequentaram. E assim, a gente fica um
pouco chateada porque aquele aluno que frequenta as aulas, faz as
atividades, vai direitinho vai ter a mesma nota que um que nunca foi? Nao,
né? Entdo, aqui eles ndo fizeram isso [...] foi anulada a matricula. Entdo eu
acho que deveria ter exigido que esses alunos fizessem um trabalho ou
alguma outra coisa para terem essas notas, sabe? Porque eu acho que é um
pouco de falta de responsabilidade deles, ja que foi avisado, desde o inicio,
que quem fizesse a matricula deveria ir até o final do ano, teriam que
participar das atividades, ndo foi surpresa para eles. Eles sabiam! Entao eu
fico chateada em relagdo a isso. (NATALIA, 12 dez. 2017. Entrevista).

A professora Natalia, que faz um trabalho dedicado e sério, tem toda a razao! Temos
ciéncia das dificuldades das escolas diante de um cenario de tdo grande inseguranga no
oferecimento da disciplina, mas se ha um documento assinado pela familia concordando com
a participagdo dos alunos nas aulas, deveria haver também um compromisso com sua
frequéncia e aproveitamento. A situacdo demonstrou descaso do aluno com a propria
formagao e com o compromisso que firmou ao se matricular na disciplina, sabendo que seria
oferecida no contraturno e demandaria frequéncia e notas para aprovacao. A maneira como a
escola agiu diante desses alunos descompromissados foi inadequada porque incentivou o
descaso com a propria formacao e buscou resolver a situagdo com solugdes paliativas que s6
reforgaram a irresponsabilidade social com a educag@o e com os professores.

Tendo em vista a op¢ao da professora de ndo adotar livros, seguir diretrizes curriculares
oficiais ou aplicar provas formais a cada bimestre, procuramos saber como avaliava o

aproveitamento dos alunos da educacdo basica, ao que ela esclareceu da seguinte forma:

Entdo, agora a gente esta avaliando as atividades feitas, eu avalio também a
participagdo, por exemplo, no bimestre passado eles fizeram desenhos,
escreveram novos finais, escreveram contos, entdo tudo isso foi avaliado.
Esse bimestre a gente vai avaliar o teatro, a participacao nos ensaios, tudo o
que foi feito em torno do teatro. (NATALIA, 12 dez. 2017. Entrevista).

Trata-se de uma forma de avaliacdo processual continua e cumulativa, em que as
atividades do cotidiano ndo sdo interrompidas para a realiza¢do de uma avaliagdo formal com
data marcada. O aluno ¢ avaliado em tudo o que faz, inclusive no seu compromisso na sua
participacao nas aulas, como foi o caso dos ensaios e da apresentacdo do teatro, que contou
com a participagdo de todos os estudantes matriculados na disciplina, que demonstraram

responsabilidade e compareceram no dia da apresentagao.
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Sem duvida, acompanhar a realidade do cotidiano da professora Natalia e dos bolsistas
de ID sob sua supervisdo nos descortinou situacdes totalmente inesperadas, além de aulas
interessantes, bem preparadas e que revelaram bons resultados de aprendizagem. Todas as
dimensdes da aula se mostraram presentes € se tornaram importantes parametros para a
docéncia da parte dos licenciandos e até dos coordenadores de area que participaram ou
acompanharam esse trabalho.

A tecnia, ou o “saber fazer” se revelava desde a elaboragdo das atividades a serem
aplicadas em sala de aula, que contavam com objetivos, finalidades, métodos e técnicas de
ensino pensadas em fun¢ao da realidade especifica dos alunos com diferentes faixas etarias e
conhecimentos de mundo. Acreditamos que as aulas de Espanhol trouxeram bons frutos para
a aprendizagem de outros conteudos que demandassem interpretacdo e analise de conteudo,
fazendo-se, dessa forma, util para a vida dos alunos no seu cotidiano.

No sentido da dimensao politica, ou do “saber para qué”, eram aulas semeadoras de
ideias, gerando debates, discussdes, didlogos em grupos ou no coletivo da sala como um todo.
A forma como o conteudo era explorado fazia do aluno um pesquisador de forma natural,
tendo em vista que cada descoberta se tornava um incentivo para ser utilizada em novas
aplicacdes e em outros contextos de escrita do idioma Espanhol, refletindo também no
entendimento e na interpretacdo de textos em lingua portuguesa.

A dimensao ética permeava todo o trabalho em sala de aula e também os momentos de
planejamento e reflexdo envolvendo a supervisora e os bolsistas de ID. A posi¢do firme da
professora Natdlia ndo era autocratica, ela desenvolvia a autoridade que lhe permitia a
singularidade de sua posi¢do, pautando-se pelos principios do respeito, da justica e da
solidariedade, tanto em relagdao aos bolsistas de ID como em relagdo aos seus alunos do
ensino médio. A todos era oferecida a liberdade de contribuir com suas ideias em sala de aula
€ 0s risos estavam presentes no processo de ensinar e de aprender, as perguntas e inquietudes
deixavam em evidéncia a oportunidade de avanco cultural e intelectual naquele contexto, com
ressonancia em seus modos de pensar e viver.

Os temas dos contos escolhidos para subsidiar as discussdes em espanhol traziam para
a reflexdo temas que tratavam de atitudes reveladoras de egoismo e de falta de compreensdo
em relagdo as necessidades das outras pessoas. A abordagem do conteudo passava pela leitura
de contos, pela exibicdo de filmes e pela realizagdo de representacdes teatrais trazendo a arte

como ferramenta, nao sé para aprender um novo idioma, como para tornar os alunos sensiveis
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ao outro, a beleza, a arte, a humanidade e a natureza, experimentando sentimentos e sensacdes

pouco vividos na vida cotidiana.

2.7 O professor Rodrigo: o Pibid e a ressignificacdo do trabalho docente

Rodrigo graduou-se em Fisica pela UFTM em dezembro de 2014, tendo defendido seu
trabalho de conclusdo no qual propoe a constru¢do do didlogo em aulas de fisica a partir dos
momentos pedagodgicos. Tornou-se mestre em Educagdo pela Universidade Federal do
Tridngulo Mineiro (UFTM), em julho de 2018, desenvolvendo uma pesquisa onde trata da
utilizacdo de videos online para o ensino de fisica, confirmando seu interesse pela area
pedagogica relacionada as metodologias e recursos de ensino.

Rodrigo foi bolsista de ID do Pibid durante 2 anos, no periodo de 2011 a 2013, tendo
iniciado seu percurso como supervisor do Programa em janeiro de 2017, de forma que
contava com 4 meses na fungdo, em abril de 2017, quando realizamos nossa primeira
entrevista com ele. Atuou também como docente substituto no curso de licenciatura em Fisica
da UFTM, ministrando as disciplinas: Estudos e desenvolvimentos de projetos I e IV, Topicos
do ensino de Fisica, Tecnologia de informag¢ao e comunica¢do no ensino de Fisica, Orientagdao
e estagio supervisionado I e II.

Iniciou seu trajeto profissional trabalhando como técnico eletromecénico de
atendimentos na empresa de elevadores Atlas Schindler S/A, no periodo de dezembro de 2005
a outubro de 2009, ocupagdo que trocou pela docéncia, ainda no inicio do curso de
licenciatura em Fisica, quando teve a oportunidade de ministrar aulas de Matematica, eu duas
escolas da rede privada, no periodo de maio de 2010 a marg¢o de 2014. Nessa mesma €poca
atuou, ainda, como professor designado em duas escolas da rede estadual de ensino,
ministrando aulas de Fisica na Escola Estadual Sao Paulo, no periodo de maio a setembro de
2011 e, posteriormente, numa segunda escola, no periodo de fevereiro a setembro de 2015.
Tendo sido nomeado em carater efetivo para o cargo de professor de educagdo basica de
Fisica, em agosto de 2015, teve a oportunidade retornar a Escola Estadual Sao Paulo, onde
acompanhamos seu trabalho como supervisor do Pibid.

Quando conversamos em abril de 2017, além da fung¢do de supervisor do Pibid,
Rodrigo ministrava aulas de Fisica para as turmas de 1°, 2° e 3° ano do ensino médio, no
periodo matutino e noturno em 3 escolas, sendo 2 da rede estadual de ensino e outra da rede

privada.
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Rodrigo esta na faixa dos 30 anos de idade, ¢ solteiro e se mostra dindmico e inquieto
profissionalmente, buscando constante aprimoramento. Considera como referéncias em sua
pratica docente os exemplos bem sucedidos de outros professores, tanto aqueles que o
marcaram como aluno, como aqueles com os quais tem convivido em seu percurso
profissional.

Rodrigo alega que ter sido bolsista de ID do Pibid contribuiu para sua pratica
pedagdgica até certo ponto, tendo em vista ja ter assumido a responsabilidade de uma sala de
aula durante o terceiro semestre do curso de licenciatura, antes mesmo de ter tido a
oportunidade de participar do Programa. O professor alega ter vivenciado o choque de
realidade ao se ver diante do desafio da docéncia durante o inicio de sua formag¢ao docente, o
maior desafio ndo foi tanto em relagdo ao conteudo que precisava ensinar, € sim em relagao
aos desafios do dia a dia na sala de aula e na escola. Embora tenha, como ele proprio afirma,
“apanhado bastante”, Rodrigo compreende que estar dentro de sala de aula, aprendendo,
vendo como funcionavam as coisas agregou muito a sua formagdo, por isso acredita que o
Pibid pode ser muito enriquecedor, oportunizando ao licenciando a inser¢do na complexidade

da escola e da sala de aula, como nos deixou claro em sua fala:

Se o licenciando passa s6 pelo estagio e pega o diploma ele é jogado num
ambiente que ¢ muito complicado de se entender, muito complicado de vocé
entrar no ritmo, entender o que esta acontecendo. Porque a gente pensa que é
so0 dar aula, preparar a aula e entrar para a sala de aula e resolver, mas a
gente v€ que existem muitas outras complexidades. Entender a cabeca do
aluno, que ele tem dificuldades, que o problema as vezes ndo ¢ falta de
interesse do aluno, o problema esta 1a na casa dele, porque e gente tem que
entender esse contexto, o problema esta em entender a dire¢do e a supervisao
como ¢ que eles levam a escola, o problema estd em entender qual ¢ a
vontade dos professores a sua volta de querer contribuir com isso, entender o
estado, a energia de escola. Tem escola que vocé entra e sente que ¢ uma
energia diferente, vocé vai para uma escola e tem uma energia diferente a
ponto de te motivar a fazer coisas diferentes ou a ponto de ndo querer fazer
nada. Entdo, quando vocé tem essa oportunidade de ter acesso a essas coisas
antes de sua formagdo, no caso do pibidiano, quando o projeto € bem feito e
ele tem acesso a essas coisas se torna interessante e € um engrandecimento!
(RODRIGO, 15 dez. 2017. Entrevista).

Segundo Rodrigo, sua expectativa ao se inscrever para participar do Pibid como
supervisor foi a de conseguir realizar atividades com seus alunos que sozinho nao conseguiria,
especialmente organizar e utilizar o laboratério de Fisica, que a escola havia recebido como
doacdo da Universidade de Uberaba — UNIUBE, e se encontrava guardado nas proprias caixas

por falta de pessoal preparado para manusear seus instrumentos.
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E um Laboratério de Fisica excelente, foi feito um grande investimento 14,
eles fizeram a doacdo s6 que ndo capacitaram ninguém para a utilizacao dos
instrumentos. Entdo, acabou que uma vez eu fui 14 como designado, descobri
esse laboratorio parado com tudo na caixa, tudo fechadinho, lacrado e, como
eu tive pouco tempo de designagdo, acabou que eu ndo consegui utilizar o
laboratorio.  Depois me tornei efetivo no Estado e escolhi a escola,
justamente para ativar esse laboratorio. S6 que, quando eu cheguei la, eu
percebi qual era o problema que os outros professores enfrentaram, ndo era
sO capacitagcdo, era tempo habil para organizar tudo. Entdo, eu tentei de
inicio, nas minhas férias, ir 1a para a escola para organizar o laboratério, sé
que era muita, muita coisa ¢ depois que organizasse eu teria que pensar
como iria trabalhar com esses instrumentos. Acabou que eu parei no meio
desse processo porque era muita coisa para fazer, sozinho eu nao ia
conseguir. Uma das alternativas era ter mais gente me auxiliando nisso, foi
quando surgiu a oportunidade de participar do Pibid, um professor estava
saindo no meio do projeto eu fiquei sabendo ¢ acabou que eu consegui entrar
e reativar esse laboratério. E onde a gente comecou a utilizar efetivamente os
instrumentos de Fisica. (RODRIGO, 15 dez. 2017. Entrevista).

Interessante confirmar como o Pibid ressignificou e intensificou o trabalho docente
desse professor que, embora ndo tenha titubeado em ir para a escola nas férias para colocar
em funcionamento um laboratoério importante para o ensino de Fisica, percebeu que esse
trabalho solitario seria impossivel de ser realizado e viu no Programa a solu¢do, ndo apenas
para colocar o laboratorio em funcionamento, como para utilizd- -lo com seguranca e
eficiéncia para o ensino da disciplina. Ficou claro o entusiasmo do professor pelo ensino ¢ a
sua convic¢do sobre a importancia das aulas praticas para que os alunos compreendam os
fendmenos da Fisica, evitando que apenas apliquem férmulas e resolvam atividades sem
entenderem 0s processos.

Rodrigo explicou que quando trabalha o contetido utilizando apenas quadro e pincel
precisa desenhar flechinhas e pedir para os alunos fazerem um trabalho de pura abstragdo para
imaginarem como ¢ que funcionam os processos em Fisica. J& numa aula que conta com o
auxilio de instrumentos ¢ possivel realizar uma demonstragdo para que os alunos consigam
visualizar o fendmeno. Nesse ponto, Rodrigo afirma que os bolsistas do Pibid foram
fundamentais e que, sozinho, ndo conseguiria executar as atividades praticas que tém
proporcionado aos alunos da escola. Dai se vé, mais uma vez, como o Pibid pode ajudar a
ressignificar o trabalho docente para os supervisores e bolsistas de ID, implementando o
trabalho coletivo, rompendo a soliddo, o isolamento e o individualismo no trabalho
pedagogico.

Com o apoio dos bolsistas, ele consegue dividir a turma em grupos menores para

trabalharem com mais seguranca. Inclusive, esta ¢ uma situagdo que tem gerado preocupagao
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no professor quando pensa em como podera manter a qualidade do trabalho quando nao

estiver mais atuando como supervisor:

Turmas pequenas, seis grupos, todo mundo mexer com alcool, com fogo e eu
tendo que olhar todo mundo, dar explicacdes, vai ser muito complicado. [...]
As vezes a gente pensa que vai resolver nossa vida s6 tendo a
instrumentagdo, os aparelhos a mao e a gente vé que vai além disso. Embora
seja uma escola que tenha essa facilidade nesse ponto de instrumentagao,
mas a questdo do material humano acaba ficando um pouco a desejar, porque
a gente ndo consegue executar e extrair o maximo do que a escola pode
proporcionar. (RODRIGO, 15 dez. 2017. Entrevista).

Rodrigo nos explicou que a falta de apoio profissional para manutencdo de
equipamentos atinge a escola como um todo. Nos relatou que foram doados a escola centenas
de notebooks que ndo sao utilizados justamente por nao ter alguém para recarrega-los apds o
uso, alguém que saiba dar manuten¢ao na rede para que a internet possa funcionar a contento
e que seja competente para atualizar o sistema, ja que, por se tratar do Windows XP inicial,
dependendo do site, se o programa estiver desatualizado, ndo ¢ possivel acessar. O professor
nos relatou seu desalento e frustracio em relagdo a quantidade de recursos que sao

desperdigados nessas situagoes:

[...] ai como ¢é que vocé vai fazer atualizagdo de centenas de notebooks para
ir trabalhar com os meninos? Dai vocé para e vai ver a secretaria ¢ falta
profissional para atualizar um simples boletim, entdo a gente fica nessa
demanda de precisar profissional para a area de Fisica e ai a gente v€ que
precisa de profissionais para coisas mais importantes ainda e acaba que a
gente vé que fica mais complicado. (RODRIGO, 15 dez. 2017. Entrevista).

Mais do que apoio para aulas praticas, os bolsistas de ID adquiriram importancia na
realizagdo de atividades que se ampliaram e atingiram outros professores e alunos, para além
do Programa. Trata-se de promover atividades interdisciplinares que exigiram dedicagdo
desde o momento do planejamento até a avaliagcdo, idealizada para ocorrer em grupos. A esse

respeito Rodrigo nos elucida:

Muitas vezes eu vejo que sozinho acaba sendo muito dificil a ponto de eu
ndo conseguir executar. A gente fez uma avaliacdo que precisava de 6
individuos, entdo eu paro e penso: “como ¢ que eu conseguiria fazer a
mesma dinamica sozinho?” Eu com um professor - ja que era uma atividade
interdisciplinar e abrangia dois conteudos, duas matérias - 0 maximo que eu
teria seria eu e o outro professor, entdo como € que eu conseguiria alterar
essa dindmica de 6 pessoas, de 6 avaliadores para 2? Entdo, ficou uma coisa
meio complicada até mesmo para as atividades de laboratorio, o laboratorio
€ pequeno, entdo, com o Pibid eu consigo dar aula em sala para 15 alunos
enquanto os outros 15 vao para o laboratorio e na aula seguinte a gente troca.
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Entdo, essa dinamica de ter metade dos alunos no laboratorio e metade na
sala de aula eu ndo consigo sem o apoio do Pibid. Eu fico pensando como ¢
que eu vou fazer isso para que realmente agregue no conhecimento deles.
(RODRIGO, 15 dez. 2017. Entrevista).

Tivemos a oportunidade de participar de uma reunido envolvendo o professor Rodrigo
e os bolsistas de ID na qual eles deram inicio ao planejamento da segunda sequéncia didatica
interdisciplinar que seria trabalhada com os alunos do 2° ano do ensino médio em agosto de
2017. A primeira sequéncia didatica foi realizada a partir de um trabalho conjunto com a
professora de Artes e tratou sobre Acustica. Agora o desafio era trabalhar o tema Energia
trazendo a visdo da Fisica e da Biologia, para tanto os bolsistas de ID estavam estudando o
tema utilizando livros didaticos de Biologia e a internet.

A primeira tarefa nessa reunido foi organizarem o horario das aulas para viabilizar a
realizacdo das atividades com os alunos dos dois professores sem prejuizos as demais
disciplinas, seriam 4 aulas, sendo 3 trabalhando o contetido e a ultima dedicada a atividade
avaliativa.

Passaram, num segundo momento, a pensar em como avaliariam as atividades e
definiram que proporiam um jogo, que denominaram como Queimada, onde seriam feitas
perguntas e respostas € o time que acertasse teria o direito de eliminar um participante do time
adversario durante a proxima jogada. No Diario de Campo anotamos o seguinte sobre as

etapas do trabalho e as impressdes sobre a reuniao:

A medida em que iam estudando o contetdo na visio da Biologia, os
bolsistas iam elaborando situagdes-problema que poderiam ser
encaminhadas como desafios aos alunos, tais como: Como o corpo produz
energia? De onde vem? Como transforma essa energia em trabalho (agdo)?
Onde tem energia? A problematizagdo partiria, assim, da ideia de onde a
gente encontra energia no dia a dia. Pensaram em utilizar, ainda, um video
mostrando um atleta em atividade e o que ocorre com o corpo.

A bolsista Gisele’' sugeriu que trouxessem a ideia de Lavoisier segundo a
qual: nada se cria, nada se perde, tudo se transforma. Sua colega Larissa, deu
a ideia de exemplificarem com a vela, que ndo se perde ao se queimar
porque se transformou em calor.

Discutiram varias ideias, sempre ouvindo as orientagdes do supervisor - que
participou ativamente, embora os incentivasse a pensarem por si proprios - €
tiraram como consenso que essa primeira aula da sequéncia didatica se
encerraria com a ideia de transformacdo de energia.

Os bolsistas tinham como objetivo propiciar aos alunos o entendimento de
que o alimento ¢ fonte de energia.

Outro bolsista, Thiago, sugeriu que se ligassem leds numa batata por meio
de fios para que os alunos vissem a transformagdo de energia acontecendo.
Ao final, organizaram as aulas esquematicamente da seguinte forma:

> Os nomes dos bolsistas de ID sdo ficticios para preservar sua identidade.
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1* aula: tabela de equivaléncia — potencia/energia. Por meio do valor
energético do alimento da para fazer uma conversao (calorias).

O professor tem um blog que utiliza para ensinar e a ideia é que os alunos
utilizassem desenhos que se tornariam temas de spots na internet. O
professor os alertou para terem cuidados com os spots para nao fixar
conceitos errados, adiantados e ndo detalhados. A discussdo os levou a
concluir que ndo teriam tanto tempo, apenas 4 aulas para trabalhar o tema.
(DIARIO DE CAMPO, Reunido com bolsistas de ID, 27 jun. 2017).

Nessa reunido, os bolsistas de ID e o supervisor ainda discutiram as possibilidades de
abordagem das outras 2 aulas da sequéncia didatica, sempre com a preocupagdo de iniciar
com problematiza¢des que oportunizassem a participag¢do dos alunos e o levantamento de suas

concepgoes a respeito do tema em questao.

2% aula: Como o corpo ganha energia?

- respiragdo celular

- fermentagao

O bolsista Lucas sugeriu uma animag¢ao que mostra a transformacdo de ADP
para ATP na Biologia.

Problematizagdo: Quanto tempo o corpo fica sem comida? (bolsista Larissa)
Nessa aula planejam tratar temas como obesidade e uso do agucar na
alimentacio.

O objetivo € que os alunos percebam que a energia que nao ¢ utilizada fica
acumulada — neste topico discutirdo obesidade e a importancia da pratica de
exercicios.

A bolsista Gisele sugeriu tratar da educagdo alimentar em contraposicdo a
dieta que altera o peso por um tempo, mas retorna quando se encerra.

3% aula: Como essa energia se transforma em trabalho’*? Como a gente gasta
essa energia?

O bolsista Miguel sugeriu utilizarem a tabela de gastos caldricos que veio no
livro didatico para associar trabalho [na Fisica] como energia que vocé
consome para realizar determinada atividade [na Biologia].

A bolsista Gisele solicitou maiores esclarecimentos ao grupo porque nao via
relacdo da proposta com a Fisica, no caso da energia potencial.

O professor interveio, resumiu como estava entendendo o que estavam
propondo e discutiram qual seria a melhor forma de unir os conceitos das
duas disciplinas sem gerar confusdo para os alunos ou dificuldades para os
licenciandos adentrando muito no campo especifico da Biologia.

Para tanto, propds que se fizesse o caminho inverso, demonstrar que o corpo
realiza trabalho ao se movimentar (energia cinética).

Encerrou a reunido problematizando a situagdo para que os bolsistas
pensassem e procurassem responder: Temos uma situacdo onde o atleta
pratica corrida e levantamento de peso — qual a forma de energia gasta em
cada uma?

> O conceito de trabalho em Fisica é diferente do utilizado no cotidiano; significa a relagio existente entre a
forca e o deslocamento. Dizemos que existe trabalho quando uma for¢a aplicada em um corpo provoca o
deslocamento desse corpo. Temos trabalho motor quando a for¢a tem o mesmo sentido do deslocamento. A
representacdo matematica do trabalho ¢ dada por: T= F.d, sendo T= trabalho; F= for¢a; d= deslocamento.
Disponivel em: https://brasilescola.uol.com.br/fisica/trabalho-uma-forca.htm. Acesso em: 10 out. 2018.
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Os bolsistas ficaram de pensar melhor as atividades e colocarem mais
sugestoes online, alimentando o Google Drive que utilizam para esse fim.
(DIARIO DE CAMPO, Reuniio com bolsistas de ID, 27 jun. 2017,
acréscimos nossos).

Como se pode perceber, as discussdes aconteciam de forma natural, cada um tendo
liberdade para expor suas ideias e ouvindo com respeito as ideias dos colegas e do supervisor
- que exerce uma tranquila lideranga sobre os bolsistas de ID, sendo por eles bastante
admirado. Essa ideia da problematizacao, que observamos sendo utilizada pelo professor em
sala de aula e junto aos bolsistas de ID, nos intrigou e foi tema de discuss@o numa de nossas
entrevistas com o supervisor, quando ele nos explicou que a busca por uma aula mais
dialogada, pautada em discussdes e capazes de provocar reflexdes nos alunos da educagdo
basica partiu da coordenacao de area do Pibid; fato que demonstrou haver uma interconexao
entre a coordenagdo de area, supervisores, bolsistas de ID e alunos da educacao basica. A
partir do momento que se tornou supervisor do Pibid e comecou a conversar com a
coordenadora de area sobre a importancia do didlogo e da problematizacdo em sala de aula,
Rodrigo se encantou tanto com essa possibilidade que sua expectativa de colocar o laboratorio
de Fisica da escola para funcionar ja ndo lhe parecia tdo primordial, conforme podemos

constatar em suas palavras:

Essa problematiza¢ao veio muito em cima da ideia de Paulo Freire de que é
necessario ter um didlogo em sala de aula e alguns pesquisadores da
educacdo voltados para o ensino de Fisica desenvolveram uma dinamica de
ensino que tinha essa vertente freiriana, tanto € que se formou os trés
momentos pedagogicos. Essa problematizagdo freiriana dentro da Fisica
possui trés momentos pedagogicos, inicialmente, a grosso modo, se trata de
chamar a aten¢do do aluno para determinado conceito que ele ndo entende e
fazer com que ele busque conhecimento cientifico para resolver aquele
problema e no Gltimo momento fazer a aplicacdo daquele problema, que ele
agora sabe resolver, em outras situagdes. A problematizagdo ¢ justamente
fazer uma pergunta sobre a qual ele tenha conhecimentos prévios, mas a
gente vai questionando até chegar o momento em que ele ndo consegue
responder com os pré-conhecimentos que ele tem, entdo ele vai buscar,
correr atrds. Mas uma das caracteristicas principais ¢ vocé conseguir fazer
com que haja um didlogo em sala de aula, a gente tem muito dentro do
ensino de Fisica essas perguntas retdricas que vocé faz a pergunta sabendo
que o aluno nao vai saber responder, porque ele precisa de conhecimento
técnico para conseguir responder. S6 que dai a gente tem aquela linha de...
“t4, vamos falar sobre inércia, onde esta o conceito de inércia na vida do
aluno? Ah, transito! O aluno anda de carro, anda de Onibus, entdo a gente
pode tratar por ai, entdo a gente vai falar de inércia e o tema pode ser
seguranca no transito. Porque seguranca no transito ele tem pré-
conhecimento disso, perguntas simples: vocé usa cinto de seguranga? Como
vocé vem para a escola? Vocé vem de Onibus? Vem de carro? Vem de
bicicleta? Vocé respeita o sinal, as sinaliza¢des de transito?” E isso faz com
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que haja um didlogo e além de surgir algo, a gente pode discutir sobre
determinados pontos, determinadas coisas que acontecem na sociedade.
(RODRIGO, 15 dez. 2017. Entrevista).

Rodrigo demonstrou preocupacao com a associagdo dos conceitos da Fisica a vida
cotidiana dos alunos, em fazer com que o aluno reflita, que dé sua opinido e possa adquirir o

que denominou como “consciéncia cidada”, segundo o professor:

[...] existe esse interesse dentro dessas problematizagdes, isso eu gosto
porque a gente trabalha numa comunidade periférica, entdo, muitas vezes o
aluno ndo tem essa oportunidade de discutir essas coisas com a sua familia,
tem algumas ideias erradas: “- Ah, ndo, cinto de seguranca nao uso, por
causa disso... disso e disso! Ah, eu atravesso o sinal errado, ndo t6 nem ai”.
E a gente vai questionando até eles chegarem a um entendimento melhor
dessas coisas. [...] Para a vida! Teve um caso que um aluno no comecgo da
aula disse que nunca usava cinto de seguranga, dai um colega comegou a
relatar que sofreu um acidente e outro comegou a relatar também, e no final
o aluno reconheceu: “- Nossa, ¢ verdade, eu estava muito errado, a partir de
hoje vou procurar usar o cinto!”. Entdo, isso so6 foi possivel diante de uma
dialogicidade que existiu naquele ambiente, naquele momento. E isso para
mim ¢é importante mais do que o ensino de Fisica essa formacdo cidada é
importante! (RODRIGO, 15 dez. 2017. Entrevista).

O professor nos explicou que essa metodologia foi tema do seu trabalho de conclusdao
de curso na graduacdo e que sua orientadora, coincidentemente, foi a coordenadora de area do
Pibid, de forma que sua relacdo com os bolsistas de ID “[...] parte do principio da
horizontalidade onde todos precisam pensar juntos, exercitando o didlogo”. (RODRIGO, 15
dez. 2017. Entrevista).

No planejamento das atividades do Pibid, eles fazem a previsdo de 4 momentos de
culminancia, que envolvem atividades de uma a duas semanas dentro da sala de aula. Antes
disso, ha o processo de preparacdo contraturno, quando ele e os bolsistas de ID se retinem,
contando, algumas vezes, com a participagdo da coordenacdo de area, para planejar tudo
aquilo que € necessario para viabilizar a sua realizacdo. Além desses momentos especificos
envolvendo a disciplina, os bolsistas fazem interven¢des importantes nas Feiras de Ciéncias,
na Festa Junina e nas demais atividades culturais realizadas na escola.

Rodrigo tem a preocupacdo de ndo levar os bolsistas de ID para a sala de aula para
meramente observarem suas aulas ou atuarem como simples monitores, conforme o

supervisor nos relatou:

[...] quando eles vao para a sala de aula ¢ uma atividade que ja estd marcada,
ja foi preparada, ele ndo esta la por estar, ndo! Para cumprir hora, corrigir
lista de exercicios, isso ndo! Ele tem fung¢do ali, nunca foi interessante para
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mim e nem para a coordenacao do projeto que o pibidiano tenha esse tipo de
fun¢@o, de tapar um buraco! Ele tem importancia e em todas as atividades
que a gente fez, igual eu te falei, eu ndo consigo pensar como eu faria
sozinho porque eles eram extremamente importantes. (RODRIGO, 15 dez.
2017. Entrevista).

Rodrigo afirmou que ndo teve essa oportunidade como bolsista de ID. Segundo ele
explicou, o Pibid estava se iniciando, ainda de forma rudimentar, seu coordenador de area
também era coordenador do curso de Fisica, sempre extremamente ocupado, de forma que os
licenciandos atuavam mais como monitores, ajudando os alunos a resolverem listas de
atividades, tendo poucas oportunidades de exercer a docéncia com responsabilidade de
planejar aulas, avaliar e refletir sobre seus resultados.

Analisando suas atividades como supervisor do Programa, Rodrigo entende que houve

importantes avangos no entendimento da proposta do Pibid:

O meu dia a dia como supervisor: primeiro tem a questdo da coordenagdo do
Programa e ecla ja tinha implantado essa ideia de problematizagdo e
dialogicidade dentro do Programa, entdo nada era imposto. [...] um professor
saiu e eu entrei e acaba que eu cheguei preocupado em montar o laboratério
e os pibidianos: “- Nao, calma! Isso ¢ bacana, mas vamos ver isso aqui,
vamos ver esse negocio...”. E eu fui entendendo que ndo adianta eu impor
minhas ideias, porque apesar dos meus interesses existem os interesses deles
e existe o interesse da coordenagdo, entdo a gente tem que chegar num ponto
em comum que a gente consiga fazer com que isso funcione em harmonia.
[...] E hoje é uma convivéncia muito harmoniosa a ponto de, tipo, a gente
conseguir receber as criticas, conseguir fazer criticas e construir em cima
disso e € uma situagdo muito bacana porque a gente nao tem atrito, ndo tem
nervoso um com o outro! Nao tem aquela situagdo de alguém estar fazendo
corpo mole, existe sempre muita dedica¢do, muito empenho, muito esforco,
muito interesse. Em parte disso porque eles sempre estdo trabalhando com o
que ¢ interessante para eles. Eles ndo estdo fazendo nada que ndo seja da
vontade deles, que ndo seja da ideia que eles compraram, entdo isso acaba
sendo muito bacana, essa forma de se trabalhar. Eu espero conseguir
implementar isso em outras situagdes, acho que se a escola funcionasse
dessa forma, se o relacionamento dos professores funcionasse dessa forma a
gente teria um ambiente escolar muito mais saudavel. [...] De ouvir o outro ¢
ir entendendo que existem as diferengas, existem interesses diferentes e que
um quer defender uma coisa, outro defende outra, mas pensar, realmente
quebrar a cabega sobre como conseguir fazer com que essas duas coisas
funcionem. (RODRIGO, 15 dez. 2017. Entrevista).

Concordamos com Rodrigo de que seria muito importante se a escola e o ensino--
aprendizado funcionassem sem fugir das diferencas e consideramos fundamental que o
supervisor tenha refletido sobre o Programa, avaliando sua propria atuagdo como bolsista de
ID, sendo capaz de formular criticas construtivas e procurando fazer aquilo que verificou que

poderia aprimorar. Essa tOnica estava presente em suas orientacdes aos seus bolsistas, em sua
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relagdo com a coordenagdo de area e se refletia em sala de aula, onde procurava promover
espacos de didlogo e reflexdao. Participamos de 4 aulas do professor e pudemos observar sua

metodologia de trabalho, conforme registro em nosso Diério de Campo:

O tema em estudo era Energia Cinética e o professor escolheu duas
atividades do livro didatico para resolucdo. Boa parte dos alunos ndo havia
trazido o livro didatico e o professor sugeriu que tirassem uma foto
utilizando o celular para terem a situagdo-problema e resolverem a atividade
proposta. Rapidamente os alunos atenderam & sugestdo, fotografaram a
atividade do colega e comegaram a tentar resolver a atividade.

Observei que o professor incentiva que os alunos se sentem em duplas e
discutam suas estratégias para resolucdo das situagdes-problema
apresentadas e, apesar do celular estar ao alcance, os alunos ndo o utilizaram,
a ndo ser para o que o professor sugeriu.

Enquanto discutiam a resolucdo da atividade o professor utilizou o proprio
celular e fez a chamada, que ¢ realizada on/ine. Um dos alunos solicitou
explicacdes e foi convidado a vir a lousa e tentar resolver, tendo o professor
ao lado questionando os passos e dando-lhe ferramentas para pensar a
melhor estratégia.

Outro aluno procurou ajuda ¢ também foi convidado a ir até a mesa do
professor e explicar até onde tinha conseguido chegar. Recebeu orientagdes
de como poderia descobrir saidas para a questao.

Neste ponto, o professor passou a caminhar pela sala verificando como os
alunos encaminhavam a resolug¢do da atividade e dando orientagdes em
forma de alertas. Tendo observado que a maioria terminara a atividade,
passou a resolvé-la na lousa contando com a ajuda dos alunos que iam
tentando explicar o passo a passo de seu raciocinio e qual formula aplicaram.
A maioria acompanhou sem maiores dificuldades, mas alguns alunos que
haviam errado a resposta questionaram e receberam explicacdes mais
detalhadas do professor, com a participagdo dos colegas que haviam acertado
a questdo proposta.

Mais duas situagdes foram escolhidas pelo professor e resolvidas com a
mesma metodologia. (NOTA DE CAMPO N° 11, Aula 1, 24 ago. 2017).

Percebemos que o professor ndo tem dificuldade em manter a aten¢do da maioria dos
alunos, ministra as aulas com tranquilidade, mas num ritmo que exige bastante concentra¢ao
dos alunos. Mesmo quando utilizou apenas o livro didatico, giz e lousa, Rodrigo procurava
suscitar respostas dos alunos colocando situagdes em cadeia que precisavam ir resolvendo por
meio do raciocinio cada vez mais elaborado. Utilizava de exemplos praticos do dia a dia para
dar explicagdes e dava atendimento individual sem exigir memorizacdo de féormulas.

Rodrigo revelou que atualmente utiliza mais quadro e giz, mas tem as aulas em
PowerPoint porque, segundo ele, tem dificuldades de utilizar por causa de falta de estrutura
da escola, numa das turmas, logo no inicio, levou o Datashow para uma sala que ndo tinha
energia elétrica, a tomada nao funcionava, dai se sentiu frustrado porque havia preparado toda

a aula e ndo pode usar o recurso, acabou por nao utilizar em outras turmas porque seria injusto
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alguns alunos terem esse tipo de aula e outros nao. Para resolver essa questdo o professor tem
um blog, onde postou todas as aulas para que os alunos possam acessar e tirar duvidas. Outra
situacdo que complica a utilizagdo do Datashow ¢ o fato do professor ter que reservar o
aparelho com antecedéncia, carregar para a sala, montar, desmontar ¢ devolver. Nas palavras
do professor: “Vocé vai montar demora dez minutos para montar o negdcio, dez minutos para
desmontar, acabou a aula, vocé tem meia hora - se voc€ nao fizer chamada.” (RODRIGO, 15
dez. 2017. Entrevista).

Para Rodrigo, a tecnologia ¢ uma grande aliada do ensino, por isso se ressente de ndo
poder utiliza-la em suas aulas, tendo em vista que o numero de aulas é pequeno, que as salas
de aula nao possuem Datashow e ha dificuldades de acesso a internet em rede. Explicando

como essa ferramenta poderia ajudar nas aulas Rodrigo exemplifica:

E aquela ideia da abstra¢do, ¢ um conteudo abstrato, ao invés de eu escrever
um raiozinho no quadro eu posso trazer um video de um fendmeno otico
acontecendo. Entdo ¢ um recurso que € riquissimo, ¢ uma tecnologia que
ajuda demais, se eu quiser saber a distincia em quilometros daqui até a lua
com exatiddo eu vou la no Google, bato e mostro: “- Oh gente, a distancia é
isso aqui!”. E o movimento e translacdo da Terra: Olha aqui essa
simulacdo de como funciona!”. Se discutimos sobre Terra ser ou ndo plana
hoje: “- Oh, gente, porque a Terra ndo ¢ plana? Vamos dar uma olhada?”.
Mostra as coisas, entdo sao recursos... a tecnologia ajuda demais o professor,
se vilaniza muito a tecnologia hoje em dia e eu penso o contrario. Esta
saindo uma lei ai no estado de Sdo Paulo que ndo pode entrar com o celular
dentro de escola, nem o professor pode utilizar o celular dentro da escola,
esta em discussdo. Eu paro e penso: “gente, td andando para tras, vocés nao
podem impedir isso, todo mundo usa. Ao invés de trabalhar sem ¢é preciso
aprender a trabalhar com!”. Chama muito mais atenc¢do! O cara vai querer
ver um video de alguém jogando video game no YouTube ao invés de assistir
sua aula? Vai! Vocé vai competir com isso, vocé tem que encontrar formulas
diferentes para conseguir competir e pensar, ¢ superdificil. E dificil, é
desafiador, vai ser frustrante, mas se a gente ndo pensar em melhorar isso
nunca vai melhorar. (RODRIGO, 15 dez. 2017. Entrevista).

113

O professor esclareceu que essa situagdo ndo ocorre apenas na escola publica, também
da aula em escolas particulares e o problema ¢ parecido, com excegao de escolas de ponta que
trabalham com quadro virtual, com Datashow e ja estdo acostumadas a isso. Para Rodrigo, na
escola publica o problema nem ¢ falta do recurso, a escola em que trabalha tem 4 Datashows,
caixa de som e tudo, s6 que para montar isso tudo teria que abrir mao de 20 minutos de sua
aula, o que inviabilizaria vencer o contetido programado em tempo habil.

Fa da tecnologia, Rodrigo também planeja suas aulas utilizando um aplicativo no
celular, onde vai anotando os contetidos que aplicou e o que vai ser trabalhado na préxima

semana, assim como as metas a cumprir e os trabalhos a serem entregues para se organizar. A
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escola cobra dos professores o planejamento anual € no decorrer do ano os professores vao
adaptando o que programaram de acordo com a realidade de cada sala de aula, mas sem terem
que apresentar planos semanais ou mensais.

Quanto ao sistema de avaliacdo, a escola da liberdade aos professores para
organizarem da forma que julgarem mais adequada. Rodrigo estabeleceu com os alunos
alguns critérios de avaliacdo que passam, basicamente, pela prova escrita mensal e pela
avaliacdo diaria das atividades nos cadernos dos alunos, tendo como parametros: 40% para
nota de caderno e 60% nota de prova.

Rodrigo relatou que sua forma de avaliar j4 passou por vdrias alteragdes, desde
organizar 3 tipos diferentes de provas e separar todos os alunos uns dos outros para evitar
colas, até chegar ao que hoje ele considera o melhor modelo, que é, uma vez a cada més,
solicitar aos alunos que tirem uma folha do caderno, copiem e resolvam 4 questdes abertas,
anotadas na lousa. Sua preocupag¢do, atualmente, ¢ perceber o desenvolvimento do raciocinio
dos alunos na resolugdo das situagdes-problema lancadas como avaliativas e por isso pode,
inclusive, dispensar a turma de realizar provas escritas e propor desafios, tais como o
desenvolvimento de protdtipos sobre o tema em estudo, como registramos durante nossa

participagdo em uma de suas aulas, em nosso Diario de Campo:

Aproveitando o momento o professor revelou aos alunos que a avaliacdo do
bimestre sera uma atividade pratica envolvendo elétrica. Desafiou os alunos
a apresentarem um gerador que eles proprios deverdo montar. A
apresentacdo envolvera a gravacdo de um video sobre o passo a passo da
montagem do gerador. Se fizerem estardo aprovados na disciplina.

Os alunos se entusiasmaram e comecaram a pedir sugestdes, entre elas
surgiu a ideia de retirarem energia de uma batata. Sendo assim, ficou
definido que a prova final seria o desafio de alimentar um dispositivo
eletrnico com algum vegetal.

O professor esclareceu como ficaria a distribuigdo de pontos do bimestre:
Feira de Ciéncias: 5,0

Prova escrita: 5,0

Caderno: 12,0

Desafio/prova: 8,0

Total: 30 pontos

Também acrescentou que, em relagcdo ao desafio, o melhor grupo recebera
um prémio.

Os alunos demonstraram preocupacdo com as notas e com a recuperagao,
discutiram sobre isso com o professor por um tempo e ficaram muito
satisfeitos quando ele afirmou que a atividade pratica sera considerada como
atividade de recuperagdo da nota, tendo em vista a necessidade de conhecer a
matéria do bimestre para sua realizagdo. (NOTA DE CAMPO N° 13, Aula 3,
23 out. 2017).
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Na entrevista, o professor nos explicou como organizou esse desafio. Segundo ele o 1°
ano do ensino médio fez um paraquedas que precisava suportar um determinado peso por
certo tempo de queda, o 2° ano montou um carrinho a propulsdo e o 3° ano fez uma bateria
vegetal, todos tiveram o apoio dos bolsistas de ID, que permaneceram na escola duas vezes
por semana durante a Ultima quinzena do més, em horario extraturno marcado exclusivamente
com o intuito de fornecerem orientagdes aos alunos da educagao basica que as solicitassem.

Entusiasmado, o professor relatou os resultados da seguinte forma:

E essa foi a atividade, essa foi a avaliacdo, entdo eu estou buscando formas
diferentes de avaliar, a avaliagdo no papel para mim nao € tdo interessante,
ela ndo ¢ tdo eficaz para aquela minha situagdo de aula. [...] Acaba que € se
pensar em formas de se avaliar, conseguir estimular e ser estimulado, porque
eu cheguei 14 e o pessoal do Pibid estava todo mundo apreensivo: “- Nossa, a
gente pediu uns negdcios para os meninos, sera que vao fazer? Sera que vai
dar certo?”. A gente tinha um monte de ideia: “- Ah, ndo sei se esses
meninos vao fazer, se vao dar conta!”. E chegou no dia a gente viu os
meninos chegando com os carrinhos debaixo do brago assim, foi muito bom
porque eles compraram a ideia e quebraram a cabeca, o carrinho tinha que
andar no minimo 3 metros sozinho e eles: “- Ah, ndo dar vai certo!”, e eles
pensavam de um jeito, pensavam de outro e tal... e no final foi muito bacana.
Um projeto assim valeu muito mais do que 10 avaliagdes! [...] Enquanto
minha média numa prova de 10 pontos ¢ 3, 4 ¢ olhe 14 um 4, quando é muito
bom. Nessa avaliagdo a média dos meninos era 8, 9! Entdo, por qué? Porque
eles alcangaram o meu objetivo ali e eles ndo trabalharam s6 com Fisica ndo,
para a bateria eles tinham que aprender um pouquinho de Biologia, um
pouquinho de Quimica. No modelo de propulsdo eles tinham que fazer
reagdo quimica para conseguir que o carro saisse na propulsdo. (RODRIGO,
15 dez. 2017. Entrevista).

Para o proximo ano, Rodrigo planeja realizar a mesma atividade, mas no terceiro
bimestre ao invés do quarto, para evitar que aqueles alunos que ndo precisem de nota para
promocgao deixem de realizar a atividade. Segundo o professor, caso nao tenha mais o apoio
dos bolsistas de ID do Pibid serda muito mais complicado realizar esse tipo de trabalho, tendo
em vista o tempo que precisa disponibilizar para tirar duvidas dos alunos durante a execucdo
do protdtipo, tanto ¢ assim que na ultima quinzena do més anterior a apresentagdo dos
resultados, os licenciandos se dedicaram a realizagao desse atendimento aos grupos de alunos.

O trabalho do professor Rodrigo esta alinhado com o que Shulman (2015) coloca
sobre a importancia de que os alunos aprendam a compreender e resolver problemas,
pensando critica e criativamente fatos, principios e regras de procedimento. Percebe-se que o
conteudo da disciplina, quando ¢ trabalhado por meio da problematizagdo, deixa de ter um
fim em si mesmo e serve como veiculo a servico de outras metas. Inclusive, em se tratando de

sua funcdo como supervisor do Pibid, a pratica docente do professor Rodrigo possibilita que
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os licenciandos aprendam a pensar e atuar de forma critica, interdisciplinar e construtiva em
sala de aula.

Analisando a pratica docente do professor sob a 6tica do modelo de agdo e raciocinio
pedagogicos proposto por Shulman (2015, p. 216), percebemos que ela permite a ele proprio e
aos bolsistas de ID, vivenciarem todas as etapas descritas, comecando pela compreensao dos
propositos, estruturas e ideias, dentro e fora da disciplina; passando, de forma bastante
impactante, pela etapa de transformagdo, quando preparam materiais, analisando, estruturando
e segmentando o curriculo, em busca de esclarecer seus propoésitos; quando representam
escolhendo analogias, metaforas, exemplos e demonstragdes que melhor elucidem o que
precisam ensinar; quando fazem a selecdo dos modos de ensinar e organizar o conteudo € o
adaptam as caracteristicas dos alunos, a partir do didlogo que lhes permite conhecer
equivocos, dificuldades, cultura, idade, habilidades, motivagdes, aptiddes, interesses e atengao
dos estudantes. No momento da instrucdo, tanto o professor, quanto os bolsistas, ao
planejarem e aplicarem uma aula, vivenciam aspectos do ensino ativo, gerenciando as
interagdes, os trabalhos em grupos, o humor, os questionamentos ¢ todas as demais formas
observaveis de ensino em sala de aula. A avaliacdo ocorre pela observacdo do entendimento
dos alunos nas respostas dadas aos questionamentos e as atividades propostas em sala de aula,
permitindo-lhes avaliar o proprio desempenho e ajusta-los as experiéncias. A reflexdo ocorre
no momento em que a aula € reconstruida e analisada criticamente, no caso do professor
Rodrigo, ao ministrar sozinho uma aula, essa reflexdao ocorre quando anota, por meio de um
aplicativo no celular, as metas a vencer, a partir das impressdes que teve sobre o
desenvolvimento dos alunos, j4 no caso dos bolsistas de ID do Pibid em conjunto com o

supervisor, no momento em que se reunem para avaliar a atividade realizada e propor os

proximos passos para sua continuidade. As novas compreensdes serdo, assim, frutos da
consolida¢do de novos entendimentos e aprendizagens da experiéncia, a partir dos propositos
da matéria, dos alunos, do ensino e de si mesmos.

As aulas revelaram conter as dimensdes técnica, politica, ¢ética e estética.
Tecnicamente as aulas foram organizadas a partir de objetivos, finalidades, conteudos,
métodos e técnicas e tecnologias de ensino, passando por rearranjos em sua estrutura de
acordo com resultados esperados ou conseguidos. A mediagdo cultural, que gera o debate, a
discussdo e o didlogo e permitem que a aula extrapole o espaco da sala de aula e seja
concebida em fun¢do da polis, justamente esse ¢ um dos pontos fortes na proposta do grupo

composto pelo supervisor Rodrigo, em parceria com a coordenagdo de area e os bolsistas de
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ID do Pibid. O grupo vivencia a pratica da aula expositiva dialdgica, valorizando as vivéncias
dos alunos e procurando relaciona-las aos novos conhecimentos abordados na aula para que
os conceitos se interliguem. A interagdo de todos os envolvidos traz a tona a dimensao ética
da aula, que se reflete na horizontalidade do relacionamento entre a coordenacdo de area com
0 supervisor, com os bolsistas de ID e com os alunos da educagdo basica. Rodrigo exerce com
tranquilidade sua lideranga junto aos seus alunos e aos bolsistas de ID e se mostrou reflexivo
e flexivel quando sentiu necessidade de rever os objetivos que tinha tragado inicialmente e
que precisaram ser revistos no percurso de seu trabalho com o Pibid. Sua maneira de ensinar
tem ressonancia nos alunos, em seus modos de viver e pensar. Em relagdo a dimensao estética
da aula, notamos sua presenca quando observamos que os alunos se sensibilizam para
vivenciarem a criatividade e as discussdes reflexivas - que os despertam para ouvir o outro
com respeito e das propostas desafiadoras que lhes ensinam a olhar o que ndo foi visto,
entendendo os fundamentos da Fisica relacionados a vida diaria e as outras disciplinas do
curriculo.

A convivéncia e nossas discussdes com o professor Rodrigo foram muito importantes
ndo apenas para esse trabalho de pesquisa, como também para entendermos os desafios
enfrentados na profissdo docente nas mais diferentes situacdes. Esperamos que Rodrigo
continue atuando em sala de aula movido pela inquietude e pelo desafio de fazer bem o seu
trabalho, encontrando saidas para as dificuldades, sem perder o foco nos alunos € no ensino

que promova criatividade, criticidade e o prazer de aprender.

2.8 A Professora Sirlene: o Pibid como um divisor de aguas

Sirlene concluiu o curso-técnico-profissionalizante pelo Centro Federal de Educacdo
Tecnoldgica (CEFET) de Ouro Preto no ano de 2007, graduou-se em Fisica pela Universidade
Federal do Triangulo Mineiro (UFTM) no ano de 2015, institui¢do pela qual foi bolsista de ID
do Pibid nos dois ultimos anos da graduacdo. Atualmente cursa o Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matematica na Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e atua como
professora de Fisica na Escola Estadual Fortaleza, onde se efetivou, e no Colégio da Policia
Militar para as turmas do ensino médio e EJA, nos turnos matutino e noturno. Seu trabalho
como supervisora do Pibid da UFTM se iniciou em janeiro de 2017 e, quando a entrevistamos

pela primeira vez, em abril de 2017, ela tinha 4 meses de experiéncia na funcao.
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Profissional inquieta Sirlene busca se atualizar e, para tanto, considera fundamental
manter-se vinculada a academia, desta forma tem procurado participar de projetos de pesquisa
na UFTM. O primeiro do qual participou ocorreu no periodo de 2013 a 2014 e se intitulou: “A
atuacdo do professor de Fisica em sala de aula e suas praticas educacionais: uma analise do
uso da experimentacao nas aulas de Fisica”; o segundo, do qual ainda participa, desde 2017,
estuda o tema: “Inovar e Contextualizar o ensino; inser¢ao e investigacdo no ensino de fisica
solar no ensino médio”.

Atualmente a professora participa, ainda, de um projeto de extensdo na mesma
universidade, denominado: “Fisica Moderna e Contemporanea nas escolas: parceria entre
licenciandos e professores na constru¢cdo de propostas de ensino”, que trata da inser¢ao dos
bolsistas de ID do Pibid nas escolas, buscando contribuir com a formagao inicial e continuada
de professores. Como se pode visualizar, Sirlene ¢ uma professora preocupada com as praticas
educacionais, buscando estudar e empreender novas propostas de ensino de Fisica em sala de
aula.

Sirlene tem, aproximadamente, 30 anos, ¢ dindmica e receptiva. Trabalhou na area da
saude até comecar a atuar como bolsista de ID do Pibid e se apaixonar pela docéncia, por isso
considera o Programa um “divisor de aguas” em sua vida, conforme anotamos, a partir de

suas proprias palavras:

[O Pibid] Impactou porque eu comecei a ver coisas diferentes em escolas
bem organizadas, alias, a escola foi essa onde eu dou aula hoje, ela era 14 no
Posto, quando comecei a fazer intervengdo la. Eu gostava do jeito dos
alunos, os alunos querendo saber das atividades que eu estava fazendo, sabe?
Eu estava me sentindo, assim, importante na atividade, ai onde despertou
meu lado de construir coisas para discutir com os alunos, eu adoro construir
atividades praticas, eu gosto de fazer. Eu falo que se a educacdo basica - o
Estado remunerasse melhor eu ndo saia, ndo estaria procurando melhorar
com o intuito de sair, eu permaneceria. A gente sai porque ¢ uma demanda
muito grande de servico e pouco reconhecimento. Vou receber meu titulo de
mestre e para ser reconhecida financeiramente vai demorar quase oito anos.
Entdo ¢ nesse ponto, pra mim foi um divisor o Pibid. Foi ao ponto de eu
conseguir gostar da sala de aula e sair do meu servigo. (SIRLENE, 12 dez.
2017. Entrevista, acréscimos nossos).

A professora acredita que, caso se baseasse apenas na visdo da sala de aula que teve
por ocasido do estagio supervisionado, ndo estaria atuando na docéncia, tendo em vista ter
sido uma experiéncia que considerou “traumatizante” porque nao recebeu nenhuma
orientagdo da parte do professor da educagao basica, que parecia desinteressado da gestao da

sala de aula, de forma que a turma se dispersava e se mostrava, o tempo todo, totalmente
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indisciplinada. O nao reconhecimento financeiro seria o inico motivo para que a professora
deixasse de atuar na educagao basica, confirmando que o pais perde bons professores por nao
incentiva-los ou valoriza-los quando buscam por seu aprimoramento profissional.

Em relagdo ao Pibid, Sirlene considera que sua atuacao como bolsista de ID contribuiu
tanto em sua pratica docente atual, quanto em seu trabalho de conclusdo de curso na
graduacao e, atualmente, no mestrado, no qual segue pesquisando sobre atividades
investigativas no ensino. Segundo nos informou a professora, o interesse pelas atividades
investigativas surgiu por incentivo de um dos seus professores da graduacdo, que,
posteriormente, tornou-se o coordenador de area do subprojeto no qual participou como

bolsista de ID. Sobre essas atividades investigativas Sirlene nos esclareceu:

E onde vocé coloca o aluno mais auténomo, ndo dando algo pronto para ele,
e sim, langando um problema para que ele crie estratégias de como fazer, de
como vai montar a atividade e a gente ndo valoriza a questdo dele acertar,
chegar num resultado. Nao! Como ele fez? [...] até estou vendo isso no
mestrado também, sobre resolugdo de problemas, que tem o mesmo foco,
que € vocé colocar o aluno para investigar, colocar ele mais autonomo. Igual
quando eu fago atividade do chuveiro, eu entrego o chuveiro, se eles vao
abrir ou ndo parte deles, o chuveiro esta 14 inteirinho para eles, eles acabam
abrindo porque criamos umas perguntas para ir instigando as discussdes em
grupos. Entdo, ai fica mais aberto, tem atividades investigativas mais
fechadas e mais abertas, [a gente] d4 um tema e deixa que eles construam a
ideia. (SIRLENE, 12 dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

O fato de ter atuado no Pibid evitou que a professora vivenciasse o ‘“choque de
realidade” ao se deparar com a responsabilidade de gerir uma sala de aula, conforme nos

explicou:

O fato de eu ser bolsista do Pibid me permitiu entrar na sala de aula com
uma postura totalmente diferente! Porque eu ndo entrei tdo crua. Logico que
eu ndo tinha o dominio de uma sala porque isso vocé€ vai pegando com o
tempo de como fazer aquele planejamento, porque era a Sirlene que ia
assumir, né? O planejamento e a gestdo das atividades da escola, porque a
todo momento a gente tinha alguém por tras, que era o supervisor, mas
naquele momento a Sirlene entra! Mas ndo entrei tdo crual![...] Na época de
estagio eu traumatizei, eu fui para uma escola que eu ndo queria ir 14 de jeito
nenhum! Falei que ia desistir. O que me ajudou a melhorar um pouco foi
quando eu entrei no Pibid. Eu fiz o estagio quase paralelo ao Pibid, finalizei
e entrei no Pibid. Af eu vi que era diferente, que poderia ser diferente, que
talvez o que poderia ter me desgostado era a escola mesmo, a estrutura da
escola, a direcdo, que isso manda muito! (SIRLENE, 12 dez. 2017.
Entrevista).

Diferentemente do estdgio supervisionado, em que sua atividade se restringiu a

observacdo, sem possibilidades de interven¢do, o Pibid foi capaz de proporcionar a Sirlene
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uma postura mais ativa em sala de aula, o que foi considerado um importante diferencial
quando lhe permitiu analisar o curriculo do ensino basico e a realidade da sala de aula para
planejar atividades e participar do trabalho educativo, apoiada pelos colegas bolsistas de ID e
pelo professor supervisor.

A respeito de como procura conduzir seu trabalho em sala de aula, Sirlene nos revelou
que na Fisica, muitas vezes, os professores se prendem ao “formulismo” e ela, assim como o
professor Rodrigo, que ensina Fisica também e que ja trouxemos nesse trabalho, tenta
trabalhar de forma mais interpretativa, instigando o aluno a pensar e a interpretar. Sirlene
utiliza recursos como tirinhas, charges e filmes que contenham conceitos fisicos para os
alunos interpretarem: “[...] trabalhei com o 1° e 2° ano [do ensino médio] alguns filmes, por
exemplo, quando dei radiagdo trabalhei ‘O Quarteto Fantastico’ para a gente discutir se as
radiagdes faziam mal ou ndo. Entdo, tento trazer outras coisas para a sala de aula.”
(SIRLENE, 12 dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

No ensino da Fisica, a professora também considera fundamental a utilizacdo de
experimentos e simulacdes e explica que, embora ja utilizasse esses recursos antes de receber
os bolsistas de ID na escola, era bem mais dificil realiza-los. Com a contribui¢do dos
licenciandos facilita, porque, além de participarem ativamente do planejamento das
atividades, eles preparam o Datashow e os materiais necessarios para as atividades na sala de
video, enquanto ela repassa as orientacdes teoricas em relagdo a atividade para a turma em
sala de aula, no primeiro horario.

Tivemos a oportunidade de acompanhar 4 aulas da professora Sirlene em parceria

com os bolsistas de ID e registramos no Diario de Campo como se da essa participacao:

Num segundo momento os alunos foram convidados para se dirigirem a sala
ao lado onde trés bolsistas de ID do Pibid os aguardavam com a sala
preparada para realizacdo de experimentos e explicacdes com utilizagdo do
Datashow.

A primeira questio que surgiu como forma de problema para os alunos foi:
Se colocarmos gelo em dois copos ¢ em seguida tamparmos um deles com
um cobertor e deixarmos o outro descoberto, em qual dos dois copos o gelo
ira derreter mais rapido?

A turma se empolgou votando e dando justificativas para sua opinido. Os
bolsistas, entdo, realizaram a experiéncia, colocando gelo numa vasilha e
tampando com cobertor e deixando outra ao ar livre, enquanto a aula
prosseguia.

Com recurso de slides contendo animacgdes os bolsistas de ID, com
intervengdes pontuais da professora, foram mostrando que calor ¢ a
transferéncia do momento, esclarecendo a propagacdo do calor por contato,
conveccdo e radiagdo.
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Outra experiéncia foi feita a partir do momento que os bolsistas de ID
questionaram os alunos sobre o porqué de os liquidos permanecerem quentes
quando utilizamos uma garrafa térmica. Os alunos tiveram a oportunidade de
ver as partes de uma garrafa desmontada e entender todo o processo
assistindo a uma animacao nos s/ides.

Um ebulidor elétrico foi utilizado para aquecer a agua a 100 graus e
confirmar o processo de ebuli¢ao.

Ao final da aula - depois de muitas curiosidades debatidas entre alunos,
professora e licenciandos - a vasilha com o gelo foi descoberta e a turma
verificou que aquela que estava tampada manteve a temperatura ¢ o gelo ndo
se derreteu. O conceito de calor latente e sensivel foi, entdo, recuperado e
explicado aos alunos em outras situagdes.

Muitas outras questdes envolvendo calor sensivel e calor latente surgiram da
curiosidade dos alunos e observei que os licenciandos e a professora sempre
deixavam os estudantes tentarem responder primeiro, podendo, inclusive
consultar o celular ou o material tedrico da aula para tentar responder.

S6 ao final a situacdo era esclarecida, na maioria das vezes buscando as
melhores respostas dadas pelos alunos e refazendo o conceito com eles
mesmos, 0 que exige bastante conhecimento da parte dos licenciandos em
relacdo ao tema em debate. (NOTA DE CAMPO N° 1, Aula 1, 20 jun.
2017).

Em aula, a professora Sirlene procura promover o debate e incentivar os alunos a
raciocinarem, reconhecendo a Fisica presente na natureza e nos fatos do dia a dia. A intera¢ao
com os alunos ocorre o tempo todo, Sirlene permanece atenta a todos e, se algum aluno se
dispersa, ela o chama pelo nome, pede atengao, faz perguntas sobre o tema e, em ultimo caso,
troca de lugar, colocando-o mais a frente, proximo a ela. De forma geral, ¢ uma professora
bem humorada, firme e com forte presenca em sala de aula, angariando, dessa forma, o
respeito e a consideragdo dos alunos, que participam das propostas, riem e demonstram estar
aprendendo o contetdo.

Na segunda aula da qual participamos, a proposta era trabalhar o tema: “Optica: luz,
principios e comportamento” e foi ministrada pela professora em parceria com uma das
bolsistas de ID na sala de video da escola. Além do recurso do Datashow, a professora
promoveu discussdes e propds uma dramatizag¢do rapida, que cativou bastante os alunos para

o tema, conforme se pode comprovar em nossas anotagdes no Didrio de Campo:

Os alunos se mostraram curiosos a respeito dessas lampadas [incandescentes
e luminescentes], comentaram que as incandescentes esquentam muito e
quiseram saber porque essas lampadas sairam do mercado. A professora ndo
respondeu a questdo, preferiu jogar para a turma que foi discutindo até
chegar a conclusdo de que saiam mais caro porque consumiam mais energia
elétrica, entdo a professora concluiu explicando que as lampadas de led sdo
mais econdmicas e ainda clareiam melhor.

Para que entendessem o processo de iluminagdo a professora explicou como
ocorre a agdo do agente excitador que permite ao elétron emitir luz.
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Ainda discutindo a passagem da luz e a professora convidou trés alunos para
fazerem uma dramatizacdo que permitisse um melhor entendimento sobre o
que acontece quando ocorre um eclipse lunar ou solar na natureza.

Os alunos convidados se posicionaram na frente, ao lado da porta, um era o
Sol, uma das meninas a Lua e a outro aluno era a Terra. Ao abrir a porta a
professora permitia e entrada de luz como se fosse a luz solar. Os alunos
tinham o desafio de descobrir qual seria a posi¢do dos trés astros no caso do
eclipse lunar e do eclipse solar. Todos opinaram e os alunos iam trocando de
lugar a pedido dos colegas até concluirem como ocorrem os dois tipos de
eclipse. (NOTA DE CAMPO N° 2, Aula 2, 17 out. 2017, acréscimos
nossos).

Sirlene explicou que considera fundamental a participagcdo dos alunos em suas aulas,
questionando, dando opinides e expondo suas curiosidades para que toda a turma ajude a
respondé-las. No caso do ensino de Fisica, as aulas praticas sdo ludicas porque esclarecem e
facilitam o entendimento do conteido, por isso a professora sempre procura utiliza-las,
embora nem sempre seja facil, por falta de tempo para preparacio e organizagdo do material e
também de infraestrutura na escola para que todos participem, o que, segundo a professora,
“ndo pode ser uma justificativa para ndo fazer”. Dessa forma, ela nos relatou como se adequa
as dificuldades encontradas: “Eu utilizo experimentos, simulagdo também eu gosto. S6 que as
simulagdes ainda eu trago no meu computador, s6 projeto e a gente vai mexendo, mas eu
mexendo com eles, porque nossa sala ainda ndo esta adequada”. (SIRLENE, 12 dez. 2017.
Entrevista).

A ultima aula da qual participei envolveu uma atividade sobre Optica, realizada no
patio da escola, na qual os alunos construiram um espectroscopio, utilizando pesquisas nos
livros didaticos e na internet com o apoio dos bolsistas de ID. Todos os alunos, organizados
em grupos, apresentaram as suas ideias e o que ja haviam pesquisado sobre o tema para a
professora e os bolsistas de ID, que ouviam e davam sugestdoes. A turma demonstrou muito
interesse na atividade e, num segundo momento, se dedicou a escrever e executar seus
projetos para a Feira de Ciéncias, solicitando explicacdes e orientagdes dos bolsistas de ID e
da professora. Ficou claro o respeito que tém pelo conhecimento dos licenciandos e da

professora. A respeito da dindmica da aula nesse dia, pontuamos em nosso Didrio de Campo:

Apenas um dos alunos ndo participou e deitou a cabeca sobre a mesa. A
professora se sentou ao lado dele e solicitou que se juntasse a um dos grupos,
mas ele disse que ndo ia participar da Feira mesmo sabendo as
consequéncias de sua atitude em relagdo a nota na disciplina. A decisdo do
aluno foi respeitada pela professora, tendo em vista que a apresentacdo do
trabalho, embora valesse nota, ndo seria obrigatéria por decisdo da comissdo
organizadora.
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Os demais alunos participaram ativamente, tendo, inclusive, trazido
materiais para testarem com os colegas. Observei um clima de estudo e
também de criatividade e descontragdo na aula, embora todos estivessem
com os celulares em maos nenhum deles se dispersou, utilizando-os para
verem videos e materiais relativos ao tema da aula, demonstrando ja terem
feito uma pesquisa prévia sobre o experimento que desejam apresentar na
Feira de Ciéncias.

Cada grupo teve liberdade para montar seu experimento, de acordo com o
que foi estudado em Fisica durante esse ano, percebi que os trabalhos serdo
bastante diversificados e interessantes.

Sirlene me explicou que a UFTM tera participagdo importante na Feira,
enviando seus professores para avaliarem os trabalhos e dialogar com alunos
e a comunidade sobre os temas apresentados. Esclareceu que o Pibid tem
papel de destaque nesse momento, ja que ha outros subprojetos em execugdo
na escola neste ano. (NOTA DE CAMPO N° 4, Aula 4, 24 out. 2017).

Sirlene atua como supervisora do Pibid com seriedade e comprometimento,
procurando partir da experi€éncia que vivenciou como bolsista de ID para organizar suas
atividades como supervisora ¢ também para nao repetir o que considerou como falhas, como

foi o caso de ter se sentido pouco orientada para a execugao das atividades em sala de aula.

E aquela coisa, eu tentei a0 maximo ndo deixa-los soltos [os bolsistas de ID]
na sala de aula, assim, sozinhos! Vou tentando mediar, guiando,
acompanhando mesmo! Eu apresentei meu cronograma para eles para a
gente tentar fazer coisas que casavam com as minhas atividades também,
para néo ficar s6 uma intervengdozinha e depois volta meu contetido normal,
ndo! Para fazer sentido para meus alunos também! Entdo, mostrei a questdo
do Sistema, tentei mostrar a realidade da escola ¢ a realidade da sala de aula
e sempre acompanhando eles. Na questdo de montagem de atividades vocé
vé que um se destaca mais para falar, outros ja ficam mais tranquilos para
montar as apresentagdes e dar ideias, mas na hora de apresentar travam. Ai
tem que ser aos poucos. Igual, hoje tem dois [bolsistas de ID] que
conseguem assumir tranquilamente a sala de aula, outros dois eu tenho que
ajudar, eles iniciam a apresentacdo e eu vou pegando a parte conceitual mais
pesada porque ndo estdo maduros ainda, estdo no inicio do curso, tem uma
[bolsista] que chegou recentemente e que fez 18 anos agora, é como se fosse
uma aluna minha! (SIRLENE, 12 dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

Como o Pibid ndo estabelecia a partir de qual periodo do curso seria permitida a
participacdo dos bolsistas de ID e nem impedia que entrassem em qualquer época da vigéncia
dos subprojetos ,era comum ocorrerem diferencas de idade e de conhecimento entre eles, fato
que Sirlene encarou como motivo para que eles trabalhassem com mais dedicacdo, exigindo,
em contrapartida, um maior acompanhamento de sua parte como supervisora, o que ¢ positivo

para ambos. A esse respeito a professora se manifestou da seguinte forma:

Para mim ndo vi como dificultador porque a menina [licencianda, bolsista de
ID que cursava os primeiros periodos do curso] tinha boa vontade e eu
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também ndo vou excluir por causa da questao da idade! Eu acho até bom ela
ter esse contato logo no inicio que € para ver se ¢ isso mesmo que ela quer.
Comigo [no caso do estagio supervisionado] fui assustar 14 no final, quase
desisti, entdo ela esta tendo o contato com a sala de aula agora no inicio,
acredito que seria o caso de se pensar em diluir um pouquinho esses
estagios, ndo so6 para os ultimos periodos. Acho que deveria haver niveis de
estagio e no ultimo o aluno assume mais uma sala de aula, ento, talvez, esse
sim, ficar por ultimo, mas eu acho que o aluno deveria ter um contato na sala
ja no inicio da graduagdo, para ele ver o que ¢ a realidade de uma sala de
aula. Eu acho muito importante associar teoria e pratica, acho muito
importante! (SIRLENE, 12 dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

Além da questdo do conhecimento sobre a realidade da escola e da vivéncia da pratica
pedagogica em sala de aula, para Sirlene, a participagdo no Pibid ¢, também, uma rica
oportunidade que supervisores e bolsistas de ID tém para estudar, escrever e publicar artigos,
como foi o caso de seu grupo, que conseguiu publicar trabalhos completos e varios resumos
em eventos. Quando a encontrei pela ultima vez, em dezembro de 2017, preparavam-se para
publicar artigos em revistas cientificas a partir de suas experiéncias no Programa e dos
resultados obtidos durante a execucao das atividades realizadas com os alunos da escola.

Em relacdo ao planejamento de suas aulas, a professora nos explicou que realizava o
planejamento anual em parceria com o outro professor de Fisica que estava em atuagdo na
escola. Ela e esse professor se sentaram e prepararam uma apostila, na qual procuraram
adequar o conteudo a realidade dos alunos, ao que consideram importante para se discutir na
atualidade e ao que estd sendo solicitado no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
Organizaram o contetido tendo como referéncia os Parametros Curriculares Nacionais, mas
procuraram tirar um pouco do “formulismo pesado” e da “matematizacdo” e trabalhar mais os
conceitos, as questdes abertas, desta forma, foram deixando de utilizar o livro didatico naquilo
que consideram ser pouco enriquecedor para o desenvolvimento do raciocinio dos alunos e
conseguiram inserir outros contetidos que, até entdo, ndo trabalhavam, como foi o caso da

astronomia e da hidrostatica. Sirlene explica como tem se dado essa experiéncia:

[...] ndo sou refém de livro didatico, a gente montou uma apostilinha nossa
aqui, eu e o outro professor. Também nao fico refém de laboratorio, se vocé
for olhar nosso laboratdrio ele ndo é equipado, as coisas que ele tem sdo
coisas que eu e o outro professor criamos ou compramos € colocamos Ia.
Entdo, se a escola ndo tem um laboratério para receber os alunos, vocé tem
coisas que pode fazer, eu fago mais experiéncias dentro de sala de aula ou
aqui fora no patio, trago os alunos para ca, construo aqui, entdo eu nao tenho
que ficar refém de ndo ter laboratorio, de nao ter computador, d4 para fazer.
(SIRLENE, 12 dez. 2017. Entrevista).
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A partir do momento em que passou a atuar como supervisora do Pibid, Sirlene
acrescentou mais atividades ao seu planejamento, que vai preparando no dia a dia, aos poucos,
para ter possibilidade de modificar aquilo que julgar necessario. Em suas palavras: “[...] tento
montar de duas em duas semanas, porque acaba que vocé tem que ver o que vocé estd
conseguindo fazer na sala, né? Pré-requisitos para as proximas. Mas eu ja tenho uma ideia do
que tenho que trabalhar em cada semestre”. (SIRLENE, 12 dez. 2017. Entrevista).

Em relagdo ao sistema de avaliagdo, Sirlene ndo fica presa a necessidade de aplicar
uma prova formal aos seus alunos. Prefere propor apresentacdes de seminarios, explicar como
podem realizar experimentos - para que comecem a construi-los de acordo com o conteudo
que estdo estudando em sala de aula, e preparar atividades, como foi o caso da construgao do
espectroscopio no ultimo bimestre - que vai render o artigo que ela e os bolsistas de ID estao
escrevendo para publicagdo em uma revista cientifica. Ao nos responder se estava satisfeita

com seu sistema de avaliagdo, a professora enfatizou:

Estou! Esse ano eu estou porque eu mudei muito. Eu até brincava porque
tinha alguns professores que diziam: “ndo, vocé tem que dar duas provas
escritas, tal...”. E eu pensava: “gente, mas cada professor tem que ver o que ¢
mais importante para seu aluno! Eu dar duas provas escritas para ele
simplesmente decorar em casa o que vai escrever pra mim ou ele construir a
ideia dele, alguma coisa que ele goste e apresentar para mim?” [...] eu avaliei
assim muito mais do que se fosse uma prova! Numa prova escrita eles
poderiam burlar o sistema, né? Colar, decorar, fazer de tudo! Entdo eu néo
fico presa a prova. (SIRLENE, 12 dez. 2017. Entrevista).

Uma vantagem que a professora alega ter encontrado nessa modalidade de avaliagdo
mais aberta foi a possibilidade de ouvir seus alunos por ocasido das apresentagdes, alunos
que, muitas vezes, ela s6 ouvia no momento de responderem a chamada: “Hoje eles
conseguiram apresentar, entdo para mim foi um grande ganho.” (SIRLENE, 12 dez. 2017.
Entrevista).

Quando utilizamos o modelo de ac¢do e raciocinio pedagdgicos de Shulman (2015. p.
216) como fonte de inspiragdo para analisar as aulas da professora Sirlene e o tipo de
experiéncia que elas tém proporcionado aos bolsistas de ID, percebemos que elas perpassam
pelas etapas propostas pelo autor. Exigem que a professora tenha a compreensdo dos
propositos e das estruturas do contetido para conseguir organiza-lo de forma adequada ao
ensino; que seja vivenciada a etapa da transformagdo, envolvendo a preparacdo do repertorio
curricular; sua representacdao, na forma de analogias, exemplos e explicagdes; a selecdo dos
melhores meios para ensinar, a partir de um repertdrio instrucional e a adaptagdo, que visa

ajustar o contetdo as caracteristicas dos alunos, considerando seus conceitos, preconceitos,
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equivocos e dificuldades, assim como sua cultura, motivacdes, classe social, idade e
habilidades. Pudemos analisar a etapa da instru¢do em sala de aula observando como ocorre o
gerenciamento das interagdes dos alunos, sua disciplina, seu humor, seus questionamentos e
demais aspectos presentes no ensino ativo. Nesse aspecto, as aulas e o trabalho da professora
Sirlene oferecem uma grande oportunidade de aprendizagem aos licenciandos, por serem
dinamicas e oportunizarem o questionamento e o dialogo com os alunos.

As etapas da avaliacdo, reflexdo e novas compreensdes ocorrem durante € apos o

ensino ativo, quando a professora e os bolsistas verificam o entendimento do que estd sendo
ensinado e procuram rever e analisar criticamente o proprio desempenho em busca da
consolidagao dos novos entendimentos que lhes proporcionem a oportunidade de aprender
com a experiéncia vivenciada.

O planejamento da aula, com seus objetivos, finalidades, contetidos, métodos e
técnicas de ensino, tecnologias e resultados esperados ou conseguidos - expressos pela
avaliagdo - evidenciam a presen¢a da dimensao técnica da aula ou tecnia, que visa organizar a
aula em fun¢do dos recursos disponiveis, do tempo previsto ¢ dos métodos de ensino mais
adequados para o efetivo aprendizado de todos os envolvidos. Embora na aula possam ocorrer
improvisos, hd a necessidade de planejar para evitar improvisagdes sem significado que
possam prejudicar seu andamento e resultados em termos de aprendizagem dos alunos.
Observamos que tanto as aulas como as demais atividades realizadas no subprojeto de Fisica
sob a supervisdo da professora Sirlene sdo cuidadosamente planejadas e contam com a
participagdo ativa dos bolsistas de ID, que trabalham para que tenham significacdo e sentido
para todos que delas compartilham.

O “saber para qué”, ou a dimensao cultural da aula, se apresenta neste contexto a partir
do momento em que a aula gera o debate, a discussao e o didlogo que ird permitir a projecao
da aula como instancia de socializagdo e de producao de saberes. Esse ¢ um ponto forte que
pudemos detectar nas aulas que acompanhamos, nas quais percebemos como ¢ importante
para essa professora problematizar e ouvir seus alunos, seja no momento de conhecer sua
realidade, para que ela sirva de base para o entendimento critico e cientifico do conteudo, seja
no momento da avaliagdo, quando propde aos alunos a apresentacdo de semindrios ou
experimentacdes sobre o tema estudado.

Embora seja vista como uma autoridade em sala de aula, em momento algum a
professora Sirlene se mostra autoritaria, no sentido de nao permitir a expressividade ou nao

respeitar a liberdade dos alunos, ao contrario, ela promove o espago do riso, da davida e do
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questionamento, propiciando a curiosidade que leva ao didlogo e cria a oportunidade dos
alunos desenvolverem a capacidade de dominar as estruturas utilizadas para construir o
pensamento e a agdo sistematizada. Os alunos e professores da escola onde atua conhecem e
respeitam regras € normas que sdo consideradas como principios para orientar sua forma de
agir, ou seja, ha um componente ético presente na escola e na sala de aula que permite a
liberdade no ensino e a autonomia do aluno. A professora nos revelou que a direcao da escola
¢ bastante rigida em relagdo as regras de disciplina, que foram acordadas com o grupo de
professores e alunos, a ponto de cobrar do professor o mesmo que ¢ cobrado do aluno, como
por exemplo: da mesma forma que o aluno ¢ impedido de entrar em sala de aula 10 minutos
apos o sinal, o professor que se atrasar também ndo podera entrar em sala de aula, devendo
aguardar na sala dos professores e assinar o ponto a partir da segunda aula. Essa atitude,
segundo a professora nos relatou, da ao aluno a sensagdo de que ndo ha uma hierarquia injusta
que privilegie o professor em detrimento dele proprio e o faz refletir sobre as consequéncias
de suas agdes. Em compensacao, a direcao da escola também ¢ muito séria em relacao ao
aproveitamento dos alunos nas disciplinas, ndo facilitando para que tenham a chance de fazer
varios trabalhos para recuperar notas ruins. Em comum acordo com os professores, procuram
formas de recuperar as defasagens durante o processo de ensino, evitando que os alunos se
acomodem e fiquem em dependéncia ou sejam aprovados com dificuldades que lhes
atrapalhardo a aprender o contetido no ano seguinte.

A dimensdo estética da aula ocorre, por exemplo, quando os alunos sdo incentivados a
participar das aulas e a compreender como aquele conteido pode avangar para sua vida
adentro, quando aprender se torna desafiador e quando o respeito pelo outro e por suas ideias
se faz presente. O gosto por aprender e a curiosidade provocam sentimentos que afetam os
alunos e os tornam capazes de se sensibilizarem diante do outro, da natureza ¢ do mundo,
compreendendo que por meio da criagdio e da inveng¢do sdo capazes de afirmar sua

subjetividade e colaborar com o grupo.

2.9 Pequena sintese das analises formuladas

Analisando o trabalho dos professores em sala de aula foi possivel identificar que ele
se afina a concepcao de ensino de Shulman (2015), que o entende como ndo limitado a
instrucao direta, e sim construido em fun¢do do aprendizado pela descoberta e por ensino

inquiridor baseado no didlogo entre professor e alunos.
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Desta forma, evidencia-se a importancia do conhecimento pedagdgico do contetdo,
pedagogical knowledge matter, conforme Shulman (2015, p. 208), que lhes permite facilitar a
mediagdo do conhecimento utilizando analogias, experimenta¢des, explicacdes e
demonstragdes para reorganizar o conteudo e sua sequenciagdo, visando a obterem melhores
resultados na compreensao dos alunos.

Quando utilizamos o modelo de ac¢do e raciocinio pedagogicos de Shulman (2015. p.
216) como fonte de inspiragdo para analisar as aulas dos professores e o tipo de experiéncia
que elas tém proporcionado aos bolsistas de ID constatamos que a oportunidade de
vivenciarem, em parceria com os supervisores, a etapa da transformacdo do conteudo para
poder ensina-lo possibilita-lhes adquirirem o conhecimento desse conteudo (subject
knowledge matter) compreendendo a estrutura da disciplina e organizando-a em seus
principios fundamentais. Essa compreensdo lhes exigira ir além dos fatos e conceitos
intrinsecos a disciplina e conhecer as formas pelas quais os principios fundamentais da area
do conhecimento estdo organizados.

Participando dos subprojetos, sob a supervisdo dos professores da educacao basica, os
bolsistas de ID tém a oportunidade de vivenciar a experiéncia de trabalhar com turmas de
alunos com todos os desafios que a tarefa de ensinar impde; desenvolvem, dessa forma, o
conhecimento pedagdgico do contetdo ou da matéria (pedagogical knowledge matter)
(SHULMAN, 2015. p. 216), o que lhes permite reconhecer topicos mais faceis e/ou mais
dificeis desse conteudo, para formula-lo e apresentd-lo de maneiras mais compreensiveis aos
alunos da educagdo basica a partir de suas experiéncias anteriores e do estabelecimento de
entre conhecimentos cotidianos e saberes cientificos.

A etapa da instru¢do, em que ocorre o ensino propriamente dito, também fornece
subsidios para a vivéncia do terceiro tipo de conhecimento proposto por Shulman (2015, p.
216) que ¢ o conhecimento curricular (curricular knowledge) e trata do conjunto de contetidos
constantes dos programas, que deve ser elaborado para o ensino e adequado aos diferentes
niveis e séries de escolaridade, assim como a variedade de materiais didaticos que a ele
possam se relacionar para facilitar o ensino e a aprendizagem. Para tanto, ha a necessidade da
adequacdo da propria linguagem em sala de aula para que ela favoreca as diferentes situagdes
e niveis de ensino. E essa adequagdo de estratégias materiais e linguisticas que faz a pratica
profissional docente ser tdo singular! Ela ocorre quando o professor compreende o que esta
ensinando e reflete sobre sua pratica a fim de adequar seu ensino, buscando solucdes para as

peculiaridades de seu cotidiano pedagbgico.
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Todos os supervisores participantes desta pesquisa revelaram ter modelos de bons
professores e que esses modelos os inspiraram na docéncia, também comentaram que na
licenciatura em geral e no trabalho como bolsistas de ID puderam aprender sobre boas e
inadequadas praticas para o ensino. Foi, também, unidnime nos relatos dos professores a
constatacdo de que sua atuacdo como supervisores do Pibid melhorou sua pratica docente,
principalmente por lhes oportunizar uma profunda e permanente troca com os bolsistas de ID,
revisando o proprio ensino em comparagdo com o0s objetivos buscados, analisando a
adequacdo das estratégias e dos materiais empregados, numa atitude que os leva diretamente a
reflexdo sobre a acdo, na qual todos os envolvidos podem aprender com a experiéncia.

Esta constatagdo da importancia dos momentos de reflexao sobre a agdo realizada no
coletivo com os envolvidos no trabalho educativo nos remete a Tardif (2004) que, analisando
a escola como lugar de organizagao do trabalho docente, constatou que a complexidade desse
trabalho que foi se aprofundando ao longo do tempo e provocou o isolamento dos professores,
que se tornam cada vez mais confinados ao espaco de suas salas de aula. O didlogo com o
professor Rodrigo deixou claro esse isolamento e o papel da interacdo e do didlogo com os

bolsistas de ID para promocao de sua reflexao sobre a pratica:

O Pibid me da essa obrigatoriedade de parar: “e ai, galera, deu certo? O que
vocés acharam? Eu achei isso, isso e isso!”. Dai o outro fala: “- Eu ja achei
isso, isso ¢ isso0.”. E eu analiso: “- Verdade, né? A gente pode corrigir isso
numa proxima e tal...”. Entdo traz essa reflexdo, rapidinho, ali, nada que a
gente fique 2 ou 3 horas discutindo um negocio, mas meia horinha que a
gente sentou ali e conversou abre um monte de possibilidades. [...] Tem
coisas que sozinho eu ndo conseguiria, as vezes eu consigo ter uma dinadmica
interessante sozinho, vou para o intervalo na sala dos professores onde eu
ndo vou ter o mesmo resultado ou interagdo.[...] Nao vdo ter o mesmo
interesse porque eles nem falam a mesma lingua que eu ali, por mais que eu
tente falar de um problema social e tal, as vezes tém uma ideologia diferente,
nao vao concordar com aquilo que vocé fala...[Fazer essa reflexdo sozinho
também, dar uma aula e depois refletir sobre essa aula é complicado] Porque
vocé ndo tem uma opinido externa, vocé ndo tem alguém te olhando de fora
para ver se o caminho que vocé estd tomando a longo prazo vai ser bacana!
(RODRIGO, 15 dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

A valorizagdo da interagdo e do didlogo com os bolsistas de ID foi sentida pelos
supervisores com os quais convivemos na realizacao deste trabalho de pesquisa e se tornou
tema de muitas das nossas discussoes com eles. A esse respeito, ja trouxemos nesse estudo as
contribui¢des de Silveira (2017, p. 175) que, demonstrando claro conhecimento da realidade,

j& havia colocado que o Pibid ajuda na constituicio de um coletivo, entretanto, sem o
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Programa na escola os professores acabam se isolando, o que pode ser um dificultador no
desenvolvimento de estratégias didatico--pedagodgicas mais eficientes para a sala de aula.

Todos os supervisores revelaram que a experiéncia prévia como bolsistas de ID
também os ajudou a entender a escola e a sala de aula para além das teorias estudadas.
Enfatizaram, ainda, que o trabalho como supervisores os mantém em contato com a
universidade e com a pratica dos estudos e da pesquisa.

Para vencer o modelo de ensino centrado no professor, no qual ele é o detentor do
conhecimento e a quem cabe explanagdes tedricas € o aluno ¢ passivo na maior parte do
tempo, € necessario o planejamento de aulas e estratégias de ensino imbuidas de
intencionalidade, partindo de objetivos de ensino claros que provoquem os alunos. Nao basta
que os alunos trabalhem em grupos ou que se divirtam realizando uma atividade diferente, um
jogo, uma experiéncia; ¢ necessario que o professor compreenda a metodologia utilizada de
forma que ela traduza uma concepgao clara daquilo que pretende obter como resultado.

Ocorre que, muitas vezes, os professores fazem uso de estratégias de ensino sem
possuirem a clareza de seus fundamentos, ou das repercussdes que elas poderdo ter sobre a
aprendizagem dos alunos. Utilizar o mesmo plano de aula ou as mesmas estratégias varias
vezes, sem realizar uma reflexdo sobre seus resultados e desdobramentos na aprendizagem
dos estudantes, pode tornar sua acdo rotineira e automatica, perdendo o carater ativo e
mantendo um comportamento de passividade em seus alunos.

Para (res)significar a sala de aula como espaco de interagdes entre sujeitos historicos,
conhecimentos e saberes serd fundamental vivenciar situagdes que gerem a curiosidade, o
debate, o questionamento e a proposi¢ao de estratégias que resultem em protagonismo e em
desenvolvimento da autonomia dos alunos, o que ndo ¢ uma tarefa facil diante do sistema
escolar, que exige siléncio como caracteristica de disciplina em sala de aula, ou que impde
que as avaliacdes da aprendizagem sejam baseadas em notas obtidas pela média entre
disciplinas que foram trabalhadas de forma estanque e cobradas em provas de simulados
bimestrais, processo avaliativo comum nas escolas onde trabalham a maioria (4 dos 7) dos
supervisores participantes da pesquisa.

Observando esse conjunto de escolas onde realizamos nossa pesquisa, € possivel
visualizar que o Pibid esteve em escolas publicas tipicas do Brasil, escolas localizadas
predominantemente em bairros que atendem a alunos oriundos de familias trabalhadoras e que
precisam ser melhoradas desde a infraestrutura fisica até as condigdes pedagodgicas de

trabalho e salario dos professores, sem falar que a propria condigdo de vida das familias
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também precisa ser melhorada para que consigam participar nas decisdes da escola de forma
firme e autonoma. O que se tem, quando analisamos o que ocorre com as familias e com a
escola ¢ uma rede de precariedade que se configura como um problema social mais amplo e
precisa ser encarado e resolvido nesse contexto ampliado, muito além dos muros da escola.

Percebemos um esforco enorme dos professores supervisores do Pibid participantes
dessa pesquisa para realizar um ensino onde ocorra maior participacao dos alunos e partindo
desse ensino trabalhar a formagdo dos bolsistas de ID. Eles tém procurado aventurar-se em
propostas interdisciplinares, em atividades que partem de projetos, em momentos que
propiciem oportunidades de trabalhos em grupos - com utilizacdo ou ndo da tecnologia.
Nenhum deles faz do livro didatico sua unica referéncia, ao contrario, preferem elaborar
atividades tendo outros livros e a internet como fontes de pesquisa e, nesse ponto, a
participagdo dos bolsistas de ID enriquece sua pratica e lhes abre maiores possibilidades de
autoformag¢ao e como coformadores. Mostraram-se professores dinamicos, que procuram
variar as estratégias e os recursos pedagogicos e, embora ainda utilizem o quadro com pincel
em suas aulas esse recurso tem dividido espago com os computadores, com o Datashow e
com celulares e outros recursos que lhes servem como recurso para reproducdo de filmes,
clips, documentérios, videos e animacgdes.

Dentre os recursos que gostariam de utilizar e ndo tém conseguido preponderou, no
depoimento de todos os supervisores, a utilizacdo da internet em rede, que ainda nao ¢ uma
realidade nas escolas, porque, embora possuam computadores, ainda ndo tém condi¢des para
manter a conexdao quando muitos aparelhos estdo sendo utilizados a0 mesmo tempo. Com
excecdo da E. E. Manaus, que atua com o ensino da EJA e ¢ semipresencial e da E. E.
Fortaleza, inaugurada em 2016, as demais escolas precisam de reformas, funcionam em trés
periodos, t€ém muitos alunos e possuem Bibliotecas nas quais predominam livros didaticos ao
invés de literatura e pesquisa. A falta de infraestrutura das escolas em termos fisicos e de
pessoal também foi referenciada como um dificultador na realizacdo de aulas praticas ou com
a utilizagdo de conteudo online, conforme resumiu o professor Rodrigo, da E. E. Sao Paulo,
que na falta de condigdes para trabalhar em sala de aula, utiliza um blog para postagem de

conteudo para seus alunos:

Nao, o problema nem foi o blog. O problema é da estrutura da escola, as
vezes eu levava um Datashow para uma sala que ndo tinha energia elétrica, a
tomada ndo funciona. Dai vocé elaborou sua aula toda no Datashow e como
¢ que vocé vai trabalhar isso sendo que vocé nao tem o recurso? Vocé vai
montar demora dez minutos para montar o negodcio, dez minutos para
desmontar, acabou a aula, vocé tem meia hora se vocé nio fizer chamada, se
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fizer chamada, tratar de todas as burocracias... Na escola publica o problema
as vezes nem ¢ falta do recurso, a escola que eu trabalho tem 4 Datashows,
caixa de som e tudo, s6 que para montar isso tudo eu tenho que abrir mao de
20 minutos da minha aula. Se eu for abrir mdo de 20 minutos de toda aula
que eu for dar... como faz? (RODRIGO, 15 dez. 2017. Entrevista).

Na realizac¢ao de aulas praticas e diversificadas, o apoio dos bolsistas de ID se revelou
fundamental e muito bem aproveitado por todos os supervisores, que nos revelaram que sua
participagdo traz a oportunidade de realizarem atividades diferenciadas e oportunizam a

reflexao na acdo e sobre a agdao, mobilizando os supervisores ¢ a escola:

[...] ser supervisor me fez refletir, me fez pensar e me fez crescer um pouco
mais em pensar no meu aluno se aquilo que ele esta aprendendo realmente ¢
importante, ¢ significativo. Porque eu poderia muito bem sentar, ficar quieto.
Com os bolsistas ndo. Seja num trabalho em grupo que nés propusemos ou
nas atividades diferenciadas, nas novidades que acabaram envolvendo a
escola toda. (EDUARDO, 12 dez. 2017. Entrevista).

Nas salas de aula pesquisadas, preponderou a aula expositiva dialogada, na qual os
professores supervisores procuraram desafiar seus alunos, evitando levar conceitos totalmente
prontos. Mas ndo se pode afirmar que os professores participantes da pesquisa estejam
trabalhando o tempo todo com seus alunos da educagdo bésica utilizando a metodologia da
problematizagdo, que parte da realidade observada sob diversos angulos, para permitir aos
estudantes extrair e identificar solu¢des a partir de em problemas existentes ou colocados
como desafios pelo professor, porém podemos afirmar que essa metodologia predominou no
trabalho dos supervisores com os bolsistas de ID.

A Metodologia da Problematizacao, para ser colocada em préatica, exige um contexto
de ensino diferente do atual, nele professores trabalham de forma integrada, interdisciplinar,
permitindo o necessario aprofundamento nos temas de estudo, que partem e retornam a
realidade dos alunos, transformando-a. O trabalho coletivo praticado entre os bolsistas de ID e
supervisores ainda ndo ¢ uma realidade nas escolas pesquisadas. H4 muitas dificuldades para
a equipe de professores de cada escola se integrarem num trabalho coletivo e o tempo dos
professores € ocupado totalmente pelo trabalho em sala de aula. Muitos supervisores, como €
o caso do professor Rodrigo, da professora Natalia e da professora Marina, revelaram-nos que
sO conseguem fazer projetos e aulas diferenciadas porque contam com a ajuda dos bolsistas de
ID. Dai a importancia, mais uma vez, da presenga do Pibid nas escolas e de se pensar num

processo de expansao do Programa para todos os docentes e disciplinas da escola.
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A aplicagdo da Metodologia da Problematizacao dependeria de sua vivéncia em algum
momento da formagao docente (BERBEL, 2007), o que nao tem ocorrido normalmente na
educacdo brasileira, com exce¢do, por exemplo, daqueles que tém a oportunidade de
participar do Pibid que, segundo nossa andlise, se alinha a proposta da Metodologia de
Problematizacao, quando parte da observacao da realidade da escola e da sala de aula para
ensinar. Esse foi o caso, por exemplo, do grupo que trabalhou com a professora Renata que ¢
supervisora do subprojeto de Matematica na E. E. Belo Horizonte e que enfrentou o desafio
de preparar aulas para alunos do 4° e 5° ano do ensino fundamental; ou do grupo do professor
Rodrigo, supervisor do subprojeto de Fisica, na E. E. Sdo Paulo, que trabalhou de forma
interdisciplinar agregando as atividades da Fisica outros professores e outras disciplinas que
ndo conhecia a fundo.

Num contexto de Metodologia da Problematizacao, apds a reflexdo a respeito da
situacdo-problema surge a segunda etapa na qual sdo estabelecidos os pontos-chave do estudo
que serdo investigados para possibilitar uma nova reflexdo sobre o problema. E o que ocorre
quando os bolsistas de ID e o supervisor se reinem para definir conteidos que fardo parte do
planejamento das aulas tedricas ou praticas e também para desenvolverem projetos e
atividades extraclasse de forma geral.

A Teorizag¢do ocorre numa terceira etapa, que permite a constru¢do de respostas mais
elaboradas para as situagdes-problema, quando as informagdes obtidas pela pesquisa e debate
servirdo como base para a transformacao da realidade; assim, depois de elencar os contetidos
a serem trabalhados em determinada atividade, os bolsistas de ID e os supervisores estudam
formas e estratégias para sua realizagao.

Numa quarta etapa, o grupo procura tracar Hipoteses de Solugdo, fazendo uso da
criatividade em busca de alternativas aos entraves que surgirem, seja na adequacdao do
contetdo as necessidades de cada turma, seja na adaptacdo de materiais que a escola possua e
na auséncia desses, seja na procura das melhores formas de organizar o horario ou
organizando as turmas para sua realizacdo.

Na ultima etapa ocorre Aplicacdo a Realidade, quando o grupo procura intervir em
busca da solu¢do do problema, comprometendo-se com o retorno a realidade com o objetivo
de transforma-la, ou seja, ¢ o momento da aplicagdo daquilo que foi planejado pelo grupo
visando a obten¢do de aprendizagem e a participacdo ativa dos envolvidos nas atividades.

Consideramos que o Pibid, trazendo a oportunidade da reflexdo antes, durante e apos

as atividades em sala de aula, tem permitido aos supervisores colocar em pratica essa
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Metodologia, juntamente com os bolsistas de ID, por meio de atividades diferenciadas que
enriquecem e promovem maiores condi¢des de aprendizagem a todos os envolvidos no
processo.

Conforme confirmamos em nossas conversas com 0s supervisores, para alguns deles,
como nos revelaram Rodrigo, Eduardo, Sirlene e Marina, as questdes ligadas ao campo da
pratica pedagdgica ndo estiveram presentes nos curriculos ou nas discussdes em sala de aula
durante sua formagdo inicial e nem sequer no estdgio supervisionado nenhuma dessas
oportunidades lhes preparou adequadamente para a complexidade da atuagdo em sala de aula.
Por isso, sua atuacao como bolsistas de ID do Pibid se revelou importante em sua formagao,
fornecendo-lhes possibilidades para vivenciar, discutir e aprender sobre suas experiéncias na
escola e em sala de aula, o que reforca a necessidade de que os docentes responsaveis pela
formagao de professores passem a se interessar pela pratica docente e revela a importancia do
Pibid como inicia¢do a docéncia. O depoimento da professora Sirlene se mostra esclarecedor

em relacdo a esse aspecto:

Eu brinco que nos cursos de licenciatura a gente tem varias metodologias
que instigam o aluno a fazer coisas diferenciadas, colocar o nosso aluno mais
critico e ai quando vocé vai pegar a ementa da universidade, vocé vai pegar
nossas aulas experimentais e elas sdo totalmente receitinhas de bolo! D4 o
experimento pronto, vocé ndo tem sequer como montar um experimento
porque ele ja vem pronto para vocé€ que vai s6 executar: faga isso, meca isso,
calcule e justifique o erro. E algo bem fechado. [...] Eu tive que aprender a
fazer diferente, né? Porque se vocé€ pegar o inicio das minhas atividades para
hoje vocé v€ uma melhora. Porque vocé vem de algo assim, é uma
licenciatura? Esta ensinando o professor? Mas vocé tem aquele lado bem
roteirizado, entdo eu acho que as praticas que sdo feitas nos cursos de
licenciatura deveriam ser repensadas para que fossem mais abertas, porque
ndo € congruente o curso de licenciatura te mostrar varias metodologias
como possibilidades para fazer o aluno pensar e te oferecer aquele algo
pronto no momento da pratica. Entdo, eu acho que o Pibid ajuda nisso,
porque eu ja trabalhava com algumas metodologias relacionadas ao uso de
experimentos quando conheci o Peer Instruction™e o apliquei aqui na
escola. Trabalhei com cine-aulas, com tirinhas, ndo s6 a parte experimental,
eu trabalhei varias outras coisas na Fisica como momentos pedagogicos. Eu
dei uma aula usando o air fiyer, fiz batata para os meninos e discuti
transformacao de energia. Entdo, assim, voc€ comega a ver outras coisas

0 método Peer Instruction (Instrugdo aos Pares, numa tradugdo literal) foi elaborado pelo professor Eric
Mazur da universidade de Harvard e tem alcancado grande sucesso nas universidades norte-americanas, aqui no
Brasil ja existem alguns grupos trabalhando com este método, por exemplo na UFRGS, com o Dr. Ives Solano
Araujo; na UFV, com o Dr. Alvaro Magalhdes Neves e outros. Com o Peer Instruction busca-se tirar o foco do
momento da aprendizagem da “transferéncia de informag¢do”, fazendo com que o aluno busque informagdes
primarias direto da fonte (leitura) e depois no encontro presencial em aula discuta com seus colegas. Disponivel
em: https://cristianopalharini.wordpress.com/2012/05/26/peer-instruction-uma-metodologia-ativa-para-o-
processo-de-ensino-e-aprendizagem/. Acesso em 20 out. 2018.
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para utilizar na sala de aula ndo sé o experimento porque as vezes o
professor fica preso achando que o aluno aprendeu a fazer experimento ele
aprendeu o conteido, entdo os proprios pibidianos viram isso, eles
aprenderam metodologias diferentes, ndo s6 o experimento. (SIRLENE, 12
dez. 2017. Entrevista).

Embora nao fosse nosso objetivo realizar uma comparagao entre o Pibid e o estagio
supervisionado nas licenciaturas, o tema surgiu em todas as entrevistas. Dessa forma,
trazemos um trecho contendo a opinido do professor Rodrigo, que foi responsavel pelo
Estagio quando atuou como professor substituto no curso de Fisica da UFTM e que expressou

uma opinido que se alinha com o que nos revelaram os demais supervisores:

Os interesses sao diferentes, eu acho que um dos pontos principais ai talvez
seja o incentivo financeiro, a bolsa, porque o professor que esta aceitando
aquele estagiario ali ndo ¢ do interesse dele que aquele estagiario esteja ali.
Entdo por ai vocé vé, ele chega 14, o aluno, ¢ o professor ndo o orienta: “-
Ah, todo mundo passa por isso, entdo vem ca, participa, olha, faz o que vocé
quer”. E é uma coisa muito solta, ndo tem esse dialogo professor/estagiario
sobre o que vao fazer, o que vao produzir. E o tempo é mais curto, enquanto
o estagiario vai ficar ali naquela escola umas duas, trés semanas e ja faz suas
atividades, da uma olhada meio que por fora e escreve suas coisas para
passar, preocupado em passar mesmo no conteido, que € a unica coisa que
esta interessando a ele. No Pibid ja ¢ diferente, primeiro que tem as bolsas
que obrigam vocé€ a produzir porque sendo vocé perde aquela bolsa, o
professor supervisor esta ali e sabe que tem que estar engajado porque existe
um recurso financeiro que ele estd aproveitando, entdo existe um
engajamento maior e o tempo para execu¢ao de todas as atividades ¢ muito
maior, enquanto o aluno de estagio estd duas, trés semanas ali o pibidiano
esta o ano inteiro, dependendo da situagdo. E como ele esta o ano inteiro ele
ja conhece os processos, ja conhece as turmas, ja sabe quais sdo as
dificuldades, ele tem uma ideia e ja conhece ¢ sabe que o professor de
Biologia, ou o professor de Quimica, ou o professor de Portugués tem uma
ideia parecida e eles podem pensar em como isso pode funcionar de uma
forma melhor, entdo existe sim diferenca e ela € muito clara e nitida. Quem
participou de Pibid e quem faz estagio, qualquer um vai conseguir falar esses
pontos ai. [O estagio ¢] Muito maquiado! Existe uma receitinha de bolo de
estagio que os alunos fazem e eles vao obter uma nota em cima dessa
receitinha de bolo, s6 isso! (RODRIGO, 15 dez. 2017. Entrevista,
acréscimos nossos).

Este depoimento confirma o que j& haviamos discutido no segundo capitulo desse
trabalho quando, apoiadas em Gatti e Barreto (2009, p. 258), alertamos que o estagio
supervisionado ndo cumpria adequadamente sua papel de inserir os licenciandos na realidade
escolar, mostrando-se sem planejamento, sem vinculagcdo clara com os sistemas escolares,
sem explicitagdo das formas de supervisdao e sem condi¢cdes adequadas. A supervisora Natalia
trouxe esse tema a baila em nossas discussdes, a0 comparar as atuagdes dos licenciandos no

estagio supervisionado e no Pibid, alertando também para a importancia da universidade ser
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encarada como parceira, o que se trona concreto com o Pibid na atuagdo dos coordenadores de
area que, normalmente, tem sido mais engajada do que a do professor de estagio, tanto na
orientacdo e acompanhamento do trabalho dos bolsistas de supervisdo e de ID, como nas

atividades realizadas nas escolas:

Muito diferente porque no estagio vocé ndo tem muita abertura, vocé esta
ali, vocé observa, o maximo que vocé faz ¢ ajuda-lo [o professor] a corrigir
uma prova... uma atividade. Mas o Pibid ndo, pelo menos o Pibid do
Espanhol, eu dou para os meninos, assim como eu tive quando era bolsista
de ID, a oportunidade de ajudar a preparar e aplicar uma atividade, ¢ mais
maledvel, mais participativo. O pibidiano tem mais autonomia, ¢ mais
proativo. Tem a universidade por tras, tem o coordenador que te da um
suporte, né? (NATALIA, 12 dez. 2017. Entrevista, acréscimos nossos).

O papel da universidade e sua importancia para a formacdo continuada dos
supervisores evidencia-se quando todos os supervisores participantes do presente estudo
afirmam que manter contato com a academia e crescer profissionalmente foi seu principal
objetivo ao se inscreverem para participar do Pibid, tanto que aqueles que ndo tinham ainda
ingressado no curso de mestrado o fizeram durante o tempo em que se vincularam ao Pibid.
Durante o tempo em que receberam os bolsistas de ID em sala de aula, esse objetivo foi se
reafirmando porque perceberam no Pibid a oportunidade de refletir sobre a pratica, revisar e
atualizar as metodologias de ensino que vinham aplicando em sala de aula.

No que diz respeito as bolsas que os participantes do Pibid recebem, acreditamos que
sejam muitos importantes € que valorizam os profissionais envolvidos e o trabalho dos
participantes no Pibid, mas o fato de receberem esse incentivo ndo significa que as pessoas
ndo desenvolvam um compromisso afetivo com o trabalho que ali realizam, isso ficou claro
nos depoimentos dos supervisores quando relatam o quanto sua participagdo como bolsistas
de ID agregou em sua formagdo e foi importante para que se vissem e se definissem como
docentes apaixonados por seu trabalho em sala de aula.

Sobre as contribui¢des que suas atuacdes como bolsistas de ID trouxeram a sua pratica
pedagdgica, todos eles afirmaram que, resguardadas as especificidades dos subprojetos e do
tipo de supervisao que receberam - por vezes mais impositivas do que as que t€ém procurado
realizar, - o Pibid conseguiu mostrar-lhes a realidade da escola, a complexidade da sala de
aula e as possibilidades de trabalho nesse contexto de modo a construir uma educagdo com
qualidade social.

Em suas atuagdes como supervisores, procuraram superar aquilo que perceberam

como limitagdes e agir dando mais autonomia aos bolsistas por meio do didlogo constante e
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da abertura para pesquisas, descobertas e criatividade, como se pode confirmar no depoimento
da professora Marina, que resume uma pratica na fun¢dao de supervisora que pudemos

constatar em todos os supervisores que participaram desse estudo:

Eu tento ter um relacionamento bem proximo aos alunos que supervisiono
no Pibid, com muito didlogo, muita orientacdo, mas de maneira com que
essa orientacdo nao faca com que eles se acomodem com relagdo as agdes
das atividades. Eu oriento, mas na hora de produzir sao eles que colocam a
mao na massa, sdo eles que correm atras, sdo eles que procuram fazer
atividades diversificadas. Eu acho que isso faz diferenca. Eles saem para
pesquisar aquilo. (MARINA, 19 dez. 2017. Entrevista).

O depoimento do professor Eduardo também ¢ esclarecedor em relacdao a importancia

de sua atuagdo no Programa para sua pratica em sala de aula:

[...] ser supervisor me fez refletir, me fez pensar e me fez crescer um pouco
mais em pensar no meu aluno, se aquilo que ele esta aprendendo realmente é
importante, ¢ significativo. Porque eu poderia muito bem sentar, ficar quieto.
Com os bolsistas ndo. Seja num trabalho em grupo que nés propusemos ou
nas atividades diferenciadas, nas novidades que acabaram envolvendo a
escola toda. (EDUARDO, 12 dez. 2017. Entrevista).

Em relacdo as qualidades e aos desafios do Pibid na formagdo de professores, os
supervisores elencaram como qualidades a abertura de possibilidades que o Programa
proporcionou a todos os bolsistas envolvidos para estudar, pesquisar e publicar; a promogao
de atividades diferenciadas na escola e em sala de aula e a bolsa, que foi considerada um
importante estimulo para que todos os bolsistas atuem com maior engajamento € se sintam
valorizados.

O professor Eduardo resumiu as qualidades do Programa para os bolsistas de ID e os

supervisores da seguinte forma:

Eu acho que a maior qualidade ¢ trazer para o universitario abertura de
outras possiblidades que, de certa forma, os instigue a pesquisar, estudar
mais. Para o professor supervisor também, porque a gente que estd numa
escola convencional fica também. Fica, vai ficando! Passa o planejamento de
um ano para o outro, vai passando. Com o Pibid ndo, a gente ¢ instigado, a
gente é questionado, a gente tem que produzir, tem que participar de eventos,
tem que se movimentar, isso acho que para a continuagdo da formacdo ¢
muito importante. (EDUARDO, 12 dez. 2017. Entrevista).

Natdlia seguiu na mesma linha e colocou a importancia do contato com a universidade

para que o professor se mantenha em formagao:
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Acho que essa questdo do Pibid deixa a gente mais proximo da universidade
e meio que obriga a fazer essas coisas, a estudar, continuar pesquisando,
porque vocé tem que pesquisar uma atividade diferente, vocé tem que ler um
artigo, vocé tem que apresentar um seminario que exige fundamentagdo
tedrica, entdo, ali vocé vai pesquisando, vocé nao para de pesquisar nunca! O
professor quando para e se desvincula da universidade ele fica por conta de
pensar na matéria que ele tem que dar, s6 na matéria que tem que ensinar,
vai para la, da aula, nota, essas coisas... O Pibid ndo deixa a gente perder
esse vinculo com a universidade. (NATALIA, 12 dez. 2017. Entrevista).

Desafios do Pibid também foram elencados pelos supervisores, dentre esses
preponderou a necessidade de haver maior didlogo entre os supervisores ligados a outros
subprojetos em cada universidade, saindo do modelo de reunides formais e passando a
discussao do que tem sido realizado nas escolas e do aprendizado que cada um tem
vivenciado. Também foram considerados importantes a necessidade de se divulgar mais o
Programa nas escolas, nas universidades e na comunidade em geral e a falta de recursos para
custeio que o Pibid enfrentou a partir de 2015, que impediram a realiza¢ao de atividades nas

escolas e a apresentagdo de trabalhos em eventos fora da universidade, como era de praxe:

[...] acho que as vezes a troca entre professores ¢ muito importante, eu acho
que ainda precisa melhorar, porque as vezes o Pibid fica tdo fechado numa
escola, ndo tem essa amplitude. O Seminario [de avaliacdo do Pibid] ¢
importante exatamente para mostrar as produgdes que nds fazemos, mas
ainda precisa de um espago de discussdo. (EDUARDO, 12 dez. 2017.
Entrevista, acréscimos nossos).

Inserir o licenciando em seu futuro local de trabalho ele ja consegue fazer,
mas deveria melhorar o compartilhamento das experiéncias porque tem tanto
material riquissimo, tanto trabalho riquissimo e estd no quadradinho ali,
guardadinho. Deveria arrumar um meio de divulgar, passar para os
professores de todos os contetidos terem acesso. Pode ser em livro, e-book,
blog, arrumar um jeito de divulgar o trabalho porque tem tanto trabalho
legal. Seria importante expor os materiais pedagdgicos para que o0s
professores tivessem acesso. Fica muito restrito. (RENATA, 22 dez. 2017.
Entrevista).

Os sujeitos participantes de nossa pesquisa, 07 supervisores do Pibid que atuaram
como bolsistas de ID durante a graduagdo, demonstraram partilhar saberes comuns, proprios a
atividade docente, que sdo regidos € ao mesmo tempo sdo frutos do seu trabalho. Nesse
sentido, confirmamos que a concepcdo que possuem dos seus saberes ¢ marcada pela
amalgamicidade, pela pluralidade, pela heterogeneidade, pela hierarquia e pela sincreticidade,

assim como pelo carater afetivo, estético, relacional e temporal. (TARDIF, 2002).
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Constatamos que o Pibid, desde e experiéncia como bolsistas de ID, ao promover um
espago de pratica, reflexdo e didlogos, possibilitando a interacdo e a divisdo de tarefas e
reponsabilidades se tornou muito importante para os supervisores, que passaram a perceber
que seu saber & proveniente, produzido e ressignificado por meio da pratica e para isso
necessita ser discutido, estudado, divulgado e validado.

Destacamos a importancia de se entender que ndo ¢ possivel compreender a pratica e
os saberes dos professores sem procurar conhecer também como os influenciam suas
vivéncias pessoais, as singularidades do contexto em que atuam e os relacionamentos que
desenvolvem com as pessoas, principalmente com seus alunos. Também devem ser
consideradas suas condi¢des de trabalho e, por esse motivo, nossa pesquisa que consistiu no
acompanhamento da rotina de trabalho dos supervisores, especialmente em sala de aula e nas
reunides com os bolsistas de ID também se tornou mais um elemento promotor de interagdo e

de didlogo, assim como o Pibid.
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“Néao podemos aguardar que o0 mundo mude.

Nao podemos aguardar que os tempos se modifiquem
e nos nos modifiquemos junto, por uma revolugdo
que chegue e nos arrebate em sua marcha.

Noés mesmos somos o futuro.

Noés somos a revolugdo”.

Beatrice Bruteau
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O presente trabalho consistiu-se num esfor¢o de analisar quais seriam os saberes e as
praticas que servem de base para o trabalho educativo de professores supervisores do Pibid
que foram bolsistas de Iniciacdo a Docéncia do Programa durante seu curso de graduacao.
Essa condicdo foi relacionada as dimensdes do ensino, a sua profissionalidade e a sua
formacgdo inicial e continuada buscando compreender de que forma a dupla experiéncia no
Pibid impactou em sua pratica profissional e em sua atuagao como coformadores de futuros
professores.

Procuramos analisar as praticas pedagogicas dos professores supervisores para
descobrir se as experiéncias de imersdo na escola durante o curso de licenciatura conseguiram
evitar o choque de realidade vivenciado por professores iniciantes ao perceberem diferengas
entre aquilo que a academia lhes proporcionou e a realidade da sala de aula, que € incerta,
unica e complexa; procuramos, também, conhecer como o Pibid atuou nesse processo
formativo e em que medida o Programa contribuiu para a pratica profissional desses
professores. Interessou-nos, ainda, compreender de que forma a experiéncia como bolsistas de
iniciacdo a docéncia influenciou sua atuagdo como supervisores do Pibid.

Para tanto, inserimo-nos no cotidiano de seis escolas em que trabalham os sete
supervisores do Pibid e observarmos suas aulas, reunides e outras atividades realizadas no
ambito do Pibid, também os entrevistamos em busca de conhecer, a partir de suas visdes, as
suas realizagdes e as dificuldades que se refletem em sua fun¢do como supervisores do Pibid.
Procuramos, também, analisar suas visdes sobre a pratica docente e sobre o Pibid e, assim,
identificar fatores que afetam o tipo de pratica que desenvolvem como supervisores.

Confirmamos a importancia da escola e da sala de aula como espacgos para a formacao
inicial e continuada de professores, possibilitando ndo apenas minimizar o choque de
realidade dos professores iniciantes, mas permitindo que seus saberes se constituissem a partir
de uma reflexdo na e sobre a pratica, envolvendo questdes concretas para promover
aprendizagens relacionadas a saberes provenientes da formacao, da disciplina a ser ensinada,
do curriculo e da experiéncia com o ensino.

Nesse contexto, entendemos que o Pibid oportunizou aos supervisores € aos bolsistas
de ID a oportunidade de ampliarem seus conhecimentos e sua atuagdo por meio de estudos,
leituras, participagdes em eventos cientificos e do didlogo, mas o que sobressaiu e se revelou
fundamental para todos eles foi a oportunidade de refletirem sobre a pratica educativa e sobre

seu campo de conhecimento, constituindo-se sujeitos desse processo e construindo uma
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relagdo entre teoria e pratica. Essa constatagao confirma o que declara Tardif (2004, p. 39) ao

defender que

[...] as multiplas articulagdes entre a pratica docente e os saberes, fazem dos
professores um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em
grande parte, de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes
enquanto condi¢des para a sua pratica.

Afinal, os saberes docentes ndo sdo entidades separadas da pratica educativa, muitos
deles sdo adquiridos e desenvolvidos a partir da escola e tém ligacdo direta com sua situacio e
experiéncia de trabalho.

Dessa forma, compreendemos que os saberes docentes nao sdo conteudos fechados
em si mesmos, ao contrario, eles se manifestam através de relagdes complexas dos professores
com seus alunos e com outros atores escolares, associando-se aos conhecimentos provenientes
de sua formagao, as suas experiéncias de vida e a sua historia pessoal e profissional. Dentre a
pluralidade e a heterogeneidade dos saberes docentes encontrados por nds nesta pesquisa,
destacaram-se os saberes da experiéncia que sdo aqueles que se formam a partir de todos os
demais e sdo retraduzidos pelos professores a partir das situagdes construidas na pratica, fato
que comprova a necessidade de aproximacao da formagao académica com a realidade escolar,
estreitando os vinculos entre a teoria e a pratica.

Em nossas discussdes com os supervisores, confirmamos que os saberes pedagogicos
formam-se a partir dos problemas que a pratica coloca, evidenciando uma dependéncia da
teoria em relag@o a pratica, que lhe antecede. Dessa forma, confirmamos serem os desafios da
pratica que impulsionaram os professores a buscarem conhecimentos e recursos pedagdgicos
para sua solucdo. Os sete supervisores pesquisados consideram o Pibid como uma rica
oportunidade de conhecer os desafios impostos pela realidade da sala de aula durante seu
curso de graduacdo, de construir caminhos de superagdo e de permanecerem vinculados a
academia, atualizando-se, estudando, pesquisando, publicando e participando de eventos —
atividades que nao teriam condicdes de realizar se permanecessem sozinhos e isolados na
escola.

Todos eles confirmaram que a atuacdo no Programa, anteriormente como bolsistas de
ID e atualmente como supervisores, despertou-lhes e aprofundou seus interesses pela pratica
docente e para a realizacao de estudos vinculados aos saberes pedagogicos, o que se pode
comprovar nos temas sobre os quais desenvolveram suas pesquisas, tanto para a realizagao de

trabalhos de conclusdo de curso, como nos cursos de especializacio e de mestrado.
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Evidenciou-se a importancia da participagao desses professores no Pibid, o que,
segundo eles proprios relataram, lhes propiciou refletir sobre o trabalho realizado e formular
novos conhecimentos sobre a pratica pedagogica.

Segundo nossas observagdes em sala de aula e as respostas dadas pelos participantes as
entrevistas, concluimos que a participagdo no Pibid propiciou aos bolsistas de ID e
supervisores consolidar aspectos importantes da consciéncia critica e politica, no sentido de
um maior comprometimento social por meio do trabalho com os alunos e com um ensino com
qualidade social. Concluimos, portanto, que € possivel afirmar que os supervisores do Pibid
participantes da pesquisa, ao desenvolverem suas func¢des como professores da educagdo
basica e coformadores de licenciandos num processo de pratica reflexiva coletiva,
comprometem-se com uma ag¢do pedagogica de transformagdo ¢ ndo de adaptacdo, que lhes
possibilita um olhar cada vez mais critico € competente para atuacdo na realidade social.

Em suas aulas observamos como objetivo central evitar levar conceitos prontos,
incentivando que os alunos da educagdo basica e os bolsistas de ID aprendam a partir da
problematizagdo, procurando incentiva-los a pensar de forma critica e criativa ao mesmo
tempo em que conhecem fatos, principios e regras de procedimento. As aulas procuram
promover o didlogo e, embora ndo disponham do recurso da infernet como apoio tecnologico,
os supervisores tém procurado driblar as dificuldades criando blogs, podcast ou utilizando
celulares no trabalho educativo. Jogos, contos, dramatizacdes, experimentos € muitos recursos
ludicos também foram utilizados, gerando maior interesse, construgdo de sensibilidades e
participagdo por parte dos alunos e Otimas oportunidades para que os bolsistas de ID
aprendam a ser professores que podem atuar e participar da transformagao, especialmente na
dimensao publica da educacdo, na escola que os diversos grupos sociais precisam para se
apropriarem do saber universal constituido.

Nao tivemos a pretensdo de avaliar os supervisores com os quais trabalhamos na
presente pesquisa, buscando taxéd-los como profissionais bons ou ruins, o que para nds seria
inadequado, além de improdutivo para os objetivos desse trabalho. Pelo contrario, por
entendermos que o ser professor ¢ uma construgdo que se estende pela vida profissional de
cada um e que o fazer docente se vincula as demandas e possibilidades presentes em cada
escola e em cada sala de aula, procuramos incidir nossa analise sobre seus fazeres docentes
como recursos formativos para os bolsistas de ID.

Levando em conta o objetivo do Pibid de que a formacao inicial deve possibilitar uma

reflexdo sobre a pratica e os campos de conhecimentos, a fim de promover uma relagdo entre
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a teoria e a pratica, detectamos que ha certa desarticulagao entre o que se ensina na graduagao
e 0 que se vivencia na realidade da sala de aula, tendo em vista que, segundo nos informaram
os supervisores, o foco do trabalho dos docentes da universidade incide fortemente no
conteudo previsto para ser vencido em suas disciplinas a cada semestre, sem preocupacao ou
contato com a realidade ou com as necessidades demandadas pelas escolas de educagdo
basica, com excecdo feita a alguns poucos, que possuem certo conhecimento da realidade
educacional por nela terem atuado, por exercerem a fun¢ao de coordenadores de area do Pibid
ou por estarem engajados em projetos de extensdo com esse objetivo.

O estagio supervisionado, que deveria proporcionar este espaco de conhecimento da
realidade e reflexdao “na” e “sobre” a pratica, ocorre, na maioria das vezes, no formato de um
bloco fechado de atividades obrigatorias, a serem cumpridas num periodo curto de tempo com
a finalidade de aprovagdo na disciplina, geralmente no final do curso, quando o licenciando
esta assoberbado, acumulando as atribui¢des e demandas das aulas com a pesquisa e escrita
do seu trabalho de conclusdo de curso. O professor da escola basica que recebe o estagiario
em sala de aula também estd ocupado com suas proprias tarefas diarias ¢ ndo tem a
preocupagdo em subsidiar o trabalho do licenciando, por isso o estagio ocorre de forma muito
solta, sem espaco para um verdadeiro didlogo entre o professor e o estagiario sobre os
desafios da docéncia ou sobre o planejamento, a execucdo e a avaliagdo das atividades
docentes.

De acordo com nossa convivéncia com os supervisores do Pibid, confirmamos que o
Pibid permite uma imersdo mais longa, profunda e reflexiva dos licenciandos na escola,
oferecendo-lhes a oportunidade de uma participagao ativa nas atividades de ensino. O fato dos
participantes serem bolsistas e receberem um incentivo financeiro ¢ uma condi¢do que
valoriza e cria uma situacdo concreta de trabalho para os licenciandos, supervisores e
coordenadores. H4, ainda, um suporte financeiro para custeio das atividades educativas
realizadas nas escolas de educacdo basica e na universidade, condicdo fundamental para o
ensino, especialmente nas escolas publicas, que se encontram bastante empobrecidas
materialmente, tal como se constatou na presente pesquisa.

Um dos maiores resultados do trabalho realizado pelos supervisores diante do desafio
de serem coformadores dos licenciandos foi o de ndo assumirem uma posi¢ao de passividade
ou de se tornarem meros executores de tarefas e concepgdes gestadas na universidade. O fato
de terem sido bolsistas de ID do Pibid lhes auxiliou a refletir sobre o que consideraram

positivo e negativo em seu percurso de formagdo inicial e durante a sua participagdo no
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Programa, dando-lhes importantes subsidios no momento de planejarem e realizarem seu
trabalho como supervisores. Nesse ponto, os participantes da pesquisa se revelaram muito
capazes e procuraram definir os problemas que afetam a relacdo de ensino e aprendizagem em
busca de construir e explorar possiveis solugdes diante das complexidades e exigéncias que
marcam o ato de ensinar na contemporaneidade, obtendo, dessa forma, o respeito dos
bolsistas de ID, dos coordenadores de area e dos proprios colegas na escola.

Muitos sdo os desafios cotidianos enfrentados por aqueles que optaram pela docéncia
nas escolas de educacdo bésica e algumas deles se revelaram para nos durante o processo de
observagdo e nas entrevistas com os supervisores. Parece-nos fundamental registrar a solidao
e o acimulo de responsabilidades existentes no oficio docente, o que em nossa pesquisa se
revelou como impeditivos para a realizagdo do processo de reflexao sobre a agdo e de reflexao
sobre a reflexdo na agdo entendidos como potenciais impulsionadores para a compreensdo das
dificuldades, a descoberta de solugdes e a orientacdo de agdes futuras visando o
aprimoramento da pratica docente e do processo de formagao profissional.

O trabalho com os supervisores nos revelou que nas escolas ndo ha tempo, espago ou
interlocutores para que esse tipo de reflexdo ocorra, eles apenas conseguem realiza-las no
momento em que se reunem com os bolsistas de ID para organizar as atividades a serem
realizadas em sala de aula. Antes do planejamento propriamente dito, dedicam- -se a analisar
e discutir como tem ocorrido a pratica docente € como deverdo proceder para adequar as
estratégias e os recursos de ensino aos objetivos e necessidades da sala de aula naquele
determinado momento e circunstancia. Segundo os supervisores, esses momentos de reflexdo
e de experimentacdo tornaram-se fundamentais em sua atuagdo, permitindo-lhes muitas
aprendizagens e melhores condi¢des para diversificacdo e eficdcia no processo de ensino,
constituiram-se, ainda, numa importante oportunidade de formacgdo continuada por meio da
valorizagdo da pesquisa e da pratica ao invés da mera participagdo em treinamentos ou em
atividades de capacita¢do, que se tornam indcuas na maioria das vezes, por nao levarem em
conta o contexto da escola e da sala de aula com suas demandas reais.

Embora constasse como objetivo do Projeto Institucional do Pibid da UFTM a atuagao
interdisciplinar, percebemos que esse ¢ um enorme desafio a ser vencido, tanto pelas
universidades como pelas escolas de educagdo basica, onde predomina o isolamento docente
que impede a organizacdo de espacos de debate e reflexdo; apenas um dos supervisores, 0
professor Rodrigo, conseguiu organizar na escola, com o apoio do Pibid, duas atividades

envolvendo outros professores. Segundo nos relataram os outros supervisores, nos cursos de
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graduacao, as disciplinas ainda sdo trabalhadas sem vinculo umas com as outras ou com as
pedagogicas. Permanecem, dessa forma, dois problemas provenientes do modelo da
racionalidade técnica na formacdo docente que j4& mencionamos neste estudo: a) a formagao
ocorre de forma monodisciplinar, fragmentada e especializada, constituindo-se disciplinas que
nao se relacionam entre si e sao trabalhadas em curto espaco de tempo; b) a 16gica disciplinar
continua sendo regida por questdes de conhecimento € nao por questdes de agdo, ou seja, nas
disciplinas, aprender ¢ conhecer, enquanto que, na pratica, aprender ¢ fazer e conhecer
fazendo.

Esse modelo de formacdo veicula os conhecimentos proposicionais sobre o ensino
como representacdes dos saberes dos profissionais e dificulta a atuagdo dos professores em
sala de aula. Embora tenham vivenciado esse tipo de formagdo monodisciplinar regida muito
mais por questdes de conhecimento, ficou nitido para nos o esfor¢o que fazem os supervisores
para promoverem o didlogo, a experimentacdo e a problematizacdo em suas aulas, buscando
ndo apenas implementar o que estd previsto, mas reelaborar os curriculos definindo-os e
reinterpretando- os, tendo como ponto de partida suas crengas, valores, conhecimentos ¢ as
necessidades dos alunos.

Dentre os conhecimentos que julgaram importantes, os supervisores enfatizaram a
relevancia de sua participagdo como supervisores do Pibid para sua formagao continuada que
lhes tem permitido atuarem como pesquisadores da propria pratica, capazes de autoria em sua
profissdo, a0 mesmo tempo em que se desenvolvem pessoal, profissional, institucional e
socialmente por meio da reflexdo coletiva proporcionada pela presenga dos bolsistas de ID,
considerados como interlocutores e parceiros com quem falam a mesma lingua, como definiu
o professor Rodrigo em uma de nossas entrevistas. Dessa forma, ao analisar o trabalho dos
supervisores foi possivel constatar que o Pibid oportuniza aos supervisores e bolsistas de ID
trés momentos: a reflexdo na acao, a reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na
acdo (SCHON, 1995). Torna-se aqui importante ressaltar que ha uma tendéncia dessa pratica
reflexiva deixar de existir quando esses professores ndo atuarem mais como supervisores,
devido ao acumulo de tarefas cotidianas e ao ambiente das escolas que ndo propicia tempo e
espaco para os encontros, os debates e a reflexdo coletiva.

Embora os professores tenham revelado possuirem autonomia em relagdo a elaboragao
do planejamento e na utilizagdo, ou nao, de livros didaticos, o servico de supervisdo da escola
recolhe e analisa o plano anual segundo as diretrizes curriculares do Estado de Minas Gerais,

ndo exigindo a apresentacdo de outros planos além deste. O controle ¢ realizado pelo servigo
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de supervisao da escola e ocorre a partir das notas bimestrais obtidas por cada aluno, em duas
(E. E. Belo Horizonte ¢ E. E. Porto Alegre) dentre as seis escolas pesquisadas, isso ocorre por
meio da aplicagdo de um simulado integrado que ¢ realizado a cada bimestre como forma de
avaliag¢do da aprendizagem. Este simulado foi criticado pelos trés supervisores que vivenciam
essa situagdo, por acreditarem que ele ndo permite o acompanhamento do processo de
aprendizagem do aluno, pois envolve num unico exame todas as disciplinas que, ao final,
terdo sua nota finalizada pela média aritmética, abarcando praticamente a metade da nota do
bimestre. Para tentar acompanhar o desenvolvimento de seus alunos, esses professores
procuravam avaliar a participacdo em aula e as atividades feitas nos cadernos, tanto em sala
de aula quanto em casa. A pratica do simulado integrado impede os professores de realizarem
uma avalia¢do formativa e também pode desmotivar alunos para a aprendizagem.

Os professores que se revelaram satisfeitos com o sistema de avaliacdo foram aqueles
que tém liberdade para avaliar o desenvolvimento da aprendizagem de seus alunos de formas
diferenciadas, utilizando debates, apresentacdes de semindarios e experimentagdes, que lhes
permitiram colocar seus alunos em a¢do, criando, associando o conteudo aprendido na
disciplina com outros conteudos como forma de aferir a aprendizagem para além do que seria
possivel numa prova escrita formal. Conclui-se, portanto, que nas escolas onde o professor
ndo tem liberdade para avaliar seus alunos vigora o modelo de competéncias, o que deixa o
profissional vulneravel a avaliagdo e controle externo de suas agoes.

A participacao dos bolsistas de ID em atividades nas escolas trouxe melhorias nas
condi¢des de trabalho dos professores, servindo como apoio ndo apenas no planejamento
como também na organizagao de estratégias e materiais que lhes permitiram a implementagao
de atividades diferenciadas em sala de aula e uma pratica docente mais motivadora e eficiente.

Podemos concluir que o Pibid produziu transformagdes positivas na pratica
pedagbgica dos supervisores, permitindo um novo olhar para a sua praxis docente, que
ampliou seus conhecimentos sobre seu trabalho e facilitou a experimentacdo de propostas
metodoldgicas inovadoras, que tiveram como consequéncia o aperfeicoamento do processo de
ensinar e aprender em sala de aula.

Concluimos, entdo, que o Pibid promoveu uma aproximag¢do entre universidade e as
escolas publicas na constru¢do de estratégias de aprendizagens que produziram oportunidades
de aquisicdo de novos conhecimentos para todos os envolvidos: alunos da educacdo basica,
licenciandos bolsistas e os proprios supervisores, que movimentaram em busca de novos

conhecimentos e de novas praticas docentes.
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Embora nossa abordagem neste trabalho tenha se guiado por objetivos voltados a sua
questao-problema, foi possivel confirmar que o Pibid, entendido como um programa que
busca propiciar uma formacdo adequada aos futuros professores, aponta para variados
caminhos a serem ainda investigados e que se desdobram em questdes associadas ao campo
académico, social, politico e cultural.

A qualidade da educacao publica capaz de promover uma formagdo solida, critica e
transformadora da sociedade demanda uma formagdo dos professores aliada e vinculada as
condi¢des adequadas para o exercicio do trabalho docente. Para tanto, faz-se necessario
investimento em politicas publicas que possibilitem adequadas condi¢des de trabalho, carreira
e salarios dignos a todos os profissionais da educacdo e que respeitem os principios da
formagao de professores partindo do fortalecimento da relagdo entre a formacdo inicial, a
formagao continuada e a valorizagdo dos profissionais da educacdo com a garantia da
formagdo em nivel superior para o exercicio docente em todos os niveis.

A falta dessas condigdes tem afastado do magistério grande parcela da juventude que
se sente desmotivada pela falta de condi¢des de trabalho, carreira e remuneracdo que
influenciam diretamente para desqualificar o profissional do magistério. O numero de jovens
em busca das licenciaturas nas institui¢gdes de ensino superior tem caido na medida em que
ndo se configuram como prioridade os investimentos e recursos orgamentarios que tém sido
destacados apenas nos discursos oficiais e palanques eleitorais

Sao politicas que irdo demandar investimento publico massivo € bem gerido para
viabilizar condi¢gdes de infraestrutura capazes de oferecer o necessario suporte a producao de
conhecimento e a formagao cientifica adequada as demandas contemporaneas da ciéncia e da
técnica, da cultura e do trabalho.

A forca do Pibid, que o faz eficaz mesmo sendo de curto alcance, se dd justamente ao
produzir experiéncias que vao além de mero praticismo e, embora apresente resultados
positivos tem sofrido cortes profundos e se mantém como um programa transitorio,
desenvolvido conforme a variacdo do volume de recursos or¢amentarios estabelecidos na
agenda de prioridades do governo, atendendo a uma pequena parcela de professores e de
estudantes das licenciaturas. Esse fato confirma o carater de transitoriedade de uma politica
educacional que se mostra desvinculada das perspectivas de professores de todos os niveis de
ensino e de estudantes dos cursos de licenciatura do pais, denotando um claro interesse em
manter a carreira docente sob controle como forma de impedir uma formacao critica e capaz

de ocasionar transformacoes sociais.
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Por esse motivo, ndo queremos colocar um ponto final nessa discussdao, € sim
apresentar um desfecho apenas temporario para essa pesquisa, apresentando, ainda, alguns
caminhos relevantes a serem considerados em relagdo ao Pibid, tais como:

. manter ¢ ampliar o apoio técnico/pedagdgico da universidade e financeiro da
Capes para a constru¢ao de estratégias que possibilitem aos professores supervisores
nao se acomodarem na profissdo, permitindo-lhes a viabilizagdo de acdes educativas
capazes de enriquecer a formacao profissional dos licenciandos bolsistas e seguir
realizando sua propria formagao continuada;
o investir no equilibrio entre os objetivos formativos dos subprojetos e as
atividades realizadas nas escolas, para permitir que os bolsistas de ID ampliem sua
participagdo tanto nas aulas dos supervisores como em atividades proprias da funcio
docente, tais como reunides de pais, conselhos de classe e atividades de formagao nas
escolas, de modo a favorecer o conhecimento da realidade da profissdo dentro e fora
da sala de aula;

o fortalecer o didlogo e a relagdo da universidade com cada escola conveniada,

por meio da participacdo dos coordenadores de area em reunides e atividades de

formacao envolvendo ndo apenas os supervisores € os bolsistas de ID como também a

direcdo e os demais professores das escolas, de forma que eles possam compreender

como o Programa funciona e a necessidade de momentos de reflexdo e partilha
coletiva como fatores essenciais no processo de formagdo inicial e continuada de
professores;

. investir na divulgagdo das atividades do Programa na comunidade escolar e na

universidade, para ampliacdo de sua area de atuagdo ainda muito restrita aos que

participam como atores do processo;

J promover momentos de discussdes envolvendo os docentes da universidade

ndo participantes do Pibid, para que conhecam os objetivos e os procedimentos do

Programa e se conscientizem da importancia do trabalho interdisciplinar envolvendo

as disciplinas especificas e as pedagogicas e da analise dos saberes docentes na

perspectiva de contribuir para a ampliacdo do campo e para a implementacdo de
politicas que envolvam a questdo da formacao de professores;

. sair do modelo de reunides formais e oportunizar encontros mais abertos entres

os supervisores, que propiciem oportunidades de reflex@o e de divulgacdo das praticas

proporcionadas por cada subprojeto;
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o incentivar e disponibilizar recursos financeiros para participacdes de
supervisores e bolsistas de ID em eventos com apresentacdes e¢ publicagdes de
trabalhos sobre o Pibid;

. ampliar o Programa oferecendo oportunidades de participacdo a todos os

estudantes das licenciaturas, assim como a outras escolas e professores, mantendo

sempre sua flexibilidade e autonomia a partir da adaptagdo dos objetivos tracados nos
subprojetos a cada realidade, necessidade e contexto escolar.

Para nods, a oportunidade de realizar este estudo confirmou a importancia do
desenvolvimento de pesquisas que partam da realidade da sala de aula e que procurem
identificar e analisar os saberes docentes provenientes, produzidos e ressignificados por meio
da pratica, com a finalidade de contribuir para a ampliagdo desse campo de conhecimento e
para a implementagdao de politicas que desenvolvam a formagao dos professores a partir da
oOtica dos proprios sujeitos envolvidos, tendo em vista que a propria organizacao da escola ndo
tem permitido ou facilitado os processos de discussdo, pesquisa e divulgacdo de seu trabalho.

Pretendemos continuar pesquisando sobre o tema dos saberes docentes como forma de
ampliacao de nossos conhecimentos € como recurso para o aprimoramento de nossa propria
pratica docente em sala de aula, buscando atuar na formagdo de professores que sejam
capazes de autonomia, reflexividade e criatividade em seu percurso académico e profissional.

Ao realizar esta pesquisa e, consequentemente, ao responder as questdes aqui
propostas, novas indagagdes emergiram, como por exemplo: Como o modelo de organizacao
do Pibid pode contribuir para a melhoria dos programas de estagio obrigatdrio no dmbito dos
cursos de formagdo de professores? Como o Pibid contribui na formagdo continuada dos
docentes da universidade que atuam como coordenadores de area? Que conhecimentos podem
ser evidenciados por professores universitarios que desenvolvem atividades nas escolas, no
ambito do Pibid, no tocante a sua atuacdo em sala de aula como professores formadores de
professores?

O que move a ciéncia sao as novas perguntas suscitadas a partir do que ja foi
respondido, ainda que sempre parcialmente, de forma que esta pesquisa induz a novas
pesquisas que ao serem desenvolvidas no ambito do Pibid podem desvelar o seu real impacto
na qualidade do ensino, tanto no ambito da educacdo bdasica como da formagdo de

professores.
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