UNIVERSIDADE DO PLANALTO CATARINENSE - UNIPLAC
PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGCAO, PESQUISA E EXTENSAO

MESTRADO EM EDUCACAO

MARIA KARINE GUASSELLI DE SOUZA

OS SENTIDOS ATRIBUIDOS PELAS BOLSISTAS DO PIBID AO FAZER
DOCENTE: MODOS DE RESSIGNIFICAR A FORMACAO DE PROFESSORES

LAGES - SC
2017












MARIA KARINE GUASSELLI DE SOUZA

OS SENTIDOS ATRIBUIDOS PELAS BOLSISTAS DO PIBID AO FAZER
DOCENTE: MODOS DE RESSIGNIFICAR A FORMACAO DE PROFESSORES

Dissertacdo apresentada a banca examinadora
como requisito a obtencédo do titulo de Mestre em
Educacdo pelo Programa de Pds-graduacao,
Stricto Sensu: Mestrado Académico em Educacao
da Universidade do Planalto Catarinense
(UNPLAC), na Linha de Pesquisa 2: Educacéo,
Processos Socioculturais e Sustentabilidade.

Orientadora: Profa. Dra. Marina Patricio de
Arruda.

LAGES - SC
2017



Ficha Catalografica

S719s

Souza, Maria Karine Guasselli de.

Os sentidos atribuidos pelas bolsistas do PIBID ao fazer
docente: modos de ressignificar a formacio de professores /
Maria Karine Guasselli de Souza .-- Lages(SC), 2017.

160p.

Dissertacio (Mestrado) - Universidade do Planalto
Catarinense. Programa de Mestrado em Educacio da Universidade
do Planalto Catarinense.

Orientadora: Marina Patricio de Arruda

1. Professores - Formac@o. 2. Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (Brasil). 3. Relagdes humanas. I. Arruda,
Marina Patricio de. IL. Titulo.

CDD 370.71

(Elaborada pelo Bibliotecario José Frandisco da Silva- CRB-14/570)




¥ UNIVERSIDADE DO :
UNIPLAC DE DO PLANALTO CATARINENSE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGE)
_ MESTRADO ACADEMICO

Os sentidos atribuidos pelas bolsistas do PIBID ao fazer docente: Modos de ressignificar a formacio
de professores

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-Graduagio em
Educagdo, na Linha de Pesquisa II: Educago, Processos
Socioculturais e Sustentabilidade.

Aprovada em 09 de fevereiro de 2017

MJC“/M ()( i oy

Profa. Dra. Marina Patricio?ﬂ: Arruda- Orientadora (PPGE/UNIPLAC)

Prof. Dr. Leandro Rogério Pinheiro (FACED/UF RGS)

A AN SN /1\__q

Profa. Dra. Maria Selma Grosh (PPGE/UNIPLAC)

1(}*\{\&&&\\}} o 49

1

Profa. Dra. Mareli Elia&:@ﬁrau@ﬁ (PPGE/UNIPLAC)

\\\*; 0 / \ )
OV s,/
Profa. Dra. Mareli Eliane Graupe
Coordenadora do PPGE/UNIPLAC

—_—

{\@ G g ——
Profa. Dra. Lurdes Caron
Coordenadora Adjunta do PPGE/UNIPLAC

Lages, Santa Catarina, fevereiro de 2017.

Av. Castelo Branco, 170 — Universitario - Lages/SC | (48) 3251.1022 — uniplaclages.edu.br







Todo desenvolvimento humano
verdadeiramente humano significa
0 desenvolvimento conjunto das
autonomias individuais,  das
participacbes comunitarias e o do
sentimento de pertencer a espécie
humana.

Edgar Morin (2007).

Educar é impregnar de sentido o
que fazemos a cada instante.
Paulo Freire (2015).






RESUMO

Este estudo tem seu inicio por meio de uma leitura critica e cientifica sobre as politicas
publicas de formacao de professores no Brasil, em especial sobre o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), destinado aos académicos dos cursos de Licenciatura
para fomentar a iniciacdo a docéncia. Essa pesquisa se desenvolveu, junto ao Mestrado em
Educacédo da Universidade do Planalto Catarinense (UNIPLAC), tendo como objetivo central
compreender os sentidos atribuidos por bolsistas do PIBID ao fazer docente e suas
implicacGes para com a formacdo de professores. A investigacdo qualitativa teve como
instrumento de coleta de dados: observacOes das experiéncias realizadas nas rodas de
conversa do subprojeto do PIBID em Pedagogia em que participavam: as bolsistas do
subprojeto do PIBID em Pedagogia; a coordenadora do referido subprojeto e as professoras
supervisoras; questionario semiestruturado para identificar o perfil das participantes;
entrevista narrativa realizada com seis pibidianas que ingressaram na Universidade no periodo
de 2013 a 2016. O estudo e a discussdo dos resultados tiveram suporte da analise textual em
Moraes (2007). Como resultados, constatamos que 0s sentidos atribuidos pelas bolsistas do
PIBID ao fazer docente estdo diretamente relacionados as experiéncias significativas que
essas licenciandas tiveram ao participar do referido Programa. Assim sendo, por meio dos
estudos, reflexBes e vivéncias na escola de Educacdo Basica, as académicas realizam um
processo de ressignificacdo de saberes e das agdes pedagogicas e desenharam um fazer
docente pleno de respeito, carinho e compreensdo, indicios de uma proposta mais humana e
solidaria. A pesquisadora, por sua vez, entendeu por meio desse estudo a necessidade de um
recomeco, pois o processo dindmico e interativo de pesquisa permitiu reinventar-se em cada
ponto do itinerario previamente proposto. Novos significados a respeito da vida social e
profissional foram também construidos a partir de uma aprendizagem coletiva e da reflexdo
sobre 0 que somos e 0 que fazemos ao educar. Assim, ao buscar compreender os significados
atribuidos por bolsistas do PIBID ao fazer docente, construimos um pensamento novo e capaz
de renovar a formacéo de professores acolhedores e sensiveis.

Palavras-chave: Atribuicdo de sentido. Bolsistas do PIBID. Formacdo de professores
acolhedores. Fazer docente humano e solidario.



ABSTRACT

This study has its beginning through a critical and scientific reading about the public policies
of teacher education in Brazil, especially on the Institutional Program of Initiation Scholarship
to Teaching (PIBID), destined to the undergraduate students to promote the teaching
initiation. This research was developed, together with the Master’s in Education of the
University of Planalto Catarinense (UNIPLAC), with the main objective of understanding the
meanings attributed by PIBID scholarship holders in to do teaching and their implications for
teacher education. The qualitative research had as instruments of data collection: observations
of the experiments carried out in the conversation wheels of the PIBID subproject in
Pedagogy in which participated the scholarships holders from PIBID subproject in Pedagogy;
the coordinator of said subproject and the supervisory teachers; semistructured questionnaire
to identify the participants profile; narrative interview with six scholarship holders who joined
the University from 2013 to 2016. The study and the discussion of the results were supported
by textual analysis in Moraes (2007). As a result, we find that the meanings attributed by
PIBID scholarship holders in to do teaching are directly related to the significant experiences
that these graduates had in participating in the said Program. Thus, through the studies,
reflections and experiences in the basic education school, the academics carry out a process of
re-signification of knowledge and the pedagogical actions and have designed a to do teaching
full of respect, affection and understanding, indications of a more humane and solidarity
propose. The researcher, in turn, understood through this study the need for a resumption,
because the dynamic and interactive process of research allowed to reinvent itself in each
point of the itinerary previously proposed. New meanings about social and professional life
were also built from a collective learning and reflection on what we are and what we do while
educating. Thus, in seeking to understand the meanings attributed by PIBID scholarship
recipients in to do teaching, we construct a new thinking and capable of renewing the
formation of welcoming and sensitive teachers.

Keywords: Attribution of meaning. PIBID scholarship holders. Education of welcoming
teachers. Human and solidarity to do teaching.
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1 INTRODUCAO

Historicamente, a educacdo no Brasil foi marcada por relagdes de poder, pois inlmeras
politicas de governo foram adotadas privilegiando uma pequena parcela da populacdo. Essas
politicas, durante séculos, redirecionaram a formacgéo de professores conforme os interesses
do capital, numa concepcdo, na maioria das vezes, produtivista. Consequentemente, 0
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem foram afetados. Dentre 0s entraves
educacionais presentes na educacgdo basica publica brasileira hoje, estdo: a falta de preparo e
as precéarias condi¢des de trabalho do professor, as elevadas taxas de repeténcia dos alunos, a
desvalorizacdo do magistério e a baixa atratividade da carreira docente entre 0s jovens, como
demonstram os estudos de Gatti, et al. (2009).

Contudo, filosofos, socidlogos, pedagogos e pesquisadores da educacédo, a exemplo de
Morin (2001), Moraes e Torre (2004), Gadotti (2003) e Freire (2015) acreditam que o
desenvolvimento humano, politico e social de um pais estd diretamente relacionado a
qualidade da educacdo que o Estado, e especialmente os professores, oferecem ao seu povo.
Desse modo, se queremos uma sociedade mais justa e igualitaria, € fundamental investir em
educacdo, especialmente no preparo de professores qualificados que compreendam como
ultrapassar os paradigmas conservadores que direcionam a aprendizagem num viés disciplinar
e conteudista, j& que a sociedade clama por uma educacéo escolar emancipadora, por meio da
qual haja construcdo de saberes que favorecam o desenvolvimento humano, social e cultural
de todos.

Nesse contexto, no que tange a formacdo de professores em nosso pais, é de
responsabilidade especificamente do Governo Federal, via Ministério da Educacdo (MEC),
em parceria com os estados, o Distrito Federal, os municipios e suas respectivas Instituicdes
de Ensino Superior (IES) tomar conhecimento daquilo que ndo faz mais sentido para o
desenvolvimento pedagogico docente, e consequentemente para o desenvolvimento social,
aléem de abrir espaco para discussdo, analise, reconstrucdo e construcdo de praticas que
contribuam para problematizar e encontrar caminhos para o enfrentamento de problemas
relacionados as questdes educacionais.

Nesse sentido, foi apenas a partir da década de 1990, principalmente apés a
LDB/9394, que o Governo Federal iniciou acdes mais consistentes e significativas para
redirecionar a formacdo de professores, com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino na
escola publica e o fomento a formacdo de docentes. Dentre as iniciativas mais recentes esta o

Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), foco dessa investigacao.
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Esse Programa proposto pela Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), criado em 2007, é destinado aos académicos dos cursos de Licenciatura,
tendo como finalidade incentivar a iniciacdo a docéncia, favorecer o aperfeicoamento da
formacdo de professores em nivel superior, por consequéncia, contribuir para elevar a
qualidade do ensino na escola publica (BRASIL, 2013c).

Assim, o PIBID surgiu como um Programa de grande responsabilidade social, que
proporciona a integracdo entre as IES e as escolas de educacdo basica publica. Participam dele
0s estudantes das licenciaturas, o coordenador institucional que orienta o Projeto na IES, os
coordenadores de area - professores das licenciaturas que coordenam 0s subprojetos - e 0s
supervisores, que também sdo professores das escolas publicas de educacdo bésica - estaduais
e municipais - onde o Programa é realizado. Essas escolas sdo as que apresentam o IDEB
abaixo da meédia nacional, oferecendo, portanto, possibilidades para que o0s estudantes
compreendam como aperfeicoar o ensino em situagdes de vulnerabilidade social e
educacional, e também escolas que apresentam resultados positivos de aprendizagem. Desse
modo, incentiva-se os licenciandos a participarem de experiéncias sobre uma praxis docente
significativa.

Além disso, um dos objetivos centrais do PIBID é despertar o interesse de académicos
a cursar uma licenciatura. Ja existe no Brasil nimero consideravel de estudos sobre o
desencanto pela profissdo docente, tanto no que diz respeito a opgédo profissional dos jovens
que, de um modo geral, tém apresentado pouco interesse pela profissdo, quanto sobre a
desmotivacdo dos proprios professores que atuam na docéncia. Nesse sentido, por meio do
referido Programa, pretende-se transformar a formacdo docente, com base em ac¢des que
promovam novo sentido a pratica pedagogica, tornando a profissdo mais atrativa e valorizada
socialmente.

No que diz respeito a opcdo da pesquisadora pelo tema, reportamo-nos a Moraes e
Torre (2006), quando descrevem que o pesquisador, muitas vezes, é influenciado pela propria
historia de vida ao escolher o tema, o problema e os objetivos dos estudos que pretende
desenvolver. Desse modo, o desejo por realizar uma pesquisa sobre a formacéo inicial de
professores se deu pelo levantamento de questdes criticas sobre o tema, especialmente por ser
pedagoga e cidada brasileira, e acima de tudo por me preocupar com 0s rumos que a educacao
escolar e a formacdo de professores vém tomando nos Ultimos anos. Depois de concluir o
curso de Pedagogia, a medida que fui me inserindo de maneira mais profunda no universo da

educacdo bésica, e com um pouco mais de maturidade para compreendé-lo, pude perceber
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quanta coisa precisa mudar nesses espacos para que a educagdo de fato passe a ter sentido
tanto para professores quanto para alunos.

Algo que me toca profundamente é o fato de que o déficit na qualidade do ensino, em
boa parte das escolas publicas, € um dos fatores que mais contribui para a desigualdade social
e a divisdo de classes no Brasil. Esse cenario suscita em mim grande aflicdo quanto a
realidade e futuro do nosso pais, principalmente porque a carreira docente esté fragilizada, e
porque sem bons professores torna-se muito mais dificil construir um futuro educacional e
social préspero.

Contudo em meio a essas angustias, a partir da insercdo do meu irmdo na
universidade, conheci o PIBID, Programa do qual ele faz parte. A medida que meu irmio
comecgou a participar das atividades do PIBID, desde a 12 fase da licenciatura, pude perceber
que ele trazia para as nossas discussdes em casa questdes significativas sobre o professor e a
problematizacdo da aprendizagem na escola publica. Desse modo, busquei conhecer um
pouco mais sobre 0 Programa, por meio da literatura existente, € me chamou a atencdo o fato
de o PIBID ter objetivos consistentes para o redirecionamento da formacao de professores na
educacdo basica, com incentivo a docéncia e a melhoria da qualidade do ensino na educagéo
basica publica brasileira. Isso porque, nesse Programa, os alunos que dele participam
precisam dedicar mais tempo para estudar na IES, aléem disso, constroem sua identidade
profissional no contato direto com a escola, desde o 1° semestre, problematizando os
conteddos curriculares a partir da realidade da instituicdo escolar. Sendo assim, minha
vontade de pesquisar sobre esse Programa, de investigar o desenvolvimento dessa proposta e
a atribuicdo de sentido a docéncia associou-se ao meu desejo de discutir a formacdo de
professores para uma consequente transformacao da nossa sociedade e da Educacéo.

Nessa perspectiva, o foco principal de investigacdo desse estudo foi conhecer o
contexto de um processo de formacdo fomentado pelo PIBID, numa IES da Serra Catarinense,
para entdo problematizar: como os sentidos atribuidos por bolsistas do PIBID ao fazer
docente podem contribuir com a formacéo de professores?

Desse modo, o objetivo central desse estudo configurou-se em: Compreender o0s
sentidos atribuidos pelas bolsistas do PIBID ao fazer docente e sua implicacdo na
formacao de professores.

Para responder ao debate central, emergiram questdes secundarias que se traduzem em

objetivos especificos, sendo eles:
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e Identificar o perfil das académicas que participam do subprojeto do PIBID do curso
de Pedagogia de uma IES da Serra Catarinense;

e Verificar os diferentes sentidos atribuidos pelas bolsistas do PIBID ao fazer docente;

e Relacionar os sentidos atribuidos as possibilidades de redirecionamento da formacéao
docente;

e Destacar os sentidos de maior ou menor valorizagdo da profissao.

Segundo Névoa, “[...] podemos dizer que a escolha da profissdo se da num universo
no qual o ‘eu pessoal’ e o ‘eu profissional’ se entrelagam” (1995, p. 9). Nesse sentido, a
escolha e a permanéncia do sujeito na profissao estdo vinculadas numa relacdo entre aquilo
que o individuo acredita, causa-lhe entusiasmo e o contexto historico da profissdo. Esse
contexto pode impulsionar para maior ou menor valorizagdo em relagdo a atuagdo do
professor. Sendo assim, a escuta dos sentidos atribuidos ao processo de desenvolvimento
pessoal e profissional dos estudantes em Pedagogia, e que participam do subprojeto do PIBID,
pode indicar uma concepcéo de formacdo de professores e as possibilidades de transformacéo
da sociedade.

Justificamos a relevancia da discussdo tematica aqui apresentada a medida que
contribui com discussdes criticas sobre as politicas educacionais de formacéo de professores,
em especial no que diz respeito ao PIBIB, possibilitando a comunidade cientifica,
principalmente aqueles que se preocupam com 0S rumos que a educacdo vem tomando nas
ultimas décadas, um novo olhar sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia.

Tendo em vista que um dos desafios da educagdo é atrair 0S jovens para exercer a
carreira do magistério, esse estudo também contribuira para avaliar se as acGes empreendidas
pelo PIBID d&o conta de significar as experiéncias da pratica pedagdgica no cotidiano escolar,
contribuindo para que os académicos sintam-se cativados pela profissdo docente e,
consequentemente, para que tenham uma formacéo académica mais sélida. Segundo Freitas
(1992), sdo inimeras as politicas publicas e os conhecimentos produzidos sobre a formacéo
de professores, entretanto, esse conhecimento ndo é colocado em préatica. Por isso, a
necessidade de se avaliar as acdes empreendidas pelo PIBID.

Além disso, este estudo torna-se especialmente relevante para nossa regido, sendo que
no Gltimo resultado do indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB - 2013), por

meio da Prova Brasil realizada com estudantes de escolas estaduais e municipais da cidade,
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nos 4° e 5° anos, os alunos apresentaram a média de 5,2 (BRASIL, 2013a). Um desempenho
que nos preocupa, tendo em vista que a maioria dos estudantes estd matriculada em escolas
publicas e ndo apresenta nocOes satisfatérias de desenvolvimento quanto aos contetdos
curriculares, especialmente de Portugués e Matematica. Embora esse tipo de avaliacdo seja
questionavel por alguns pesquisadores em educacdo, ha outras evidéncias de que o ensino
basico publico, de um modo geral, ndo corresponde a um nivel considerado satisfatdrio.
Dentre essas evidéncias, esta a vigéncia de paradigmas conservadores nas escolas, 0
desinteresse de muitas criancas pela aprendizagem e a falta de interesse pela profissao
docente, principalmente entre os jovens.

Importante também destacar que se constatou na Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e DissertacBes (IBICT) namero significativo de dissertagdes sobre o PIBID, a nivel nacional,
todavia, na regido da Associacdo de Municipios da Regido Serrana (AMURES), onde esta
localizada a IES locus da presente pesquisa, ndo encontramos nenhum estudo na categoria de
tese ou dissertacdo sobre esse tema. Alem disso, conforme Moraes e Torre (2006), ao
contrario do paradigma tradicional de natureza positivista que possibilitava a transferéncia de
conhecimento e a generalizacdo dos resultados das pesquisas, hoje vivemos uma transicéo
paradigmatica, da qual emerge o pensamento complexo, segundo o qual ndo se admite mais a
transferéncia de resultados para contextos diferentes, pois “[...] cada grupo constitui uma
realidade [...] a partir da qual determinadas relaces se manifestam”, portanto, “[...] em outro
grupo, novas relagdes podem acontecer em fun¢do de um conjunto de variaveis” (p. 154).
Desse modo, ndo podemos generalizar e simplificar, para diferentes contextos, o resultado de
um estudo.

Também observamos durante o processo de construcdo desta dissertacdo que o PIBID
é conhecido pelos sujeitos que participam dele e por seus familiares, mas que fora desse
contexto a maioria das pessoas ndo sabe o que o Programa significa, muito menos sua
relevancia social. Por isso, a importancia de realizar e divulgar este estudo a comunidade que
sofre, direta ou indiretamente, as consequéncias de uma educacdo escolar com baixa
qualidade.

Nesse sentido, considerando que a formacéo de professores € um dos fatores decisivos
para a qualidade do ensino e da aprendizagem na educacdo basica, destaca-se a importancia
dos sentidos atribuidos por bolsistas do PIBID ao fazer docente e suas implicacbes. Como
entende Macedo (2010):

Nossa tradicdo pedagogica tem optado por localizar a formagdo ou nos seus
dispositivos tecnoldgicos e didaticos, ou no ensino como determinante da
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preparagdo ou capacitacdo, ou no aprendizado como fenémeno
pretensamente isolado, ou na educagdo, como uma teoria e uma pratica mais
geral de orientacdo e de organizacdo das agdes formativas, ficando o sentido
da formagéo, muitas vezes, como uma mera e esperada consequéncia direta
das acdes e dos dispositivos educacionais (MACEDO, 2010, p. 25).

Dessa forma, é preciso salientar que tal proposta de formagdo de professores existe,
porque a educacdo béasica publica, no Brasil, de um modo geral, ndo vai bem. Todavia, o
nosso propdsito neste estudo ndo é o de responsabilizar apenas o professor pelo
desenvolvimento educacional, pois sabemos que, se nos fossem assegurados, ao longo da
histéria do pais, os direitos legais, como: a valorizacdo dos profissionais da educacéo,
condi¢des de trabalho adequadas, escolas com boa infraestrutura, material didatico adequado,
e formagéo profissional de qualidade a todos os docentes, medidas complementares como a
criacdo do PIBID ndo precisariam ser criadas. Nessa perspectiva, nosso interesse foi ouvir os
sentidos atribuidos a formacéo profissional por parte de bolsistas do PIBID, antecipando
possibilidades e discussbes. Ao entendermos o professor como sujeito determinante no
processo de transformacéo social, € de suma importéncia que as politicas voltadas a formacéo
docente sejam constantemente investigadas.

Mediante o exposto, o delineamento deste estudo configura-se em cinco capitulos. No
primeiro, tecemos a metodologia da presente pesquisa, que se caracteriza como estudo
qualitativo, cujos instrumentos corresponderam a observacéo realizada durante as discussoes
das “rodas de conversa” do subprojeto do PIBID analisado; questionario semiestruturado
aplicado a todas as bolsistas integrantes desse subprojeto; entrevistas narrativas realizadas
especificamente com seis dessas pibidianas®. Tal processo apoiou-se em questées tedrico-
metodologicas fundamentadas especialmente no paradigma da complexidade.

O segundo capitulo trata de aspectos historicos sobre a formacdo de professores no
Brasil, com destaque as politicas publicas que redirecionaram a formacdo docente e,
consequentemente, a educacdo na escola publica em todo o pais ao longo da nossa histéria.

O terceiro capitulo destina-se a contextualizar e caracterizar o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, desde sua implementacdo em 2007, com énfase as
propostas e aos objetivos do Programa. Desse modo, apresentamos 0s documentos legais que
orientam o PIBID, os nUmeros que revelam a expansdo do Programa pelas Universidades de
todo o pais, bem como, um debate tedrico a respeito dos principais eixos que direcionam as

praticas do PIBID nas escolas publicas.

! Ap6s contato com a IES, locus da presente pesquisa, verificou-se que todas as integrantes do subprojeto do
PIBID em Pedagogia sdo mulheres. Por isso, utilizarei a terminologia feminina para identifica-las, tendo o
devido cuidado com o anonimato das participantes.
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No quarto capitulo, apresentamos discussGes concernentes as transigcdes
paradigmaéticas ao longo do século XX e inicio do século XXI, e a relagdo com a postura do
educador que é fortemente influenciado por tais concepg¢des. Além disso, anunciamos o
paradigma da complexidade com concepcbes que vao ao encontro dos anseios da sociedade
do conhecimento, mas que ao mesmo tempo tornam-se desafiadoras, pois muitas escolas e
seus agentes ainda apresentam fortes indicios de paradigmas conservadores.

No quinto, apresentamos 0s achados desta pesquisa. Para tanto, incialmente exibimos
o perfil das pibidianas, participantes deste estudo. Na sequéncia, apresentamos nossas
consideragdes sobre as observagdes realizadas nas “rodas de conversa” do subprojeto do
PIBID, sobre o qual desenvolvemos nossa investigacdo. No terceiro momento, colocamos em
evidéncia a andlise das entrevistas narrativas realizadas com seis estudantes selecionadas

conforme os critérios de incluséo e exclusdo estabelecidos no projeto de pesquisa.
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2 ITINERANCIA METODOLOGICA DA PESQUISA
2.1 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Considerando a teoria como possibilidade de tratar um problema, ao iniciar um estudo,
a pesquisadora precisa ter em mente os referenciais que dardo suporte a sua pesquisa. Desse
modo, consideramos importante descrever, de forma sucinta, qual o nosso ponto de partida.

Durante muito tempo, as pesquisas foram direcionadas conforme o enfoque
Positivista. Nesse modelo, negava-se o carater ativo e histérico do sujeito, bem como, o meio
sociocultural desse sujeito. As pesquisas eram planejadas de forma totalmente linear e
prescritiva e 0os estudos baseavam-se em certezas, por isso as atividades planejadas néo
podiam ser reconstruidas. Além disso, o investigador distanciava-se substancialmente do seu
objeto de pesquisa, a realidade era fragmentada e o conhecimento simplificado e generalizado
(MORAES; TORRE, 2006).

Todavia, com a crise do paradigma Positivista no seculo XX, emergiram novas
concepcdes e explicagdes, contrérias ao Positivismo, sobre a realidade do mundo, como o
Paradigma da Complexidade, que busca articulacdo de saberes e valoriza a inteireza humana.
Assim, este estudo direciona-se com o aporte da teoria da complexidade. Segundo Morin
(2003, p. 38):

Complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando
elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo (como o
econdmico, o politico, o socioldgico, o psicoldgico, o afetivo, o mitoldgico),
e ha um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de
conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o0 todo e as partes, as partes
entre si. Por isso, a complexidade € a unido entre a unidade e a
multiplicidade.

Nessa linha de pensamento, ha necessidade de ir “[...] além do que esta na superficie,
procurar ver 0 objeto ou o sujeito inserido no seu contexto historico, afetivo e sociocultural,
buscando compreender a totalidade dos processos envolvidos”, pois a soma dos fatos ndo da
conta de compreender o todo (MORAES; TORRE, 2006, p. 145). Dessa maneira, segundo 0s
referidos autores, a partir da complexidade, num processo de pesquisa ndo pode existir a
separagdo entre 0 ser humano e a realidade em que vive, “[...] entre sujeito e objeto, entre
individuo e contexto, entre ser humano e natureza, j& que cada um participa do todo e, na
pesquisa cada sujeito participa da realidade que pretende aplicar” (idem, p. 145). Sendo assim,
compreendemos 0 nosso estudo como um processo dinamico, interativo e recursivo, sujeito a

transformacdes ocasionadas pelas instabilidades que a realidade social apresenta.
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Todavia, mudar de concepcdo ndo € algo simples, isso é processual, pois as
concepcdes positivistas ainda estdo presentes na nossa cultura, tanto por meio da educacéio
formal quanto da educacgéo informal. Desse modo, torna-se necessario o exercicio constante
da tomada de consciéncia e identificacdo das atitudes, reflexos do positivismo, que ainda
fazem parte do nosso comportamento. Segundo Moraes e Torre (2006, p. 146): “O problema
mais grave para quem pretende pesquisar sobre o enfoque da Complexidade é a ruptura do
paradigma e a mudanca de referenciais, bem como a mudanca de atitudes e habitos
consolidados”.

Em sua obra, Introducdo ao Pensamento Complexo, Morin (2007) destaca a ideia do

tapete para a compreensdo da complexidade:

Tomemos uma tapegaria contemporanea. Ela comporta fios de linho, de
seda, de algoddo e de |& de varias cores. Para conhecer esta tapegaria seria
interessante conhecer as leis e os principios relativos a cada um desses tipos
de fio. Entretanto, a soma dos conhecimentos sobre cada um desses tipos de
fio componentes da tapegaria € insuficiente para se conhecer esta nova
realidade que é o tecido, isto é, as qualidades e propriedades proprias desta
textura, como, além disso, é incapaz de nos ajudar a conhecer sua forma e
sua configuracdo (MORIN, 2007, p. 85).

O autor se utiliza da metafora do tapete para mostrar a tessitura do conhecimento, a
articulacdo de diferentes saberes para o tecido chamado pesquisa. Desse modo, para
compreendermos cada uma das partes, é preciso essencialmente compreender o0 seu
relacionamento com o todo. De acordo com Moraes e Torre (2006, p. 155), ao deslocar “q...]
esses aspectos para a pesquisa, eles nos levam a reconhecer a importancia da contextualizacao
e a relevancia de se ter um pensamento mais abrangente e profundo, de buscar compreender a
totalidade sistémica das relactes e dos diversos fatores envolvidos na pesquisa”.

Sendo assim, com os fios dos sentidos, buscamos tecer as inter-relacdes atribuidas ao

fazer docente por bolsistas do PIBID e suas implicacdes para a formacéo de professores.

2.2 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Essa pesquisa tem como base o pensamento complexo, portanto, os procedimentos
adotados para sua realizacdo buscam estar o mais préximo possivel do paradigma da
complexidade. Todavia, levando em considera¢do que estamos num processo de transicdo
paradigmatica, ainda ha resquicios dos paradigmas conservadores.

Né&o pretendemos aqui expor, como salienta Morin (2003, p. 17), “[...] um conjunto de
receitas eficazes para chegar a um resultado previsto”, mas sim, apresentar o “[...] método

como um caminho, ensaio gerativo e estratégia ‘para’ e ‘do’ pensamento. O método como
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atividade pensante do sujeito vivente ndo-abstrato. Um sujeito capaz de aprender, enviar e
criar ‘em’ e ‘durante’ o seu caminho” (idem, p.18).

Nessa perspectiva, este estudo, que é de natureza humana e social e tem como objetivo
central compreender os sentidos atribuidos por bolsistas do PIBID ao fazer docente e sua
implicagdo na formagéo de professores, direciona-se a uma abordagem de ordem qualitativa.
Dentre as caracteristicas da pesquisa qualitativa estdo: o ambiente natural como fonte primaria
de coleta de dados, a predominancia de dados descritivos e a preocupa¢do com 0 processo e
ndo apenas com os resultados (TRIVINOS, 2013). Sobretudo, este estudo tem um enfoque
qualitativo, porque tal abordagem “[...] trabalha com o universo dos significados, dos
motivos, das aspiracdes, das crengas, dos valores e das atitudes” (MINAYO, 2006, p. 61).

Ademais, a pesquisa qualitativa, além de possibilitar a investigacdo profunda do
problema, € um processo dinamico que permite ao pesquisador, a cada etapa do estudo,
revisar e reformular o conhecimento produzido. Para Sampieri, Collado e Lucio (2013), essa
abordagem apresenta diversas dimensdes, pois € um processo interativo e recorrente, que
exige do pesquisador, geralmente, voltar as etapas anteriores para avaliar o fenémeno, sendo
continua a tarefa de coletar e analisar dados. Nesse sentido, os dados s&o totalmente

descritivos e interpretados.

2.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

As participantes desse estudo sdo vinte académicas do curso de licenciatura em
Pedagogia que comecaram a participar do subprojeto do PIBID em Pedagogia no periodo de
2013 a 2016. Além delas, participaram a coordenadora do referido subprojeto e duas
professoras de escolas de educacdo béasica publica que supervisionam as bolsistas da
licenciatura. A IES locus desta pesquisa estd localizada na Serra Catarinense, é de carater

comunitario, publica de direito privado.

2.4 O DELINEAMENTO DA PESQUISA E OS PROCEDIMENTOS PARA COLETA DE
DADOS
Com base no pensamento complexo de que pesquisador e sujeito da pesquisa
constituem uma totalidade e de que a divisdo das partes ndo da conta de explicar o contexto,
optamos por procedimentos de coleta de dados dindmicos, interativos e ndo-lineares, sem
desrespeitar o rigor do método cientifico. S&0 eles: observacdo participante nas “rodas de

conversa” do subprojeto do PIBID em Pedagogia; aplicacdo de questionario semiestruturado e
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entrevistas narrativas. Esses instrumentos estdo detalhados na sequéncia deste texto, a partir
da descricdo do delineamento da pesquisa.

Para a realizagcdo do estudo, inicialmente entramos em contato com a coordenadora
Institucional do PIBID, na IES a ser pesquisada. Ela nos recebeu muito bem, consentiu na
realizacdo da pesquisa, mas, primeiramente, nos encaminhou até a coordenadora do
subprojeto do PIBID do curso de Pedagogia para verificarmos se ela também autorizaria. Essa
coordenadora, por sua vez, foi muito receptiva e aceitou tranquilamente. Contudo, em respeito
as demais participantes, como as bolsistas e as supervisoras escolares, perguntou a elas se
também estavam de acordo. Todas disseram que nao haveria problema e nos receberam muito
bem durante as observacdes efetuadas no subprojeto.

Assim, com a aprovagéo do CEP, sob o Parecer 1.430.097, iniciamos a coleta de dados
por meio de observacdes nas ‘“rodas de conversa”. Sublinhamos que essas rodas se
caracterizam por reunides, organizadas pela coordenadora do referido subprojeto, que
acontecem aos sabados na IES, com aproximadamente duas horas de duragédo, nas quais
participam as vinte pibidianas do curso de Pedagogia, a coordenadora do subprojeto do PIBID
de Pedagogia e duas professoras das escolas de educacao basica publica que supervisionam as
bolsistas do Programa nos espacgos escolares. Nossas observacoes foram efetuadas no periodo
de marco a maio de 2016, totalizando oito encontros de aproximadamente duas horas cada
um.

Nesses encontros, as participantes organizavam-se em roda para discussdes sobre o ato
de aprender e ensinar na educacgdo basica. Sendo esses encontros caracterizados por “rodas de
conversa”, ao nos referirmos a eles na presente pesquisa utilizamos essa denominacéo.
Lembramos que, como forma de registro das observacdes realizadas e para posterior analise
dos dados, utilizamos um diario de campo, com roteiro semiestruturado (APENDICE 4), que
permitiu um olhar mais atento sobre as informacdes que contribuiram de forma significativa
para o0 estudo. A respeito do instrumento utilizado para anotar as observagdes, Vianna (2007,
p. 59) lembra-nos que “[...] o observador precisa desenvolver um método pessoal para fazer
suas anotagdes, para ndo ser traido por sua memoria, além disso, deve fazer um registro de
natureza narrativa de tudo que foi constatado no periodo de observacao”, foi esse, entdo, o
exercicio que procuramos fazer.

E importante descrever que inicialmente pensamos em realizar observacdo direta, mas
no contato com a coordenadora e as pibidianas do subprojeto do PIBID em estudo fomos bem
recepcionadas e acolhidas, desse modo integramo-nos ao grupo naturalmente como se

fossemos parte daquelas rodas de conversa. Desse modo, a observacdo passou a ser
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participante, o que, no olhar de Marconi e Lakatos (2006), consiste na participagdo real do
pesquisador com a comunidade, ou seja, ele se incorpora ao grupo, confunde-se com ele e fica
tdo préximo quanto os outros membros.

No que tange a reorganizagdo do procedimento de coleta de dados, Moraes e Torre
(2006) afirmam que muitas vezes é necessario rever o método, o caminho e algumas etapas do
processo, pois 0 pensamento complexo nos ensina que a realidade € imprevisivel,
desordenada, indeterminada, dindmica, produto da dialética - ordem-desordem - que
caracteriza os sistemas complexos. “Disto decorre a necessidade do investigador ser um
sujeito reflexivo, pensante, problematizador e estrategista, um sujeito capaz de rever 0s passos
e as etapas durante a pesquisa” (MORAES; TORRES, 2006, p. 164).

Salientamos, ainda, ancorados por Marconi e Lakatos (2006), que uma das principais
vantagens da observacéo € a possibilidade que o investigador tem de colher as informagdes no
momento em que os fatos estdo acontecendo, apropriando-se de maneira mais intensiva sobre
o fendmeno estudado. Além disso, por meio da observacéo, € possivel dar legitimidade ao que
0s participantes relatam nas entrevistas.

Outro instrumento de coleta de dados foi o questionario semiestruturado, utilizado
com o proposito de identificar o perfil das participantes, especificamente das pibidianas, e
também com o objetivo de selecionar um subgrupo para realizagdo da entrevista narrativa.
Esse questionario, com perguntas abertas e fechadas, foi aplicado durante um encontro das
rodas de conversa. Primeiro, obtivemos a autorizacdo da coordenadora do subprojeto do
PIBID em Pedagogia para que esse instrumento pudesse ser aplicado, em seguida, o
consentimento das académicas pibidianas. Para tanto, inicialmente entregamos o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) a cada uma, expusemos 0s objetivos e sanamos
eventuais duvidas, garantindo o anonimato das participantes e salientando que cada estudante
era livre para aceitar, ou ndo, responder o questionario.

Além desse questionario, com o propoésito de articular e enriquecer os dados da
presente pesquisa, também foram realizadas entrevistas narrativas com seis académicas
bolsistas do subprojeto do PIBID em Pedagogia que participavam das rodas de conversa.
Contudo, ao contrario da observacdo em que todas as académicas que tivessem interesse
poderiam participar, conforme os critérios de acessibilidade, na entrevista narrativa isso nao
foi possivel, devido ao tempo limitado para este estudo. Por isso, adotamos alguns critérios de
inclusdo e exclusdo, a partir da analise do questionario semiestruturado que permitiu

identificar o perfil das participantes.
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Sendo assim, os critérios adotados se revelam nos seguintes perfis: bolsistas que
participavam do PIBID h& mais de um ano; duas delas estavam na 32 fase e nunca trabalharam
na area da educacgdo; duas que estavam na 52 fase e j& tiveram experiéncia de trabalho na
escola de educacdo béasica e duas, uma na 52 fase e outra na 72 fase, que trabalharam somente
na educacdo infantil e, portanto, participaram de experiéncias com turmas de 12 ao 5° ano
apenas via PIBID e estagio curricular supervisionado.

A respeito desse contraste de perfis, e da utilizagdo de diferentes instrumentos de
coleta de dados, Pinheiro (2015) compreende que interpretar e problematizar os diferentes

cddigos e experiéncias relatados nas entrevistas narrativas é possivel

[...] quando diversificamos as formas de narrativa, contrastamos
depoimentos de diferentes sujeitos no campo e, além disso, diversificamos as
técnicas, oscilando entre procedimentos abertos e fechados em relacdo as
formas de manifestagdo de nossos interlocutores. O que foi dito pode ser
contemplado desde as contradi¢cbes que diferentes posi¢cBes comportam;
aquilo que é narrado pode ser contrastado com as praticas e taticas que se
observa. E, neste interim, dar-se uma dupla acepcdo as técnicas: meio para
consolidar informages e, simultaneamente, bases para visibilizar tomadas
de posicdo (PINHEIRO, 2015, p. 57).

Desse modo, procuramos contrastar, a medida do possivel, as narrativas das pibidinas
que estavam em diferentes momentos da formacdo, e também identificar as diferencas dos
relatos de bolsistas que ja trabalhavam na area da educacdo com o depoimento daquelas que
sO tiverem alguma experiéncia na escola via PIBID. Além disso, tentamos compreender em
que medida os depoimentos das entrevistadas relacionam-se com as experiéncias vividas nas
rodas de conversa.

A escolha das narrativas como instrumento para coleta de dados também se justifica
porque “[...] um professor tem uma historia de vida, € um ator social, tem emogdes, um corpo,
poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e acoes
carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem” (TARDIF, 2000, p. 11). Desse modo,
consideramos a narrativa como instrumento valioso para compreender os sentidos atribuidos
pelas bolsistas do PIBID ao fazer docente, tendo em vista que a forma como o sujeito pensa e
age sobre o mundo sé pode ser compreendida a partir de um olhar atento sobre o contexto
historico e cultural onde vive, especialmente a partir de sua histéria de vida.

A entrevista narrativa é um instrumento de coleta de dados que encoraja o entrevistado
a fazer o relato de experiéncias e acontecimentos sociais, trazendo a tona a histéria de vida do
informante e a de outras pessoas que s&o mencionadas no relato. Ela favorece a descricéo

detalhada dos acontecimentos, o lugar onde ocorrem, o tempo, 0s sujeitos envolvidos, as
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emocoes afloradas, 0 que envolve “[...] duas dimensdes: a dimensdo cronologica, referente a
narrativa com uma sequéncia de episddios, e ndo cronoldgica que implica a construgdo de um
todo a partir de sucessivos acontecimentos, ou a configuracdo de um ‘enredo’” que, por estar
estruturado em uma histéria, é especialmente importante para dar sentido a narrativa
(BAUER; GUARESCHI, 2003, p. 92). E importante salientar, segundo os referidos autores,
que esse tipo de entrevista busca, além de reconstituir a histéria de vida do entrevistado,
compreender o contexto social, econdmico e afetivo em que esses relatos de vida foram
concebidos, e assim detectar os fatores que produzem mudangas e influenciam as ac¢des dos
entrevistados.

Ao contrério da semiestruturada, a entrevista narrativa ndo organiza questionarios do
tipo pergunta-resposta, mas tdpicos em que o entrevistado é solicitado a relatar
espontaneamente sua histéria, com fatos da sua vida social. Segundo Flick (2009), as
entrevistas narrativas oferecem um espacgo de tempo abrangente para que o entrevistado conte
sua historia, e apenas no final o pesquisador realiza o aprofundamento tematico por meio de
perguntas mais diretas. Além disso, possibilita grande riqueza de detalhes e de compreensao
do contexto.

Sendo assim, procuramos realizar os encontros em lugar calmo e familiar para as
participantes, deixando-as a vontade para que seus relatos fluissem normalmente. Nessa
perspectiva, cinco entrevistas foram realizadas na casa das pibidianas, que gentilmente
abriram as portas de seus lares para que pudéssemos colher os depoimentos e concretizar este
estudo. Uma delas disponibilizou uma parte do seu tempo para ir até a biblioteca da
UNIPLAC realizar a entrevista. Todas nos trataram cordialmente, sem nenhuma objecdo aos
possiveis questionamentos. Sendo assim, no inicio do dialogo, contextualizamos a
investigacdo de forma ampla e aplicamos o TCLE, conforme modelo do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da Universidade do Planalto Catarinense (UNIPLAC), em respeito as normas
éticas com seres humanos estabelecidas na Resolugcdo 466/2012, do Conselho Nacional de
Saude (CNS) (BRASIL, 2012a).

Também descrevemos como seria realizada a entrevista, o tdpico inicial e a fase dos
guestionamentos, além disso, solicitamos permissdo para que a narrativa fosse gravada para,
posteriormente, realizar uma analise mais profunda das respostas. Todas concordaram.
Observamos, inicialmente, que algumas sentiram certo desconforto com o gravador ligado,
mas aos poucos esqueceram a presenca desse objeto e deixaram fluir seus relatos. Apenas

uma delas sentiu-se muito inibida para realizar a narrativa devido a gravac¢do. Desse modo,



30

com essa pibidiana, nos foi possivel coletar um pouco mais de dados nos comentarios
informais, quando o gravador ja estava desligado.

Segundo Moraes e Torre (2006), é muito importante que o pesquisador descreva quais
foram as condicBes do processo de coleta de dados, pois as agdes tém multiplos significados e
sdo descritas conforme a realidade do pesquisador, além disso, destaca-se que os dados sdo
validos apenas para aquele momento especifico.

Em um segundo momento, realizamos a transcricéo literal das narrativas e estas foram
devolvidas as entrevistadas para que pudessem rever suas respostas, alterar alguma

informacdo ou complementar outras, pois, para Szymansk, (2002, p. 55):

O sentido de apresentar-se esse material decorre da consideragdo de que o
entrevistado deve ter acesso a interpretacdo do entrevistador, ja que ambos
produziram um conhecimento naquela situacdo especifica de interacdo. A
autoria do conhecimento é dividida com o entrevistado, que devera
considerar a fidedignidade da producéo.

As entrevistadas receberam, por meio do correio eletrénico, o texto de transcricdo do
audio da entrevista e foram informadas de que poderiam realizar revisdo e alteracdo de
quaisquer das informacGes fornecidas. Apenas uma delas devolveu o texto com alteracgdes.
Compreendemos, entdo, que as demais participantes concordaram com todas as informacoes

transcritas.

2.5 0 CAMINHO PARA ANALISE DOS DADOS

Os dados coletados durante o processo investigativo, que sdo 0s registros das
observacOes realizadas nas rodas de conversa e 0 teor das entrevistas narrativas, foram
examinados e apresentados com o suporte da andlise textual qualitativa na perspectiva de

Moraes (2007). Segundo o referido autor, a analise textual qualitativa

[...] sdo modos de aprofundamento e mergulho em processos discursivos,
visando a atingir aprendizagens em forma de compreensdes reconstruidas
dos discursos, conduzindo a uma comunicacdo do aprendido e desta forma
assumindo-se 0 pesquisador como sujeito histérico, capaz de participar na
constituicdo de novos discursos (MORAES, 2007, p. 85).

Para constituicdo do corpus da analise (conjunto de textos submetidos a analise),
inicialmente realizamos a selecdo do material, composto pelos textos das entrevistas
narrativas efetuadas com seis pibidianas, e 0s registros das observac6es realizadas durante os
oito encontros das rodas de conversa do subprojeto do PIBID em Pedagogia da IES locus

deste estudo. Fizemos uma leitura profunda e rigorosa desses textos, em seguida
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identificamos e separamos os enunciados submetidos a analise. Para tanto, codificamos, por
meio de cores, e fragmentamos os textos em unidades de significado (unitariza¢do), conforme
0s objetivos desta pesquisa.

Segundo Moraes (2007, p. 87), “[...] ‘unitarizar’ um conjunto de textos é identificar e
separar 0s enunciados que compdem os textos”, € essas unidades, “[...] podem ser palavras,
paragrafos ou mesmo fragmentos de textos ainda maiores”. Para o referido autor, embora em
uma andlise se divida um todo em partes para construir melhor compreensdo do todo, é
fundamental que o pesquisador busque entender essas unidades no contexto do todo.

O préximo passo foi a interpretacdo das unidades, para entdo dar-lhes um titulo. Na
sequéncia, agrupamos as unidades com significados semelhantes em categorias. De acordo
com Moraes (2007, p. 88), “[...] cada categoria € um conjunto de unidades de analise que se
organiza a partir de algum aspecto de semelhanca que as aproxima [...] sdo subconjuntos de
um todo maior, caracterizando-se cada um deles por determinadas propriedades especificas” e
que auxiliardo na “[...] descricdo, interpretagdo e compreensdo do objeto da pesquisa”.

Na construgcdo de nosso sistema de categorias, optamos pelo processo emergente, ou
seja, construido durante as analises, situacdo em que “[...] o pesquisador assume uma atitude
fenomenoldgica de deixar que os fenbmenos se manifestem, construindo suas categorias a
partir das multiplas vozes emergentes nos textos que analisa” (MORAES, 2007, p. 7).

Ao final, com base nos contetdos de cada categoria, elaboramos os textos descritivos
e interpretativos, 0s quais denominamos metatextos. Desse modo, 0s metatextos representam
uma nova leitura do texto original que, por meio de regras definidas, apresenta o resultado das

analises e das interpretacOes das pesquisadoras.
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3 POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

O foco central deste capitulo é contextualizar historicamente como surgiu a formagao
sistematica de professores no Brasil, bem como, quais foram as principais politicas publicas
criadas nesse ambito, dados que contribuem para uma reflexdo critica sobre como se
apresenta a educacdo basica publica e a formacdo de professores na atualidade. Para essa

analise, utilizamos obras literérias e estudos recentes a respeito do tema.

3.1 0 INICIO DA HISTORIA SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

As politicas publicas e estratégias formativas de ensino nesse inicio do século XXI séo
reflexos de como o investimento na educagdo e a formacéo de professores foram conduzidos
ao longo da histéria do nosso pais. Apos o periodo colonial, foi criada a primeira Lei de
Educacdo do Brasil (publicada em 15 de outubro de 1827), que demonstrava preocupacao
com a formagéo de professores, determinando a criacdo das Escolas de Primeiras Letras. Sem
destaque as questbes pedagogicas, a referida Lei, no Artigo 5° determinava que oS
professores deveriam se aperfeicoar a partir do método matuo, nas capitanias das respectivas
provincias, sem contar com auxilio financeiro. Quanto as escolas, funcionariam nas cidades e
vilas mais populosas, pois um dos propdésitos era atingir, com baixo custo, 0 maior nimero de
alunos. O método mutuo consistia em utilizar os alunos que obtinham melhor desempenho
para auxiliar os professores no ensino das classes numerosas (SAVIANI, 2009; 2013). Como
percebemos, muitos dos problemas que permeiam a educacdo na atualidade, como a
desvalorizacdo do docente e o excesso de alunos em sala de aula, sdo adversidades
postergadas desde o século passado, especialmente com a criagdo das Escolas de Primeiras
Letras e a aplicacdo do método mdtuo.

Por meio da Reforma Constitucional de 12 de agosto de 1834, foram estabelecidas as
primeiras Escolas Normais brasileiras que ficaram sob responsabilidade das provincias. Essas
escolas formariam professores para atuar no ensino primario, seguindo o modelo dos paises
europeus. Nesse modelo, a prioridade estava na aprendizagem de contetdos essencialmente
primarios e o preparo didatico-pedagogico do professor era totalmente incipiente e de carater
prescritivo, limitado a uma unica disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino). A primeira
Escola Normal instalada no pais foi criada em 1835, no Rio de Janeiro, especificamente em
Niter6i. As Escolas Normais permaneceram por algumas décadas, todavia, com muitas

criticas, dentre elas: o pequeno numero de estudantes que formavam, o despreparo dos
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professores, a ineficiéncia do método e a falta de fiscalizagdo das autoridades de ensino
(TANURI, 2000).

Apenas em 1880, a primeira Escola Normal foi instalada na Provincia de Santa
Catarina, porém nao possuia funcionamento regular, “[...] datando do inicio do periodo
republicano (1892), a criagdo da Escola Normal Catharinense, que mais efetivamente
inaugurou e instituiu a formagdo de professores no Estado” (SCHEIBE; VALLE, 2007, p.
261).

Entretanto, o baixo prestigio das escolas normais levou alguns presidentes de
Provincia e inspetores de Instrucdo a deixar de utiliza-las como instrumento para qualificacdo
das pessoas que seriam professores, indicando como mais viavel o0 método de base austriaca e
holandesa dos professores adjuntos. Estes professores atuariam diretamente nas escolas,
auxiliando os professores regentes de classe. O objetivo era que, nesse processo, aprendessem
0s conteudos e as praticas de ensino (TANURI, 2000). Nesses moldes, a formacao docente
acontecia a partir da experiéncia do sujeito com outros professores, que exerciam a pratica
escolar sem ter passado por uma formacédo didatico-pedagogica e repassavam o despreparo
com a docéncia aos novos docentes. Estes, por sua vez, continuariam a reproduzir conteddos
pertinentes para postergar a soberania imperial.

Todavia, essa maneira de organizar a formacao de professores ndo teve sucesso, e para
muitos criticos nem ao menos foi efetivada. Décadas depois, 0 incentivo as Escolas Normais
se deu por meio dos reformadores da instrucdo publica de S&o Paulo (consolidada em 1890),
que consideravam importante a qualificacdo dos professores para atuarem nas escolas. E
necessario salientar que os reformadores assumiram a ideia de que, para a formacao de bons
professores, era preciso garantir um processo de formacdo sistematizada por meio de
organizacdo curricular que desse conta do preparo didatico-pedagdgico docente. Essa reforma
se estendeu para além do estado de Séo Paulo, pois outros estados acabaram enviando seus
professores para aprender na referida capital (SAVIANI, 2009). Desse modo, em Santa
Catarina também “[...] houve importante reestruturacdo do ensino, inclusive na reorganiza¢ao
do Curso Normal, seguindo as linhas basicas da instrugdo publica do Estado de Sdo Paulo”
(SCHEIBE; VALLE, 2007, p. 262).

Assim, apos a reforma paulista, foi fixado o padrdo da Escola Normal. Entretanto,
passada aproximadamente uma década do regime republicano, o ideério de reforma esfriou e
foram poucos os avangos desse padrdo de ensino, prevalecendo, entdo, a preocupagdo com o

dominio dos conhecimentos disciplinares a serem transmitidos (SAVIANI, 2009).
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Alguns anos depois, os ideais de revolucdo social voltaram a chamar a atengéo para a
valorizagdo do papel da educagdo no processo de reforma no Brasil, impulsionando a
formacdo docente. Desse modo, na década de 1920, os pensadores da Escola Nova passaram a
influenciar as reformas estaduais e as discussoes realizadas entre os educadores da Associa¢ao
Brasileira de Educagdo (ABE). Nesse contexto, foi elaborado o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, redigido por Fernando de Azevedo e colaboradores (1932), que apresentava
“[...] a proposta de um programa de reconstrucdo educacional em ambito nacional e o
principio da escola pablica, leiga, obrigatoria e gratuita e do ensino comum para 0s dois Sexos
[...]”. Nesse contexto, as concepcoes educacionais dos escolanovistas davam énfase aos “[...]
aspectos bioldgicos, psicolégicos, administrativos e didaticos do processo educacional”
(SHIROMA et al., 2011, p. 20). Para tanto, pretendia-se superar a memorizagdo de conteldos
voltados ao interesse das classes dominantes e a utilizagdo quase que exclusiva dos livros
didaticos, com a intencéo de abrir espaco ao pensamento reflexivo, de critica e investigacao,
em que os interesses individuais estivessem em consonancia com os do coletivo.

No “Manifesto”, verifica-se um item que trata especialmente da formacdo docente,
intitulado “A unidade de formacdo de professores e a unidade de espirito”, no qual
verificamos uma preocupacdo com a formacao de docentes que, até entdo, eram recrutados de
diferentes carreiras, como Medicina e Direito ou formados em escolas normais, de caréater
propedéutico, sem o preparo didatico. Repudiava-se o fato de que o trabalho do professor,
especificado como o mais importante, era 0 Unico para o qual ndo se exigia o0 preparo
profissional. Diante dessa situacdo, o referido item comunica que os docentes “[...] cuja
preparacdo geral se adquirird nos estabelecimentos de nivel secundario devem [...] formar o
seu espirito pedagogico, conjuntamente nos cursos universitarios, em faculdades ou escolas
normais, elevadas ao nivel superior e incorporadas as universidades” (AZEVEDO, 1932, p.
200). Além disso, defendia-se formacdo universitaria e remuneracdo aos docentes que
contribuisse para favorecer a eficiéncia do trabalho, a dignidade e a valorizacdo dos
educadores.

Nesse cenario, surge entdo o curso de Pedagogia, instituido por meio do Decreto-Lei
n® 1.190, de 4 de abril de 1939 (TANURI, 2000). Esse decreto:

[...] reorganizou a Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras e a
Faculdade Nacional de Educacdo, instituidas em 1937, que unificadas
passaram a se denominar Faculdade Nacional de Filosofia, dividida em
quatro se¢des: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia, que incluia mais uma,
a Didatica (CRUZ, 2008, p. 47).
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A Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil tornou-se referéncia
para muitas instituicdes de formacéo de professores no pais, seguindo o paradigma conhecido
como “3+1”. Nessa organizagéo, 0s trés primeiros anos contavam com uma grade composta
por disciplinas totalmente conteudistas sobre os fundamentos da educagdo, com o objetivo de
formar bacharéis que seriam técnicos do ensino. J& o ano adicional, com contelidos
especificamente didaticos, era voltado a formacdo de licenciados que exerceriam a funcéo de
professores (FURLAN, 2008). Essa maneira de organizar a formacdo de professores nos
alerta para o fato de a teoria destoar da pratica pedagdgica, o que levou o professor a uma
postura totalmente tradicional, que n&o considerava 0 contexto sociocultural e o
desenvolvimento bioldgico das criangas no processo de aprendizagem.

Em sintese, verificamos no periodo em anélise (de 1932 a 1940, aproximadamente)
que o ensino foi permeado tanto por continuas ideias e métodos tradicionais quanto por
perspectivas escolanovistas. Além disso, numa sociedade com desenvolvimento de uma
estrutura econémica capitalista, tornou-se muito dificil atingir os ideais da Escola Nova, tendo
em vista que, no modelo econémico em questdo, ndo havia real interesse e compromisso com
0 bem-estar de toda a sociedade, mas sim, a busca pelo poder, pelo desenvolvimento a custa
do trabalho - na maioria das vezes indigno - realizado por muitos, e que acabava por
beneficiar apenas pequena parcela hegemdnica da sociedade, como acontece até os dias de

hoje.

3.2 MOVIMENTOS DE MUDANGCA NA EDUCACAO BRASILEIRA: ORGANIZACOES
CURRICULARES E POLITICAS PUBLICAS

O golpe militar de 1964 desencadeou significativas mudancas sociais, politicas e
econémicas no pais e, principalmente, marcou o controle social por meio de mudancas na
educacdo, especialmente na formacdo de professores. Segundo Shiroma et al. (2011, p. 28),
“[...] o Poder Executivo controlava 0s sindicatos, 0s meios de comunicacdo, a universidade
[...]”, para tanto exerciam a censura, o expurgo de pessoas, a pratica de tortura, 0 rompimento
de partidos, de movimentos estudantis e de trabalhadores. As medidas no campo educacional
foram especialmente determinadas por organizacdes internacionais e relatérios do governo
norte-americano. Um dos principios propostos era o desenvolvimento econdmico por meio da
educacdo tecnicista, que tinha como objetivo central formar sujeitos competentes para
trabalhar nas industrias do mercado neoliberal que estava em ascensdo (SHIROMA et al.
2011).
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O Plano Decenal da Alianga para o Progresso, o Conselho Interamericano Econdmico
e social (CIES) e a secretaria da Organizacdo dos Estados Americanos (OEA) para assuntos
culturais, cientificos e de informacdo indicavam com desconcertante franqueza que educador
e educando haviam se transformado em capital humano — capital que, recebendo investimento
apropriado e eficaz, estaria apto a produzir lucros individuais e sociais. Sendo assim, investir
significava também moldar o “capital humano” (SHIROMA et al., 2011, p. 31). Esse modelo
econémico e educacional beneficiou especificamente as elites, que enriqueciam cada vez mais
com o trabalho técnico que aumentava a produc¢do nas fabricas. Assim, 0s jovens das classes
populares, que eram obrigados a trabalhar para contribuir com o sustento da familia,
direcionavam-se aos cursos técnicos, enquanto o ensino universitario era voltado aos jovens
da elite.

Ainda sobre a educacdo e a formacdo de professores, o regime ditatorial brasileiro
realizou fortes ajustes em suas estruturas. Desse modo, em 1971, foi promulgada a Lei 5.692,
que modificou a nomenclatura do ensino primario e médio para primeiro e segundo graus.
Nessa nova organizacdo, cairam as Escolas Normais e, para substitui-las, foi edificada a
“habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau (HEM)”.
Posteriormente, por meio da aprovacdo do Parecer n° 349, de 06 de abril de 1972, a
habilitacdo do magistério foi sistematizada em dois modelos: “[...] uma com a duracao de trés
anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a duracdo de quatro
anos (2.900 horas), habilitando para o magistério até a 6* série do 1° grau”. A matriz
curricular era a mesma para 0 1° e 0 2° graus, e distribuida para todo o territorio nacional
(SAVIANI, 2009, p. 147).

Muitos dos problemas sociais legitimados pelo autoritarismo do regime militar
acabaram se protelando com intensidade na década de 80, quando houve forte desequilibrio
financeiro das contas publicas e da divida externa, fruto da péssima administracdo politica,

econOmica e social.

Em meados da década de 1980, o quadro educacional brasileiro era
dramatico. 50% das criangas repetiam ou eram excluidos ao longo da 1° série
do 1° grau; 30% da populagdo eram analfabetos, 23% dos professores eram
leigos e 30% das criangas estavam fora da escola. Além disso, oito milhdes
de criangas no 1° grau tinham mais de 14 anos, 60% de suas matriculas
concentravam-se nas trés primeiras séries, que reuniam 73% das reprovacgdes
[...] 60% da populacdo brasileira vivia abaixo da linha da pobreza. Tais
dados forneciam as condi¢Oes para a exigéncia de redirecionamento na
legislacdo educacional vigente (SHIROMA, et al., 2011, p. 37).
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Os dados alertavam para a dimensdo da desigualdade social no pais e para a
necessidade de mudangas nos ambitos educacional, econémico e politico. Nesse contexto, a
crise econbmica se intensificou, as greves sindicais aumentaram, a classe média estava
insatisfeita, houve o enfraquecimento de aliangas politicas e muitos exilados voltaram ao pais,
reforcando 0os movimentos de oposi¢do. Assim, em 1979, foram criados, legalmente, partidos
de oposicdo que, junto com as recém-criadas organizacOes cientificas, como a Associacao
Nacional de Pds-Graduacgdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), a Associacdo Nacional de
Docentes do Ensino Superior (ANDES) e a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE), passaram a fazer denuncias, por meio de diagndsticos sobre a educacdo, e
apresentaram novas propostas para essa area, como: atribuir ao Estado a responsabilidade em
fornecer educacdo publica gratuita e de qualidade a toda sociedade, com vistas a formar um
aluno critico; a erradicacao do analfabetismo; a superacdo da estreita formacéo profissional; a
democratizacdo da gestdo; o aumento e a transparéncia do destino das verbas para a educacéao
(SHIROMA, et al., 2011).

Como vimos, o regime militar realizou significativas alteracbes na legislacdo do
ensino. Destacamos ai um grande retrocesso na histéria da educacdo para professores, que
durante 0 momento histérico em questdo passou a existir sem o minimo de direcionamento
didatico pedagdgico, pois o curriculo nas escolas era totalmente fragmentado e conteudista.
Além disso, ao invés de aumentar 0s recursos para que as escolas publicas pudessem ser
ampliadas e para uma formacdo de qualidade aos professores, o governo financiou de forma
intensa 0 ensino privado em todos os niveis, enquanto a educacdo publica teve os seus
recursos cortados drasticamente. Nesse sentido, as novas reformas educacionais desse periodo
coibiram qualquer forma de educacdo emancipatOria, 0 que se pretendia era manter a
sociedade no controle, por meio da centralizacdo do poder publico e extinguindo-se a
democracia.

Com o fim do regime militar, os anos 90 foram marcados pela crescente intervencéo
dos organismos internacionais no Brasil. Houve o aumento significativo das privatizacdes, da
crise econbmica e a reorganizacdo do pais frente a economia mundial, especialmente por meio
de reformas educacionais advindas das orientagdes vindas de instancias internacionais.

Dentre as propostas lancadas pelas citadas organizacdes e que influenciaram as
politicas publicas voltadas a educacdo no Brasil, destacamos a Conferéncia Mundial de
Educacdo para todos, realizada em 1990 em Jomtien (Tailandia), promovida pela Organizagédo
das NacOes Unidas para Educacdo (UNESCO), pelo Fundo das Nagdes Unidas para Infancia
(UNICEF), pelo Programa das Nagbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco
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Mundial. Os 155 governos que participaram desse encontro, incluindo o Brasil, se
comprometeram em erradicar o analfabetismo, assegurar uma educacdo bésica de qualidade
as criancas, jovens e adultos, tanto meninos quanto meninas, homens, mulheres, criangas com
deficiéncia, mas sem elevar os recursos financeiros. Para tanto, os Estados foram convocados
a se articularem com as instituicdes sociais ndo governamentais, pois a cultura, 0s meios
informais de educacdo, enfim, toda a sociedade, também passaram a ser valorizados como
instdncias fundamentais para a qualidade do processo educativo. Além disso, na referida
conferéncia, foram levantadas questdes importantes acerca da melhoria da situacdo docente
(SHIROMA et al., 2011).

Todavia, a preocupacdo dos organismos multinacionais com a formacdo de
professores, 0 acesso a educacdo de qualidade para todos, a alfabetizacdo, o desenvolvimento
de habilidades para que as criangas, principalmente as pobres, tenham uma vida harmoniosa
em consonancia com toda a sociedade sdo questionaveis. Segundo Moraes (2003, p. 8), esses
“[...] delineamentos harmonizam-se com os interesses de empresarios pelo ‘trabalhador de
novo perfil’, dotado de maiores competéncias técnicas e atitudinais, mais adequadas a
producdo flexivel”. Tal proposi¢cao nos conduz a questionarmos o verdadeiro sentido por tras
do redirecionamento da educacdo: o objetivo era, fundamentalmente, melhorar a qualidade de
vida da sociedade ou qualificar os sujeitos para se adaptarem aos mecanismos de producéo do
capitalismo, enriquecendo os cofres das multinacionais?

Nas palavras de Frigotto (2010), o real interesse das intervenc¢Ges do Banco Mundial,
UNESCO e demais organismos a eles vinculados é o de integrar a educacdo bésica e a
economia para formar trabalhadores com capacidade de abstracdo, flexiveis e criativos, que
fiquem subordinados a logica do mercado, do capital e, portanto, da diferenciacéo,
segmentagao e exclusdo. “Nesse sentido os dilemas da burguesia em face da educagdo e
qualificacdo permanecem, mesmo que efetivamente mude o seu conteddo historico e que as
contradi¢des assumam formas mais cruciais” (FRIGOTTO, 2010, p. 155).

Voltando a contextualizacdo historica, no tocante as metas estabelecidas pela
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos realizada em 1990, os paises signatarios
tiveram como prazo para o cumprimento das suas proposi¢ées o ano de 2000. Como muitos
de seus objetivos ndo foram cumpridos, firmou-se o0 Marco de Dakar, documento assinado
pelos paises membros da UNESCO, oriundo da Cupula Mundial de Educacdo realizada em
Dakar, no Senegal, em que foram redefinidas a data e as metas para a educacdo nos paises
subdesenvolvidos e em desenvolvimento, cujas prioridades continuaram sendo a garantia do

ensino basico as comunidades mais vulneraveis. O prazo seguinte foi estipulado para 2015.
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No que diz respeito & docéncia, o referido documento leva em consideracdo que é
preciso valorizar o magistério com a formagdo de bons professores para que haja um
desenvolvimento significativo na educagdo. Desse modo, descreve que “[...] 0 magistério
publico precisa ser valorizado e reconhecido para que as reformas educacionais avancem e o
pais supere o desafio da melhoria da qualidade e equidade do ensino” (BALZANO, 2007, p.

7). Nessa perspectiva, o docente deve ser um profissional:

[...] comprometido com as mudancas, protagonista na elaboracdo das
propostas educacionais e dotado de novas competéncias que lhe deem a
flexibilidade necessaria para atender alunos diversos e adaptar-se as novas
situacbes que a sociedade, em permanente transformacgdo Ihe propde
(BALZANO, 2007 p. 13).

Com base no exposto, percebemos a valorizacdo do professor como protagonista no
processo de promover a adaptacdo do ser humano as transformacdes sociais, pois o docente é
responsabilizado por promover o desenvolvimento de competéncias em sala de aula para que
o aluno “adapte-se” as mudangas, principalmente as advindas das relagdes econémicas que
promovem a acumulacao do capital privado.

Para Mazzeu (2011, p. 2):

As recomendacdes dos organismos multilaterais incidem sobre as mesmas
diretrizes e justificativas acerca da necessidade de reforma da educacgdo
basica para suprir a defasagem existente entre as exigéncias do sistema
produtivo e as possibilidades de resposta do sistema educativo na preparacao
de recursos humanos adequados ao mercado de trabalho e a cultura da
empregabilidade.

No que diz respeito a realidade das politicas educacionais, especialmente no Brasil,
verificamos ‘“aparentes” esforgos, por meio de politicas publicas, para erradicar o
analfabetismo, melhorar os resultados da aprendizagem dos estudantes e qualificar melhor os
professores. Embora, como vimos, essas recomendacdes advindas dos organismos
internacionais tenham como plano de fundo a acumulacao de capital, a realidade é que muitas
politicas educacionais ndo sdo consolidadas, e que nosso pais ainda apresenta um indice
elevado de analfabetos, pois, no “Relatorio de Monitoramento Global de Educagdo para
Todos”, que é uma publicacdo anual independente facilitada e apoiada pela UNESCO, em
2014, o Brasil era 0 8° pais com maior nimero de analfabetos adultos (UNESCO, 2014).
Além disso, 0 governo ainda investe mais em politicas para a formacdo de professores em
servico do que na formacdo inicial de docentes, que é um processo tdo valioso para a
aprendizagem e o desenvolvimento de um bom profissional. Atualmente, o professor ainda

sofre em muitas escolas brasileiras, com poucas condigdes de trabalho, desvalorizacéo
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profissional, salarios baixos que obrigam o docente a realizar carga horéria excessiva de
servico. Segundo Freitas (2007), com relagcdo as condigOes de trabalho, saléarios e carreira do

professor, ndo ha politicas eficazes para:

[...] a implementacdo gradativa da escola integral, a diminuicdo do nimero
de criangas por sala de aula no ensino fundamental, o cumprimento da
relacdo adulto-crianga nos espacos de educacdo infantil, a implementagédo do
piso salarial nacional, a implantacdo gradativa da jornada Unica, com a
concentragdo do professor em apenas uma escola, e jornada compativel com
as responsabilidades e os desafios que a sociedade e as necessidades de
formagdo humana lIhe colocam. As diretrizes para a carreira, normatizadas
pelo Conselho Nacional de Educacdo desde 1997 (Resolu¢do CNE/CEB n.
03/97), tampouco conseguem ser materializadas nas politicas municipais e
estaduais em planos de cargos e carreiras que poucos municipios possuem
(FREITAS, 2007, p. 1204-1205).

Conforme essas prerrogativas, podemos dizer que, infelizmente, o desenvolvimento da
educacdo no Brasil caminha a passos lentos. Consequentemente, a desigualdade social
progride e, ainda mais grave, muitos docentes se sentem desmotivados mediante as situacdes
de trabalho que encontram.

Alcalde (2006), ao descrever os resultados de um estudo que realizou a respeito do
perfil docente na América Latina, bem como, das caracteristicas socioecondmicas e do
processo de formacdo desses profissionais, anuncia que boa parte dos professores descreve o
modelo de profissionalidade docente em decomposicdo, pois esses sujeitos se sentem
desprestigiados socialmente. A referida autora ainda destaca que pensar politicas publicas
educacionais que permitam atrair bons professores exige que caminhem juntos: a valorizacao
social do professor, as condi¢cdes adequadas de trabalho, a remuneracao digna e a formacéo
inicial e continuada de qualidade.

Retomando o marco histérico sobre a educacdo no Brasil, ap6s o direcionamento das
organizacgdes intergovernamentais na década de 90 a principal medida tomada pelo governo
foi a implementacdo da Lei n°® 9.394, que dispde sobre as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB). Esta Lei ¢ a principal referéncia vigente para a formacdo de professores no
Brasil e os documentos legais que a sucedem, como as Diretrizes e Planos Nacionais de
Educacdo, tomam como base seus principios. No que tange a formacdo de professores, ha um
capitulo na LDB especificamente voltado a tratar dos profissionais da educacdo, em que séo
fixadas as finalidades e os fundamentos da docéncia; “[...] 0S niveis e o l6cus da formacédo
docente e de “especialistas”; os cursos que poderdo ser mantidos pelos Institutos Superiores
de Educacdo; a carga horéria da pratica de ensino; a valorizacdo do magistério e a experiéncia
docente” (CARVALHO, 1998, p. 92).
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Destacamos o Art. 62 da referida Lei que estabelece a formacdo minima para o
exercicio da docéncia na Educacio Basica. E importante salientar que ja apresentamos a
alteracdo conforme a Redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013, incluida na Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal (Redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013). (BRASIL,
1996, s/p).

Verificamos que, a partir da institucionalizacdo da LDB em 1996, quem quisesse ser
professor precisaria passar por uma formacgdo direcionada especialmente a docéncia. 1sso
contribuiu, em certa medida, para qualificar melhor o profissional da educacdo e valorizar a
docéncia enquanto profissdo. Todavia, como percebemos, ainda admite-se a formagdo minima
para 0 exercicio do magistério, especialmente para a educacdo infantil e séries iniciais, em
nivel medio, na modalidade normal. Isso porque, em determinadas regides do pais, ainda
faltam professores com licenciatura Plena para atuar na docéncia.

Ressaltamos que a LDB 9396/96 instituiu em seu Art. 87 a Década da Educacdo, que
deveria iniciar um ano apos a publicacdo da referida Lei. Para tanto, determinou-se que a
Unido, em colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e 0s municipios, se
responsabilizasse por enviar ao Congresso Nacional o Plano Nacional de Educacdo, com
diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em consonancia com a Declaracdo Mundial
sobre Educacéo para Todos (BRASIL, 1996).

Sendo assim, a partir da implementacdo da LDB 9394/96, foi criado o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) 2001-2010, sancionado pela Lei n. 10.172, de 09 de janeiro de 2001
(BRASIL 2001a, 2001b). O PNE deixou claro que a educacao ¢ um problema nacional e que
ela é condi¢do fundamental para o desenvolvimento do BRASIL. Segundo Aguiar (2010, p.
710), o Plano “[..] estava estruturado em torno de trés eixos: a) a educacdao como direito
individual; b) a educacdo como fator de desenvolvimento econémico e social; ¢) a educacdo

como meio de combate a pobreza”. Nessa perspectiva, 0S principais objetivos do PNE eram:

e a elevacdo global do nivel de escolaridade da populacéo;

¢ a melhoria da qualidade do ensino em todos 0s niveis;

e a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com
sucesso, na educacéo publica e;

e a democratizagdo da gestdo do ensino publico [...] (BRASIL, 20014, p. 27).
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No que tange a formacgdo de professores, ha um item especifico no PNE que trata do
“Magistério da Educag@o Basica”, em que, no subitem 10.1, reconhece que para melhoria da
qualidade do ensino na escola publica e o alcance das metas estabelecidas € preciso investir na
valorizacdo do magistério, caso contrario, os esfor¢cos para alcangar as metas estabelecidas em
cada nivel e modalidade do ensino ndo terdo éxito. Sendo assim, “[...] essa valorizacdo s6
pode ser obtida por meio de uma politica global de magistério, a qual implica,
simultaneamente, - a formacdo profissional inicial; - as condi¢des de trabalho, saléario e
carreira; - a formagdo continuada” (BRASIL, 2001a, p. 73).

Desse modo, 0 que se verifica no PNE 2001-2010 é o reconhecimento, em certa
medida, das fragilidades que o sistema apresenta para a carreira docente, e que estes

interferem no desenvolvimento da educacéo e, consequentemente, do pais.

Ano apds ano, grande nimero de professores abandona o magistério devido
aos baixos salarios e as condigdes de trabalho nas escolas. Formar mais e
melhor o magistério é apenas uma parte da tarefa. E preciso criar condicdes
gue mantenham o entusiasmo inicial, a dedicacdo e a confianca nos
resultados do trabalho pedagdgico. E preciso que os professores possam
vislumbrar perspectivas de crescimento profissional e de continuidade de seu
processo de formacdo. Se, de um lado, hd que se repensar a propria
formacdo, em vista dos desafios presentes e das novas exigéncias no campo
da educacdo, que exige profissionais cada vez mais qualificados e
permanentemente atualizados, [...] por outro lado é fundamental manter na
rede de ensino e com perspectivas de aperfeigoamento constante os bons
profissionais do magistério. Salario digno e carreira de magistério entram
aqui, como componentes essenciais [...]. (BRASIL, 2001a, p. 144).

Infelizmente, muitas das proposi¢cGes acima se tornaram e se tornam, a cada dia,
diagnosticos e prescricBes, tendo em vista que pouco se materializam na prética, pois, ainda €
constante a luta de professores pela valorizacéo profissional, por condi¢des dignas de trabalho
e por um ensino que a0 menos proporcione a alfabetizacdo dos sujeitos. Desse modo, ano
apos ano, década apos década, as metas para a educacdo estabelecidas nos documentos legais
sdo adiadas e 0s objetivos centrais continuam os mesmos: a melhoria da qualidade do ensino
na escola publica, a qualificacdo dos professores, valorizacdo e condices de trabalho aos
docentes. Prova disso € o atual PNE 2014-2024, aprovado pela Lei n° 13.005/2014, que
“apresenta 20 metas e varias estratégias que englobam a educagdo basica e a educagdo
superior, em suas etapas e modalidades, a discussdo sobre qualidade, avaliacdo, gestéo,
financiamento educacional e valorizagdo dos profissionais da educa¢dao” (DOURADO, 2015,
p. 301). Dentre as metas estabelecidas por ndo terem sido concretizadas no PNE anterior,

estao:
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Meta 2: universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda a
populacéo de seis a quatorze anos e garantir que pelo menos noventa e cinco
por cento dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até o
altimo ano de vigéncia deste PNE (BRASIL 2014c, p. 51).

Meta 5: alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do terceiro ano
do ensino fundamental (BRASIL, 2014c, p. 58).

Meta 7: fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem [...]
(BRASIL, 2014c, p. 61).

Meta 12: elevar a taxa bruta de matricula na educagdo superior para
cinquenta por cento e a taxa liquida para trinta e trés por cento da populacao
de dezoito a vinte e quatro anos, assegurada a qualidade da oferta e expanséo
para, pelo menos, quarenta por cento das novas matriculas, no segmento
publico (BRASIL, 2014c, p. 73).

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, 0
Distrito Federal e os municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formacdo dos profissionais da educacéo de que tratam os
incisos I, Il e 111 do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, assegurando que todos os professores e as professoras da educagéo
basica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014c, p. 78).
Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacdo, cinquenta por cento dos
professores da educacdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica formacao
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizacBes dos sistemas de ensino (BRASIL, 2014c, p. 80).

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de
educacdo béasica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as)
demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano
de vigéncia deste PNE (BRASIL, 2014c, p. 81).

Meta 18: assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira
para os (as) profissionais da educacdo basica e superior publica de todos os
sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos (as) profissionais da
educacdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da
Constituicdo Federal (BRASIL, 2014c, p. 82).

Meta 20: ampliar o investimento publico em educacdo publica de forma a
atingir, no minimo, o patamar de sete por cento do Produto Interno Bruto
(PIB) do pais no quinto ano de vigéncia desta lei e, no minimo, o equivalente
a dez por cento do PIB ao final do decénio (BRASIL, 2014c, p. 84).

No que diz respeito a relacdo entre PNE 2014-2024 e PIBID, os objetivos deste

Programa estdo associados as seguintes metas: a de nimero 7, que visa melhorar a qualidade

do ensino-aprendizagem em todas as etapas da educacdo basica; a de numero 12,

especialmente do que diz respeito a atrair os jovens para 0 exercicio do magistério, e a de

namero 17, no que tange a valorizacdo do profissional da educacdo. Desse modo, o PIBID

vem sendo utilizado como uma das estratégias para o cumprimento de algumas metas do

PNE.

Contudo, segundo Aguiar (2010), numa avaliagdo do PNE, verifica que ndo podemos

atribuir a responsabilidade apenas a Unido sobre o ndo cumprimento das metas, pois, além
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dela, os Estados, o Distrito Federal e os municipios também s3o responsaveis pelos
compromissos do Plano. Além disso, segundo a referida autora, ndo devemos esquecer que as
desigualdades socioecondémicas do Brasil contribuem para determinar o mapa das
desigualdades educacionais, e que apenas medidas de carater burocratico-administrativo ndo
séo o suficiente para elevar o patamar de ensino da sociedade brasileira.

Ainda como reestruturacdo da proposta pedagdgica dos cursos de licenciatura,
destacamos a proposta de formacdo de professores instaurada no pais a partir da LDB e
disciplinada por meio do Parecer CNE/CP n° 9/2001, Resolu¢gbes CNE/CP n° 1/2002 e n°
2/2002 em que as questBes pedagdgicas passaram a ser incorporadas no curriculo das
licenciaturas desde o inicio da graduacdo. Dessa maneira, as IES do Brasil vém realizando
transformacdes e instaurando um processo de reconstrucdo das Licenciaturas (COSTA, 2012).

Numa analise geral sobre esses documentos legais, verificamos que eles apresentam
orientagdes que consideramos relevantes para melhorar a qualidade da formacdo de
professores, a0 mesmo tempo em que também evidenciam certo direcionamento para a
formacdo de sujeitos que atendam a demanda do mercado de trabalho. Desse modo,
consideramos pertinente a discussao de alguns pontos desses documentos.

Ao nos concentrarmos nas ideias do Parecer CNE/CP 9/2001, publicado no Diario
Oficial da Unido de 18/1/2002, e as resolucdes que o sucedem, observamos a valorizacdo da
relacdo teoria e pratica como requisito para a reflexdo das inter-relagbes que ocorrem no
ambiente escolar. Para tanto, determina-se que o tempo de estdgio seja maior e que
gradativamente o académico da licenciatura se insira no cotidiano da escola desde os
primeiros anos de faculdade, para, concomitante a aprendizagem dos conteudos, realizar a
reflexdo de tais saberes na pratica, consequentemente, efetivar reflexées que contribuam para
aperfeicoar o processo educativo (BRASIL, 2002c).

Além disso, percebemos no referido Parecer um direcionamento para a reforma das
praticas pedagdgicas conservadoras, por meio da incorporacdo de temas que até entdo ndo
eram valorizados na orientacdo das questdes formativas do professor na Instituicdo de Ensino
Superior (IES), tais como: a importancia de as IES considerarem o conhecimento prévio dos
professores como elementos de partida para a aprendizagem desses alunos; o reconhecimento
de que o docente precisa compreender a realidade escolar no seu contexto e a relacdo com o0s
conteddos das areas do conhecimento, bem como, o entendimento das tematicas transversais
inerentes a esses assuntos; a integracdo entre 0s espacos educacionais e comunidade escolar; a
responsabilidade das IES em ampliar o universo cultural dos alunos; a valorizagdo da pesquisa

como constituinte da fundamentacédo tedrica que deve nortear a acdo docente; o destaque das
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Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) como forma de motivar a aprendizagem,
tanto de alunos quanto de professores. Além disso, as IES passam a ser orientadas para que
modifiquem o enfoque disciplinar para a progressiva interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade na organizacdo do curriculo da formacdo de professores (BRASIL,
2002c).

Por outro lado, € preciso destacar, ainda, que o documento em anélise e as resolucdes
que o sucedem dao énfase ao desenvolvimento de competéncias para que 0s professores
exercam com habilidade os principios norteadores da pratica pedagdgica, como os ja citados.
Especialmente a Resolugdo CNE/CP n°1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de

licenciatura. Desse modo, o referido documento descreve:

Art. 6° Na construcdo do projeto pedagdgico dos cursos de formacdo dos
docentes, serdo consideradas:

I - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democrética;

Il - as competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;
Il - as competéncias referentes ao dominio dos conteldos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua articulacdo
interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;
V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;
VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio
desenvolvimento profissional (BRASIL, 20023, p. 3).

Essas recomendacBes abrem espaco para interpretacoes diversas e conflituosas, pois a
palavra competéncia ndo é detalhada em tais documentos e acaba sendo discutida na literatura
sobre formacdo de professores com base em diferentes significados. Segundo Silva (2008),
“[...] as distintas formas de expressar o que se ha de entender por competéncias evidenciam as
ambiguidades presentes em documentos e proposi¢des oficiais” (p. 140).

Ricardo (2010), em seu artigo intitulado “Discussdo Acerca do Ensino por
Competéncias: problemas e alternativas”, realiza um debate a respeito dos varios sentidos
atribuidos a palavra competéncia e a relagdo com os diferentes olhares sobre a incorporacao
dessa palavra nas orientaces das Diretrizes Curriculares. Segundo o referido autor,
constantemente encontramos nas descricdes sobre o significado de competéncia o
direcionamento para nocdes cognitivas de adaptacdo a realidade, ou frequente repressdo da
realidade objetivando novas adaptacdes, dificilmente para superacdo e transformacdo dessa
realidade. “Dessa forma, a construg¢do do conhecimento e a adaptacdo do individuo ao meio se

confundem” (RICARDO, 2010, p. 611). Esse meio frequentemente corresponde ao mercado



47

de trabalho da economia capitalista, que nos faz pensar no redirecionamento de praticas
pedagoOgicas que contribuam para que professores e alunos compreendam como agir
eficazmente mediante as diferentes situacGes e imprevistos no trabalho, tornando-se

adaptaveis a economia neoliberal. Como descreve Ricardo (2010):

Ao orientar a organizacdo dos curriculos e dos programas escolares, a nogao
de competéncias [...] faz com que as escolas se abram para 0 mundo
econbmico e busquem atribuir um sentido pratico aos saberes escolares.
Poder-se-ia dizer que a transposicdo dessa nocdo para a educacao geral teria
um principio de busca de justica social, pois muitos alunos que fracassam na
escola tém éxito no ensino profissional. No entanto, a légica das
competéncias aponta também para outro caminho, qual seja, o da
privatizacdo do individuo, que passa a ser tdo livre quanto lhe for permitido.
E, se antes a escola era vista como uma promessa de emprego, agora passa a
ser vista como um caminho para a empregabilidade, sob a responsabilidade
de cada um. Ou seja, 0 que antes seria um projeto de sociedade, passa a ser
encarado como um projeto de individuos adaptaveis (RICARDO, 2010, p.
612).

Por outro lado, segundo o referido autor, ha concepc¢oes, especificamente a de Philippe
Perrenoud, sobre o desenvolvimento de competéncias que direcionam para o desenvolvimento
de habilidades que favorecam a superacdo do fracasso escolar, por meio do incentivo a
mobilizacdo dos recursos cognitivos. Todavia, segundo Ricardo (2010), as ideias de
Perrenoud contrapdem-se, em certa medida, aos projetos escolares brasileiros, pois esse autor
considera que a escola trabalhe com um nimero menor de conteddos para que os alunos se
dediqguem com mais profundidade aos saberes, tonando a constru¢do do conhecimento mais
significativa.

Como consideragdes, Ricardo (2010) aponta que existem possibilidades para
construcdo de um entendimento sobre o significado de competéncias que ultrapassem as
fragilidades do processo formativo de professores e alunos. Para tanto, seria importante a
escola dar mais destaque as questdes sociais, em que a no¢do de competéncia transcendesse o
direcionamento do desenvolvimento de habilidades para a sobrevivéncia no mercado de
trabalho e conduzisse o sujeito a compreender quais sdo 0s entraves que o impedem de
superar as condicBes atuais. Desse modo, torna-se necessario ampliar as discussbes sobre
competéncias para que estas “[...] ndo sejam confundidas ou limitadas a generalidades e
deixem de avancar além do espontaneismo e do senso comum” (p. 625).

Como percebemos, a prépria literatura revela as contradicGes, nos documentos
oficiais, sobre o direcionamento da educagdo no pais, por isso, faz-se necessario sempre um
olhar critico e reflexivo sobre os documentos que orientam a maneira de aprender e ensinar no

Brasil.
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Retomando a analise das resolugdes do Conselho Nacional de Educacdo sobre a
formacdo de professores, ainda consideramos importante descrever sobre a Resolucéo de n° 2,
do ano de 2002, que “[...] institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, de Formagdo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior”, e
determina que as IES devam apresentar 400 horas de pratica pedagdgica como parte do
curriculo, vivenciadas durante todo o curso, e 400 horas destinadas ao estdgio curricular
obrigatorio e supervisionado por um professor, a partir do inicio da segunda metade da
licenciatura (BRASIL, 2002b). Essa Resolugdo estd em consonancia com a de n°1/2002, que
determina que a matriz curricular deve disponibilizar um espaco para a pratica além do
estagio, preferencialmente desde o inicio do curso, permanecendo por toda graduacdo e
devendo integrar-se a todas as disciplinas.

Embora nas duas ultimas décadas os documentos oficiais sobre educagdo nos
conduzam a criticas a respeito do verdadeiro sentido da formacdo humana, ndo podemos
negar que eles, em certa medida, direcionam a formacdo de professores e a organizagdo da
escola publica para a superacdo dos paradigmas conservadores de aprendizagem, do
analfabetismo e para a valorizacdo da docéncia, dentre outras orientagdes. Contudo, como ja
sinalizamos, a educacao brasileira ainda deixa muito a desejar. Os planos e metas para a
educacdo nacional sofrem, com frequéncia, reajustes de datas para postergar o periodo de
implementacdo de suas recomendacgdes. A carreira docente esta fragilizada e os meios de
comunicagdo constantemente apresentam os reflexos da baixa qualidade do ensino por meio
dos precérios indices nas avaliagdes nacionais e do elevado subemprego. Soma-se a isso, a
implementacdo desenfreada de IES privadas a distancia, especialmente a partir do periodo
militar.

Atualmente, essas instituicdes sdo mais numerosas do que as IES Federais, Estaduais e
Municipais e encontram-se em locais onde também ha o ensino presencial, porém, sdo de
carater formativo duvidoso, tendo em vista que o graduando passou a ser visto apenas como
um cliente. Para corroborar com essa afirmativa, Freitas (2007), em seus estudos sobre a
politica da formacao de professores, descreve que a formagdo de jovens para o exercicio do
magistério se da especialmente em IES privadas e em Cursos de EaD que ndo apresentam
responsabilidade com a formacdo em seus diversos niveis e modalidades, deflagrando uma
disparidade-consonancia entre os processos formativos docentes.

Desse modo, com vistas a superar em certa medida o atraso e o déficit na qualidade da

formacdo de professores e alunos da escola publica, o Governo Federal implementou nos
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ultimos anos novas politicas voltadas a formacdo docente em nosso pais, e que apresentam
acentuada representatividade.

Nesse ambito, “[...] em abril de 2007, o Ministério da Educa¢ao (MEC) langou o Plano
de Desenvolvimento da Educacdo-PDE e o Plano de Metas e Compromisso Todos pela
Educagdo (Decreto n® 6.094, de 24 de abril de 2007)”, apresentando uma série de
direcionamentos e programas em seguimento as metas indicadas no Plano Nacional de
Educacdo (BRASIL, 2001a). Dentre as modificacBes politico-administrativas, designou a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) como agéncia de
fomento a formacdo de professores. Sendo assim, a nova CAPES foi instituida pela Lei
11.502, de julho de 2007. A referida Lei tinha como proposito articular de forma continua a
escola de educacdo bésica e as IES, por meio do aumento de agdes formativas criadas por
politicas publicas educacionais de formacéo de professores (MONTANDON, 2013, p. 48).

Por conseguinte, o Decreto Presidencial n® 6.755, de janeiro de 2009, determinou a
Politica Nacional de Formacao de Professores e regulamentou a atuagdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no incentivo a programas de

formacado inicial e continuada, bem como déa outras providéncias (BRASIL, 2009a).

Art. 10. A CAPES incentivara a formacdo de profissionais do magistério
para atuar (sic) na educacdo basica, mediante fomento a programas de
iniciacdo a docéncia e concessdo de bolsas a estudantes matriculados em
cursos de licenciatura de graduacdo plena nas instituices de educacgéo
superior (BRASIL, 20093, p. 6).

O referido documento apresenta especialmente as orientacdes para criacdo de politicas
voltadas a formacdo inicial e continuada de professores, nas modalidades presenciais e a
distancia, para as redes publicas de educacgéo basica, e ainda institui que a organizacao dessas
politicas deve acontecer em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios.

Os objetivos do Decreto n° 6755/2009 sdo: estimular a melhoria da qualidade do ensino
nas escolas de educacdo béasica publica; ampliar a oferta de cursos de formacao inicial e
continuada para suprir a necessidade das redes e sistemas puablicos de ensino; aumentar a
porcentagem de docentes atuantes na educacédo basica publica que tenham sido licenciados em
IES publica, preferencialmente na modalidade presencial; incentivar a articulacdo entre
educacdo basica e formacdo inicial de professores, assim como promover a formacédo
continuada como préatica escolar frequente que corresponda as caracteristicas culturais e

sociais regionais; proporcionar a valorizagdo do professor, mediante a¢6es que estimulem o
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ingresso, a permanéncia e a progressao na carreira; expandir a oferta de formagdo para o
suporte a politicas de educacdo especial, alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos,
educacdo indigena, educacdo do campo e de populagdes em situacdo de risco e
vulnerabilidade social; incentivar o processo formativo docente na linha da educagdo da
educacéo integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das relagdes étnico-
raciais, com vistas a edificacdo de ambiente escolar inclusivo e cooperativo; estimular a
renovacao tedrica e metodoldgica nos processos de formacdo dos profissionais do magistério,
inclusive no que diz respeito ao uso de tecnologias de informagdo e comunicagdo como
recursos para qualificar os processos educativos (BRASIL, 2009a).

Com base nessas proposicdes, para atingir os objetivos desses documentos legais,
novas politicas de incentivo a docéncia de professores qualificados para a educacdo béasica
foram langadas pelo MEC em parceria com a CAPES. Dentre elas, o Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educagdo Béasica (PARFOR), que foi implantado em regime de
colaboracgéo entre a Capes, os estados, municipios, Distrito Federal e as IES a partir de 28 de
maio de 2009, como uma proposta emergencial voltada a formacéo de professores em servigo.
A intencéo é a de responder as disposi¢oes da Politica Nacional de Formacéo de Profissionais
do Magisterio da Educacdo, fundada pelo Decreto n°. 6.755/2009, cujas diretrizes estdo
apoiadas no Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo. O principal objetivo desse
Plano € garantir a formacdo de professores em nivel presencial. Desse modo, volta-se
especificamente aos docentes em exercicio na rede publica de educacdo basica que néo
tenham formacdo superior e/ou que atuem em area diferente da sua formacdo inicial, e
também aos que sejam apenas bacharéis (BRASIL, 2013d).

Além do PARFOR e outras iniciativas, foi criado o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), com base em documentos legais, como a Lei n°® 11.502, de 11
de julho de 2007, que dispde sobre as atribuicdes da CAPES no fomento a formacédo de
professores para atuarem na educacdo béasica (2007a). O PIBID é um programa que busca
estimular a valorizacdo do magistério e o aperfeicoamento da formacéo de professores para a
educacdo basica. Para tanto, oferece bolsas aos académicos de licenciatura que, em
contrapartida, devem exercer atividades pedagdgicas nas escolas de educacdo basica publica,
desde o inicio da graduacdo, favorecendo a integracdo entre teoria e pratica e aproximacao
entre as IES e as escolas que participam do Programa. Nesse ambito, o principal objetivo do
PIBID é melhorar a qualidade da educacdo publica brasileira. Com a finalidade de assegurar

resultados educacionais positivos, os alunos bolsistas sdo orientados e supervisionados pelo
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coordenador de area (professor da licenciatura) e por supervisores (professor da escola de
educacéo basica publica) (BRASIL, 2014b).

Como percebemos, a medida que o Governo ndo consegue cumprir os Planos e Metas
da Educacdo Baésica, cria novos programas, especialmente direcionados a formacdo de
professores, com vistas a transformacGes no sistema educacional. Dentre esses programas,
percebemos o PIBID como uma das poucas iniciativas que tém apresentado visibilidade
nacional para o incentivo e melhoria da qualidade da formacg&o docente.

Desse modo, ap6s localizarmos o PIBID no contexto das politicas publicas
educacionais, em seguida, de forma detalhada, apresentamos o histérico do Programa, bem

como, seus objetivos e abrangéncia.
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4 HISTORI~CO E OBJEATIVOS DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE
INICIACAO A DOCENCIA

Como o PIBID é foco central de andlise nesse estudo, consideramos de suma
importancia descrever sua evolucao, desde a implantacdo, em 2007, especialmente no que diz
respeito aos objetivos e abrangéncia. Salientamos aspectos que direcionam o Programa como
uma politica voltada a contribuir para elevar a qualidade da formagdo de professores e,
consequentemente, da educacdo basica publica brasileira. Desse modo, apresentamos a
evolucdo do PIBID no que diz respeito a legislacdo e ao aumento da concessao de bolsas em
IES do pais. Além disso, em um subcapitulo, anunciamos eixos que consideramos centrais nas
orientagOes do Programa, bem como, realizamos uma reflex&o sobre eles com base em autores
como Tardif (2000); Tardif e Raymoond (2000); Mizukami (2006); N6voa (2009) e
Korthagen (2012).

41A TRAJETORIA DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIA(;AO A
DOCENCIA - PIBID
O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID foi criado com
base em documentos legais, a exemplo da Lei n® 11.502, de 11 de julho de 2007, que dispbe
sobre as atribuicbes da CAPES no fomento a formacdo de professores para atuarem na
educacdo basica. Inicialmente, o Programa foi apresentado pela Portaria Normativa n° 38, de
12 de dezembro de 2007, que institui:

Art. 1°[...] no @mbito do Ministério da Educacdo, da Fundacdo Coordenacgdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES e do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo - FNDE, o Programa de Bolsa
Institucional de Iniciagdo a Docéncia - PIBID, com vistas a fomentar a
iniciacdo a docéncia de estudantes das instituicdes federais de educacdo
superior e preparar a formacdo de docentes em nivel superior, em curso
presencial de licenciatura de graduacéo plena, para atuar na educagao bésica
publica (BRASIL, 2007b).

No que tange aos objetivos centrais do PIBID, a referida portaria dispde que o
fomento a formacdo de professores se daria precisamente para os futuros docentes que
atuariam na educacdo bésica, especificamente no ensino médio, nas seguintes areas do
conhecimento: Fisica, Matematica, Quimica e Biologia. E para os anos finais do ensino
fundamental, nas areas de Matematica e Ciéncias (BRASIL, 2007b). Essas areas da ciéncia
sdo priorizadas inicialmente devido a falta de professores formados para atuarem nessas

disciplinas, especialmente em escolas publicas.
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Dentre os outros objetivos do PIBID, a referida Portaria instituiu que o Programa
deveria trabalhar em prol da melhoria da qualidade da educagéo basica por meio de iniciativas
que promovam a articulacdo entre o ensino superior e a escola publica, elevando a qualidade
do ensino tanto na graduacdo como na escola publica (BRASIL, 2007b). Percebemos que 0s
beneficios instituidos por meio da implementagdo do PIBID inicialmente eram de acesso
apenas a poucos, ou seja, aqueles que estudassem nos Institutos Federais de ensino superior
ou de educacdo tecnoldgica e que cursassem apenas as disciplinas acima mencionadas.

Contudo, em 2009, o MEC, em parceria com a CAPES, estendeu o Programa para
outras areas da educacdo basica. Desse modo, em 16 de setembro de 2009, foi publicada a
Portaria n® 122, definindo que o PIBID seria realizado em instituicdes publicas estaduais, e
também contemplaria os cursos de Filosofia, Sociologia, Letras-Portugués, Licenciatura em
Pedagogia, licenciaturas que atendam a projetos interdisciplinares ou novas formas de
organizagédo do ensino medio. No que tange ao ensino fundamental, além das licenciaturas em
Ciéncias e Matematica, passam a ser contempladas as licenciaturas em Pedagogia, com
preferéncia para a pratica em classes de alfabetizacéo, licenciatura em Educacdo Artistica e
Musical e licenciaturas com denominacgdo especial voltada a projetos interdisciplinares. De
forma complementar, destacavam-se licenciatura em Letras-Lingua Estrangeira, licenciaturas
interculturais para formacdo de professores que atuariam em comunidades indigenas,
licenciaturas em educacdo do campo e para comunidades quilombolas (BRASIL, 2009b).
Como percebemos, a partir do momento histérico em estudo, por meio do PIBID, diferentes
comunidades e culturas passaram a ser valorizadas mediante uma politica de incentivo a
qualidade da formacao de professores que atuariam na educacdo basica.

Posteriormente, no ano de 2010, o PIBID teve outro crescimento significativo com a
criacdo da Portaria n° 72, de 9 de abril de 2010, que apresentou uma nova redacéo sobre o
Programa no ambito da CAPES. A referida Portaria passou a dar o direito de as IES
comunitarias e filantropicas, sem fins lucrativos, poderem participar do PIBID. O foco central
na IES continuou sendo o aprimoramento da formacdo dos futuros professores, a valorizagdo
do magistério e a melhoria da qualidade do ensino nas escolas publicas (BRASIL, 2010a).
Salientamos que foi a partir da referida portaria que a IES, locus deste estudo, comunitéria,
sem fins lucrativos, passa participar dos editais da CAPES para possivel inser¢do no PIBID.
Além das areas do conhecimento que ja contemplava, conforme Portaria n® 72/2010, o PIBID
comegcou a beneficiar as classes de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), dentro dos cursos de
Pedagogia, e, de forma complementar, a formacdo de professores que atuardo na Educagéo
Infantil (BRASIL, 2010a).
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Dois meses depois, 0 Presidente da Republica, no uso de suas atribui¢des, apresentou,
mediante Diario Oficial da Unido, o Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010, no qual
constam as disposi¢Oes sobre o PIBID, juntamente com outras providéncias. Destacamos o
Art. 3° do referido Decreto, no qual indica-se que o PIBID visa a integracdo entre IES e
escola de educacdo bésica publica por meio da inser¢cdo de pibidianos nessas escolas;
incentivar situacdes para que 0s académicos possam vivenciar experiéncias metodoldgicas,
tecnoldgicas e praticas de ensino inovadoras e interdisciplinares, que favorecam o
enfrentamento e a superacdo de problemas detectados no processo de ensino e aprendizagem
do educando; motivar os professores de escola publica a participarem do processo de
formacdo de futuros docentes; favorecer a articulacdo entre teoria e pratica, contribuindo para
qualificar as acbes educacionais nas licenciaturas. Além disso, no Decreto n° 7.219/2010, séo
esclarecidas as exigéncias dos editais emitidos pela CAPES, para que as IES sejam
contempladas pelo PIBID e que os recursos financeiros destinados a manutencdo do Programa
sdo designados a IES estaduais, municipais e do Distrito Federal, conforme disponibilidade
orgamentaria, com a legislacéo vigente e com a regulamentacdo da CAPES (BRASIL, 2010c).

No final do ano de 2010, especificamente no dia 30 de dezembro, foi publicada a
Portaria n® 260, por meio da qual o Presidente da CAPES aprova as normas gerais do PIBID,
dispondo, principalmente, sobre o regimento para o cadastro e as normas de construcdo dos
projetos apresentados pelas IES aos editais da CAPES correspondentes ao PIBID. Tais
projetos devem apresentar o planejamento detalhado das acdes de cada licenciatura
participante, contendo principalmente o delineamento de atividades que contemplem os
objetivos do PIBID, bem como, a forma de avaliacdo e os custos do projeto (BRASIL,
2010b).

A Portaria n°® 260/2010 também descreve a maneira como 0s projetos submetidos
serdo analisados e avaliados pela CAPES; se esses projetos atendem as normas e as
caracteristicas obrigatorias descritas na referida Portaria, como o envio dos documentos
exigidos e, se contemplam as especificidades estabelecidas em cada Edital. Tratam, ainda, do
perfil, requisitos e atribuicdes dos bolsistas que integram o PIBID (coordenador institucional;
coordenador de &rea de gestdo; coordenador de area do conhecimento; supervisores;
académicos das licenciaturas); acompanhamento e avaliacdo; da prestacdo de contas; dos itens
financeiros, quais sejam: da destinacdo das bolsas de estudo, passagens e locomocéo, material
de consumo para o funcionamento do Programa, entre outros. Merece destaque também a
referéncia ao custeio de taxas de inscricdes e de diarias para que os licenciados pibidianos

possam participar de eventos cientificos promovidos pelo PIBID. Além dos académicos, sdo
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contemplados por esse beneficio os supervisores e coordenadores do Programa (BRASIL,
2010b). Esse ultimo item nos chama a atengdo, pois ao custear a participacdo de pibidianos,
supervisores e coordenadores do Programa em eventos cientificos, a CAPES contribui para
que os saberes produzidos sobre o universo educacional sejam compartilhados, discutidos e
disseminados no coletivo. Desse modo, os futuros professores tém a oportunidade de construir
um olhar critico, dindmico e global do processo educacional, e compreender, sobretudo, que
ndo estdo sozinhos na caminhada de aprender e ensinar enquanto futuros docentes. Essa
oportunidade de problematizar os conhecimentos escolares anda na contramdo das politicas
neoliberais que pensam o desenvolvimento educacional e humano de forma individual e
competitiva.

Poucos anos depois, o PIBID foi incorporado na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB, por meio da Lei 12.796, de 4 de abril de 2013. No Art. 62, precisamente no
Paragrafo 5°, dispde que a Unido, o Distrito Federal, os estados e 0s municipios promoveréo a
formacdo de professores para atuarem na educacdo basica publica mediante Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia a académicos matriculados em cursos de
licenciatura de instituicbes de educacdo superior (BRASIL, 2013b). Nesse sentido,
percebemos crescente preocupacao da Unido em tornar o PIBID acessivel a grande nimero de
licenciados, o que de certa forma torna publico o reconhecimento de que existe falha
consideravel no processo de construcdo do conhecimento em boa parte dos cursos de
licenciatura brasileiros, ao mesmo tempo que demonstra preocupacdo em formar bons

professores.

4.1.1 Portaria n° 096/2013

A Portaria que orienta o subprojeto do PIBID em estudo nesta pesquisa é a n°
096/2013, implementada no dia 18 de julho de 2013, por meio da qual o Presidente da Capes,
considerando a necessidade de aprimorar e atualizar o PIBID, aprova novo regulamento para
o referido Programa, e revoga a Portaria n® 260, de 30 de outubro de 2010. Destacamos que
boa parte das determinacdes do Decreto n° 7.219, de 24/06/2010, e da Portaria n° 260, de
30/12/2010, foram incorporadas da Portaria n® 096, de 18 de julho de 2013. Todavia, as
recomendacdes foram ampliadas e, algumas, alteradas. Desse modo, discutimos na sequéncia
0s principais pontos, especialmente porque a presente pesquisa se aplica em um subprojeto do
PIBID em Pedagogia, orientado com base na Portaria 096/2013.

A Portaria n° 096, de 18 de julho de 2013, de um modo geral, trata dos objetivos do

PIBID, das normas para submisséo e para implementacdo dos subprojetos nas IES, dos
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financiamentos (recursos e custeio), das modalidades e duracdo das bolsas, das atribuicdes
dos pibidianos, dentre outros aspectos (BRASIL, 2013c).

No que se refere a finalidade, a secdo | descreve que o PIBID tem como base as Leis
n® 9.394/1996 e 12.796/2013, e o Decreto n° 7.219/2010, cujo propoésito € o de incentivar a
iniciacdo a docéncia, favorecer o aperfeicoamento da formacdo de professores em nivel
superior e melhorar a qualidade do ensino nas escolas publicas brasileiras. Além disso, 0s
projetos apoiados pelo PIBID séo apresentados por IES e desenvolvidos por licenciandos, sob
supervisao de professores da educacdo basica e orientacdo de professores das IES, sendo que
0 apoio ao Programa se da por meio da concessdo de bolsas aos integrantes do Projeto e do
repasse de recursos financeiros para custear suas atividades (BRASIL, 2013c).

A Secéo 11, especificamente o Art. 4°, trata dos objetivos do Programa, quais sejam:
promover a formacdo de docentes em nivel superior e que atuardo na educacdo basica;
favorecer a valorizagdo do magistério; aumentar a qualidade da formagdo inicial de docentes
nos cursos de licenciatura; proporcionar a integracdo entre a educagdo superior e a educacao
basica por meio da insercdo dos licenciados no cotidiano das escolas publicas; proporcionar
aos futuros professores oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodologicas, tecnoldgicas, inovadoras e interdisciplinares que procurem a superacao de
problemas de ensino-aprendizagem; incentivar as escolas publicas de educacdo bésica para
que seus professores se tornem protagonistas no processo de formacdo inicial para o
magistério (BRASIL, 2013c). Tais objetivos ja estavam descritos no Decreto n°® 7.219, de
24/06/2010, mas, além deles, foi instituido um novo objetivo, qual seja: “VII — contribuir para
que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério, por meio da
apropriacao e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente”
(BRASIL, 2013c, p. 3).

No que tange as caracteristicas dos projetos e subprojetos, conforme a referida
Portaria, destacamos: o planejamento e desenvolvimento de atividades que favorecam o
trabalho coletivo e interdisciplinar voltados ao processo de ensino e aprendizagem e que essas
atividades incluam tecnologias educacionais e diferentes recursos didaticos, bem como, que
ampliem a construcdo do conhecimento do futuro professor, tanto nas IES como nas escolas
que participam do Programa; analise e discussdo de referenciais tedricos contemporaneos que
possibilitem a problematizacdo das situacdes didatico-pedagdgicas realizadas em comunhao
com os professores da educacdo basica, em articulacdo com seus conhecimentos sobre a
escola e sobre a mediacdo didatica dos conteudos; o registro das atividades realizadas em

portfélios ou documentos semelhantes (BRASIL, 2013c).
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Além disso, o projeto deve ser realizado mediante a articulacéo entre IES e as escolas
de educacdo béasica publicas brasileiras, por meio da inser¢do de estudantes de licenciatura
nessas instituicdes; contemplar o contexto escolar da regido onde seré desenvolvido; realizar
acOes de avaliacdo e socializacdo dos resultados; contemplar aspectos de aperfeicoamento do
uso escrito e oral da lingua portuguesa com os elementos centrais na formacgéo docente, além
de perpassar todos 0s projetos de maneira transversal as questfes éticas, socioambientais e de
diversidade como fundamentos para a superacéo da desigualdade social (BRASIL, 2013c).

Dentre as varias outras disposicdes descritas na referida Portaria n° 096/2013,
encontram-se as caracteristicas do Projeto e do Subprojeto, explicitas no Art. 8, de que a
atuacio dos pibidianos se dara preferencialmente em escolas cujo indice de Desenvolvimento
da Educacdo Baésica esteja abaixo da Média Nacional, e naquelas que tenham experiéncias
bem-sucedidas no processo de ensino e aprendizagem para que o estudante participe de
diferentes processos, compreendendo como atender as necessidades especificas da educacéo
basica (BRASIL, 2013c).

Especificamente por meio do Art. 27, destacamos as diferentes modalidades da bolsa,
bem como, as principais caracteristicas e atribuicbes de cada membro do Programa, quais
sejam: o coordenador institucional: que € responsavel pela coordenacdo do PIBID perante as
escolas, as IES, as secretarias de educacédo e a Capes; por selecionar os coordenadores de area
em comunh&o com o colegiado de cursos das licenciaturas; cadastrar os alunos, supervisores e
coordenadores do projeto e responsabilizar-se pelas alteracdes no sistema; por acompanhar e
supervisionar as atividades do projeto; comunicar a CAPES as escolas publicas que foram
selecionadas para participar do Programa, bem como, elaborar relatorios com as atividades e
avaliacdo das acdes desenvolvidas na IES e nas escolas conforme as normas estabelecidas nos
editais; articular professores de diferentes areas com o objetivo de promover a formacao
interdisciplinar; prestar contas financeiras e de prazos a CAPES (BRASIL, 2013c).

No que tange ao coordenador de area de gestdo de processos educacionais: € um
docente de licenciatura que assessora 0 coordenador institucional na gestdo do projeto na IES,
cujo dever é: contribuir com a articulacdo institucional das IES e colegiados de curso
envolvidos na proposta institucional; articular reunides regulares com a equipe do Programa;
executar relatorios de gestdo do PIBID; envolver-se nas atividades e avaliacdo do PIBID
definidas pela Capes; socializar com as IES as boas praticas do PIBID com o propésito de
buscar a exceléncia do Programa (BRASIL, 2013c).

Quanto ao coordenador de cada area do conhecimento, € dever: responsabilizar-se

pela coordenacdo do projeto de area diante da coordenacdo institucional; planejar, produzir e
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acompanhar as atividades previstas no subprojeto; integrar a comissdo que seleciona o0s
académicos que irdo participar do Programa e os supervisores das escolas de educacdo basica
publica; direcionar a atuacdo dos bolsistas pibidianos em comunh&o com os supervisores nas
escolas envolvidas; expor ao coordenador institucional informativos contendo observacoes e
avaliacdo das atividades do subprojeto que coordena, bem como, envolver-se nas atividades
de avaliacdo do Programa de Iniciagdo a Docéncia definidas pela CAPES; planejar e
desenvolver, sempre que possivel, projetos interdisciplinares que estimulem a conexdo dos
conhecimentos da educacdo basica (BRASIL, 2013c).

S&o deveres do supervisor escolar: planejar, desenvolver e monitorar as atividades dos
bolsistas, pibidianos; vistoriar a frequéncia deles e manter o coordenador de area informado
sobre o desempenho e comprometimento com as atividades que os bolsistas realizam nas
escolas de educacgdo basica mediante sua supervisdo; manter a comunidade escolar informada
sobre todas as atividades do projeto; envolver-se nas tarefas de acompanhamento e avaliacdo
do PIBID promovidas pela CAPES; desenvolver, sempre que possivel, projetos
interdisciplinares em comunh&o com os bolsistas, valorizando a conex&o entre conteudos da
educacdo basica (BRASIL, 2013c).

O bolsista de iniciacdo a docéncia é responsavel por: Participar e dedicar-se as
atividades direcionadas pelo projeto no periodo de vigéncia da bolsa €, no minimo, 8 horas
semanais, sem afetar o cumprimento de seus compromissos como aluno; ser cordial e agir
com respeito e formalidade adequada com todos os membros do Programa, bem como, com a
comunidade escolar em que atua como bolsista; utilizar a lingua portuguesa com a norma
culta mediante comunicacdes formais no Programa; assinar o termo de compromisso do
Programa; produzir instrumentos de registros das atividades realizadas com o propdsito de
sistematiza-las; expor formalmente os resultados de seu trabalho, divulgando-os em
seminarios de iniciacdo a docéncia promovidos pela instituicdo; envolver-se nas tarefas de
acompanhamento e avaliacdo do PIBID; assinar o termo de desligamento do Projeto, quando
couber. Além disso, fica proibida a participacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia em
atividades administrativas ou operacionais, e, também, assumir o papel do docente na rotina
da escola (BRASIL, 2013c).

Em relacdo ao acompanhamento e a avaliacdo do PIBID, o Art. 65 destaca que 0s
projetos devem ser acompanhados pelas CAPES, mediante diagnéstico dos relatorios sobre as
principais atividades desenvolvidas pelos subprojetos. Além disso, estes relatorios devem ser
encaminhados logo ap6s o inicio do projeto e 60 dias apds o fim da vigéncia do termo de

concessdo. A CAPES pode realizar visitas técnicas e solicitar outras atividades para avaliagdo
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e acompanhamento do Programa. No que diz respeito ao periodo da bolsa, especialmente para
os licenciandos, a partir da referida Portaria, sera de vinte e oito meses, podendo ser

prorrogada por mais vinte e oito meses (BRASIL, 2013c).

4.2 O QUE DIZEM OS NUMEROS SOBRE A EVOLUCAO DO PIBID

Os dados que apresentamos, de forma sucinta, estdo presentes no Relatério de Gestao
da Diretoria de Educacdo Basica Presencial/Capes (DEB) 2009 — 2014 e correspondem as
concessdes do Programa desde 2007 até os editais de 2013, cuja validade dos projetos iniciou

em 2014 e se estendeu para o ano de 2015, até junho de 2016.

Quadro1l- Concessdo de Bolsas por Edital

ANO BOIS"’}S In|0|§ga9 a Coordenador Supervisor Total
Concedidas Docéncia
Edital 2007. As
Concessoes 2.326 259 503 3.088
2007 Iniciaram em 2009
Vigentes no ano 0 0 0 0
Néo foi langado ) ) i i
2008 Edital
Vigentes no ano 0 0 0 0
2009 Edital 2009 8.882 557 1.167 10.606
Vigentes no ano 11.208 816 1.670 13.694
2010 Edital 2010 2.441 165 414 3.020
Vigentes no ano 13.649 961 2.084 16.714
2011 Edital 2011 10.526 1.039 1.727 13.292
Vigentes no ano 24.175 2.020 3.811 30.006
Edital 2012 18.221 1.241 2.941 22.403
Vigentes no ano
2012 (Exceto 3.088, 40.070 3.002 6.249 49.321
encerrados do
Edital 2007
Edital 2013. As
concessoes 72.845 5.692 11.717 90.254
2013 Iniciaram em 2014
Vigentes no ano 40.070 3.002 6.249 49.321
Néo foi langado ) ) i i
Edital
2014 Vigentes no ano
(BRI T GOMBBESEEs, 72.84 5.601 11.716 90.247
relativas a um projeto nao
implementado)

Fonte: Relatorio de Gestdo 2009-2014 Capes-DEB (BRASIL, 2014b).

Como percebemos, a concessao de bolsas aumentou significativamente a cada novo

edital, o que demonstra o impacto do PIBID e a consisténcia do Programa como uma politica
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publica educacional de Estado. Além disso, do total de 90.247 bolsas vigentes no ano de
2014, 18.850 correspondem apenas a regido Sul, o que totaliza o percentual de 27% das
bolsas concedidas. Em Santa Catarina, especificamente, foram destinadas 4.635 bolsas
(BRASIL, 2014b).

Quadro 2 - - PIBID 2014: IES, Campi, subprojetos e bolsas por regido

IES Campi Subprojetos Bolsistas
N 27 95 300 9.103
NE 56 232 780 28.019
CO 21 110 381 8.894
SE 114 243 849 25.381
S 65 174 686 18.850
Total 283 854 2.996 90.247

Fonte: Relatério de Gestdo 2009-2014 Capes-DEB (BRASIL, 2014b).

Por meio do Quadro 2, verificamos que a Regido Centro Oeste é a que possui 0 maior
indice de IES que participam do Programa, com 144 IES, o que corresponde a 40% do total.
Ja a Regido Sul, participa com 65 IES, o que equivale a 23% do total. No que diz respeito a
Santa Catarina, especificamente, sdo 17 IES que estdo vinculadas ao PIBID (BRASIL,
2014b).

Como verificamos, o PIBID vem conquistando espaco em todo o territorio Nacional,
sendo visivel o aumento no indice de instituicbes que se propuseram a participar do Programa,
0 que nos leva a crer que essas IES estdo preocupadas em melhorar a qualificacdo da
formacdo de seus futuros professores, e que as politicas publicas voltadas a educagédo estao
cumprindo, em certa medida, com o papel de promover e incentivar a qualificacdo docente
para elevar a qualidade da educacgdo basica publica no Brasil. Contudo, o relatorio de gestédo
2009-2014 descreve que o edital do PIBID, previsto para 2014, alcangando a meta de 100.000
bolsistas, ndo foi lancado em razdo de limites orcamentarios impostos pela area econémica
(BRASIL, 2014b). Isso é algo preocupante, tendo em vista a caréncia e a necessidade que o
pais apresenta da implementacdo de politicas consistentes como o PIBID para elevar a
qualidade da educacéo no Brasil.

Além disso, ha outro impasse, 0 de que mesmo com o alto indice de bolsistas, o PIBID
ndo contempla todos os estudantes das licenciaturas, pois a Capes disponibiliza bolsas apenas
para uma parte das turmas, conforme os editais, além do que, uma boa parte das IES publicas

e privadas ainda ndo sdo contempladas.
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4.3 BREVE CONTEXTUALIZACAO SOBRE O LOCUS DA PESQUISA

A IES locus dessa pesquisa é uma instituicdo de ensino superior, com abrangéncia
regional, de carater comunitario. Por ser comunitéria, ndo tem fins lucrativos e reinveste a sua
arrecadacdo, feita mediante a cobranca de mensalidades aos estudantes, na manutencdo e
custeio dos investimentos educacionais da préopria fundacdo. Além disso, sua historia e
denominacdo Ihe caracterizam como intuicdo comprometida com o desenvolvimento regional
na Serra Catarinense que, por meio do ensino, pesquisa e extensdo desenvolve e divulga o
conhecimento produzido, sempre em parceria com a comunidade.

Destacamos que foi por meio da Portaria n° 72, de 9 de abril de 2010, que deu direito
as IES comunitarias, sem fins lucrativos, de também participarem do Programa, que a IES
locus desta pesquisa comecou a participar do PIBID, visto que, inicialmente, eram
contemplados apenas os Institutos de Educacdo e demais universidades publicas. Diante da
oportunidade de aperfeicoar a formacdo dos académicos das licenciaturas, a referida IES
concorreu, por meio do edital da CAPES n° 011/2012, a cinco modalidades de bolsas de
estudos e pesquisas (BRASIL, 2012b). Felizmente, teve sua proposta aprovada. Desse modo,
recebeu quarenta e sete bolsas para os académicos, nove bolsas para os professores
supervisores, aléem de bolsa para o coordenador institucional e os coordenadores de area. Os
cursos de graduacgéo envolvidos foram: Ciéncias Biologicas com cinco bolsas aos estudantes;
Educacéo Fisica sete; Letras dez; Matematica dez; Musica cinco, e Pedagogia dez.

Em 2013, por meio do Edital n° 061/2013 — CAPES (BRASIL, 2013e), novamente a
IES locus desta pesquisa teve sua proposta aprovada, expandido consideravelmente os
subprojetos e 0 nimero de bolsas. Desse modo, foram contempladas as seguintes areas do
conhecimento, com 0s respectivos nimeros de bolsas: Artes Visuais, com a disponibilidade
de vinte bolsas aos académicos; Ciéncias Biologicas, com trinta e cinco; Educacdo Fisica,
com vinte bolsas; Letras, vinte; Matematica, quarenta; Musica, vinte; Pedagogia, dez.
Também compdem o Programa na referida IES: sete coordenadores de area; um coordenador
de gestdo e um coordenador institucional, além dos professores supervisores das escolas onde
se aplicam os subprojetos. Os projetos citados estavam em vigor quando finalizamos esta

dissertacdo.

4.4 PIBID: A PROBLEMATIZACAO DE PRATICAS E SABERES

Com base na Portaria n°® 096/2013, que orienta o subprojeto em andlise neste estudo,

verificamos que, para cumprir com a finalidade exposta no Art. 2° de “[...] fomentar a
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iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formagédo de docentes em nivel
superior e para a melhoria da qualidade da educagao basica publica brasileira” (BRASIL,
2013c, p. 2), o PIBID propde especialmente inserir os alunos da licenciatura no cotidiano das
escolas por um periodo muito maior do que o estdgio supervisionado, incentivar o trabalho
coletivo e a articulacdo entre teoria e pratica por meio da conexdo entre IES e escola de
educacéo basica, tornando ainda o professor dessa escola coformador dos futuros professores,
e, nesse processo, favorecer a reflexdo sobre os saberes e peculiaridades do trabalho docente.
Com base nessas indicacdes, elaboramos trés eixos centrais do PIBID que, a nosso ver, se
entrelagam e orientam o processo de formacdo docente, que sdo: trabalho coletivo;
articulacdo entre teoria pratica; reflexdo do trabalho docente. Esses fundamentos comp&em
a insercdo dos licenciandos no cotidiano da escola, conexédo entre IES e escola de Educagéo
béasica publica e professor da educacéo basica como coformador dos futuros professores.
Desse modo, consideramos importante realizar uma discussao critica com base nesses
eixos, discussao esta, ancorada por autores que estudam sobre o processo de formacéo
docente e a qualidade do ensino nas escolas de educacdo basica publica. Tal discussao
contribuiu para um olhar mais critico sobre os fundamentos do PIBID e também para a analise
dos dados desta pesquisa que busca: Compreender os sentidos atribuidos por bolsistas do

PIBID ao fazer docente, e sua contribuicdo para com a formagéo de professores.

4.4.1 Trabalho coletivo / articulacéo entre teoria e pratica / reflexdo do trabalho docente.

E comprovavel no meio académico a falta de conexdo entre as IES e as escolas de
educacdo basica, e consequentemente a distancia entre o ensino e a pesquisa. Essa realidade
faz com que a producdo do conhecimento cientifico, a respeito dos saberes pedagdgicos e da
profissdo docente, destoe da realidade do cotidiano escolar, refletindo na formacgdo dos
licenciados e dos professores que, muitas vezes ao estarem no espaco escolar mediante um
universo de situacdes que envolvem a subjetividade humana, ndo conseguem fazer conexao e
encontrar sentido naquilo que aprendem na Universidade.

Nessa perspectiva, Tardif (2000) defende que, para estudar os saberes profissionais, 0s
pesquisadores e professores universitarios devem ir até o chdo das escolas para
compreenderem como 0s docentes agem, pensam e falam com os seus pares, com 0s alunos,
0s pais, como trabalham na sala de aula, como transformam programas escolares para torna-
los efetivos.

Desse modo, entendemos que o universo escolar podera ser problematizado com

intensidade na IES, a medida que os pesquisadores e professores universitarios vivenciem as
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multiplas situagdes do contexto educacional e, a partir disso, produzam conhecimento tedrico
que, de fato, poderd auxiliar os professores no exercicio de conduzir o desenvolvimento
humano. Nesse contexto, Tardif (2000, p. 8) sustenta que “[...] a legitimidade da contribuicéo
das ciéncias da educacédo para a compreensdo do ensino ndo podera ser garantida enquanto os
pesquisadores construirem discursos longe dos atores e dos fendmenos de campo que eles
afirmam representar ou compreender”.

Nesse viés, Mizukami (2006), em seu artigo intitulado “Aprendizagem da Docéncia:
professores formadores”, realizou algumas sugestdes com o propdsito de promover a
aprendizagem do professor universitario/pesquisador e do professor da educacdo basica.
Dentre essas sugestdes, destacamos a ideia apresentada pela referida autora, da construcéo de
comunidades de aprendizagem nos estabelecimentos escolares e nas IES, que incluam os
docentes das escolas e os formadores da Universidade com o objetivo de oportunizar
processos de desenvolvimento profissionais mais adequados ao trabalho do professor.

Nesse caminho, o conhecimento coletivo ultrapassa o conhecimento individual, pois
algumas pessoas sabem o0 que outras ndo sabem. Sendo assim, as comunidades de
aprendizagem contribuem para a troca de saberes, o aperfeicoamento do conhecimento dos
professores da educacdo basica e também do professor da IES, que passa a ter a oportunidade
de produzir conhecimento cientifico com base em reflexdes sobre o universo escolar. Nesse
contexto, é possivel criar e articular teorias que contribuem para que os futuros professores,
ao estarem inseridos nas escolas, consigam dar sentido aquilo que aprendem na IES, elevando
a qualidade da formacéo docente.

Desse modo, o PIBID favorece significativamente a reconstru¢cdo do processo de
formacdo inicial de professores, pois docente universitario, aluno da licenciatura e professor
da escola bésica estdo juntos, vivenciando e compreendendo o universo educacional a partir
de dentro, articulando e construindo conhecimento sobre esse ambiente.

Além disso, a0 mesmo tempo que € essencial que os professores universitarios tenham
conhecimento sobre a dindmica do universo educacional nas escolas, é também fundamental
construir uma formacdo docente por meio da insercdo dos licenciandos no chdo da sala de
aula. Segundo Tardif e Raymoond (2000), os proprios professores destacam que a sua
experiéncia na profissdo € fundamental para compreenderem como saber ensinar, pois a
participacdo no cotidiano escolar e na vida dos colegas de trabalho mobilizam, paralelamente,
conhecimentos e maneiras de ser coletivo a respeito das metodologias e programas de ensino,

dos recursos pedagdgicos, do comportamento dos alunos, dos pais, etc.
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Ser professor é compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se
numa profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no
didlogo com os outros professores que se aprende a profissao. O registo das
préticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacdo sdo elementos
centrais para o aperfeigoamento e a inovacdo. S&o estas rotinas que fazem
avancar a profissdo (NOVOA, 2009, p. 3).

Além disso, as situacdes de trabalho peculiares a cada circunstancia exigem que 0s
professores mobilizem conhecimentos e saberes proprios da pratica cotidiana e que servem
para dar sentido as situacdes de trabalho. Por isso, esses saberes s6 sdo possiveis de serem
compreendidos a medida que o aprendiz de professor se insere e age dentro no universo
escolar.

Nesse sentido, Nobvoa (2009) diz que a formacdo de professores,
durante muito tempo, esteve afastada da escola e defende a necessidade de uma reconstrugéo
do processo de formacédo inicial de professores na qual as IES orientem uma formacéo
docente construida dentro do universo da educagdo béasica, pois, a “‘profissionalidade
docente’ nao pode deixar de se construir no interior de uma ‘pessoalidade do professor ™
(2009, p.1). Ou seja, apenas & medida que o professor se envolve nas atividades do cotidiano
escolar é que ele vai se descobrindo, constituindo-se enquanto professor, isso porque, tanto a
subjetividade do aluno, as emocdes, a maneira de ser, pensar e agir, quanto a subjetividade do
docente interferem nas acdes que executa, redirecionando 0s rumos das situacOes
pedagdgicas. Para Novoa (2009), ndo ha como evitar que as dimensdes pessoais do professor
se cruzem com as dimensoes profissionais.

Como percebemos, 0 conhecimento sobre a préatica profissional é construido também
na relacdo do professor com a comunidade escolar, perante a diversidade de situacfes que o
ambiente educacional apresenta, em que a pratica profissional docente, por ser
especificamente humana, é recheada de imprevistos, de subjetividade, de valores, histérias de
vida, adversidades e emocdes. Por isso, o PIBID, ao “[...] contribuir para que os estudantes de
licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério, por meio da apropriacao e da reflexao
sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente (BRASIL, 2013c, s/p)”,
coopera para que o futuro professor tenha a oportunidade de conhecer a diversidade na
relacdo escolar e principalmente de se reconhecer dentro dela, de refletir sobre as préprias
acoes e as situacdes do contexto, com o auxilio do professor coordenador do subprojeto e do
professor supervisor da educacdo basica. Ou seja, o estudante da licenciatura ndo esta sozinho
nessa etapa de integrar-se na escola, um momento que gera inimeras incertezas e tem um

significado importantissimo para o futuro professor que estd aprendendo a reconhecer e
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enfrentar as diversas interferéncias, sejam elas humanas ou materiais, no processo de aprender
e de ensinar.

Fred Korthagen, professor emérito de educacdo na Holanda, especializado em
formacdo de professores (2012), baseado em estudos que demonstram que boa parte do
comportamento dos docentes é direcionado por origens ndo racionais e inconscientes, em seu
artigo intitulado “A pratica, a Teoria e a Pessoa na Formagdo de Professores”, questiona a
abordagem que se limita a0 modelo tradicional, no qual se aprende a teoria para depois aplica-
la na pratica e também faz objecdo a valorizacdo apenas da pratica. Desse modo, 0 autor
apresenta uma teoria para a base do ensino denominada realistica, que procura integralizar
teoria e pratica por meio das experiéncias docentes e das aflicdes dos futuros professores.

Segundo o referido autor, durante muito tempo investimos e valorizamos os principios
racionais e conscientes do pensamento, descuidando, dessa maneira, do lado humano, o que
gera medo, incertezas, necessidades e principios individuais e coletivos de professores
universitarios e da educacdo basica, licenciandos e estudantes das escolas. Tais aspectos
influenciam o comportamento e a aprendizagem, por isso, a importancia de que os professores
compreendam como exercer a reflexdo no contato com a escola, avangando, assim, na
qualidade da sua aprendizagem por meio das experiéncias.

Para Novoa (2009), durante muito tempo a formacdo docente teve que se sujeitar a
referéncias externas que ndo reconheciam a reflexdo como forma de transformar a préatica
pedagdgica em conhecimento e que, por isso, faz-se necessario preconizar que as praticas
profissionais se tornem lugar de reflex&o e formacao. Segundo o referido autor, ndo se trata de
desconsiderar as praticas intelectuais, mas de “[...] abandonar a ideia de que a profissao
docente se define, primordialmente, pela capacidade de transmitir um determinado saber” (p.
4). Nesse contexto, para Zeichner (2008), o processo reflexivo ndo pode se limitar a conceber
apenas as estratégias e habilidades do ensino como meios para a aprendizagem, sendo
fundamental que os docentes reflitam sobre o contexto social e institucional em que eles e 0s
alunos vivem, sobre os fins da educacdo, especialmente sobre 0s aspectos morais e éticos,
avaliando sempre qual o verdadeiro propésito da acdo pedagdgica e as influéncias dessas
praticas para a transformacao social.

Por fim, com base nessa discussdo ancorada por autores como Névoa (2009); Tardif e
Raymoond (2000); Tardif (2000); Korthagen (2012); Mizukami (2006); Zeichner (2008),
verificamos a relevancia social do PIBID para redirecionar a formacdo docente, e
consequentemente melhorar a qualidade da educacdo na escola publica, pois o Programa se

apresenta como uma politica publica educacional que orienta a integracdo entre teoria e
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pratica e a reflexdo sobre o trabalho docente por meio da insercdo dos futuros professores na
educacdo basica e, especialmente, pelas problematizagdes que suscitam o trabalho coletivo

entre os professores universitarios, professores da escola publica e licenciandos.
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5 PARADIGMAS E PERSPECTIVAS HISTORICAS

Neste capitulo, apresentamos breve contextualizacdo acerca dos diferentes paradigmas
que permearam e permeiam a ciéncia e a educacdo, e que influenciam a maneira como a
sociedade é organizada, especialmente por meio da formagdo de professores e da prética
pedagogica nas escolas. Procuramos caracterizar 0s pressupostos tedrico-metodologicos que
fundamentaram as diferentes concepg¢des paradigmaticas ao longo das ultimas décadas e suas
influéncias no modo de ensinar e de aprender. Destacamos, ainda, que os paradigmas
conservadores ja ndo dao conta de contribuir para a sociedade do conhecimento, por isso,
necessitamos de um novo olhar sobre o fazer docente, com base em paradigmas inovadores,

0s quais estdo anunciados neste capitulo.

5.1 CONCEITO DE PARADIGMA

No que diz respeito ao significado de paradigma, essa palavra remete-nos a varias
interpretacdes. Desse modo, cada autor que se dispde a descrever sobre o sentido dela apoia-
se em uma determinada linha do conhecimento. O grande precursor do conceito de paradigma
na ciéncia foi Thomas Kuhn, com a publicag¢do da obra intitulada “The Structure of Scientific
Revolutions”, traduzida para a lingua portuguesa como: “A Estrutura das Revolugdes
Cientificas”. Kuhn buscou, além do conceito atribuido pela gramatica, relacionar o
significado de paradigma a evolucéo cientifica. Para o referido autor, “[...] paradigmas s@o as
realizacbes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem
problemas e solu¢des modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”
(KUHN, 1991, p. 13). Nesse sentido, deixa claro que as transformacfes paradigmaticas
acontecem a medida que a ciéncia evolui.

J& segundo Yus (2002, p. 25), paradigmas sdo “[...] um conjunto de regras que
definem qual deve ser o comportamento e a maneira de resolver problemas dentro de alguns
limites definidos para que possa ter éxito”. Desse modo, podemos dizer que um paradigma
influencia o pensamento social, pois esta imbricado nas crencas, nos valores e nas atitudes das
pessoas. Moraes e Torre (2004), ao descreverem sua concep¢do sobre tal palavra, afirmam

que:

[...] todo paradigma tem implicagbes ontoldgicas, epistemoldgicas e
metodoldgicas importantes, que explicam o funcionamento da realidade e do
que é cognoscivel. Do ponto de vista epistemolégico, cada paradigma nos
permite fazer uma leitura do que é conhecimento a partir de diferentes
enfoques, mesmo o conhecimento do senso comum (MORAES; TORRE,
2004, p. 148).
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Nesse sentido, no que diz respeito a educacdo escolar, cada novo paradigma influencia
diretamente 0 modo como se d& a a¢do pedagogica do professor, os contetdos curriculares, a
organizacdo da metodologia, as estratégias de ensino, a avalicdo e o direcionamento da
maneira como docentes e, consequentemente, 0s educandos passam a ver, pensar e agir sobre
a realidade que os cerca.

Durante séculos, especificamente os séculos XIX e XX, a escola foi fortemente
influenciada pelo paradigma newtoniano/cartesiano de concepcdo tradicional, que levou a
fragmentacdo e reproducdo do conhecimento, separando mente, corpo e espirito. Santos
(2006, p. 30) caracteriza esse paradigma ressaltando que:

Segundo a mecanica newtoniana, 0 mundo da matéria é uma maquina cujas
operacdes se podem determinar exatamente por meio de leis fisicas e
matematicas, um mundo estatico e eterno a flutuar num espago vazio, um
momento que o0 racionalismo cartesiano torna cognoscivel por via da sua
decomposicdo nos elementos que os constituem. Esta ideia do mundo-
maquina é de tal modo poderosa que se vai transformar na grande hipétese
universal da época moderna, 0 mecanicismo.

Tal concepgdo se traduz na educacdo por meio das concepgdes tradicionais e
tecnicistas que tiveram como foco principal a ascensdo econémica da burguesia. Nessa linha
ndo ha compreensdo, mas dominacdo, ndo ha contexto, mas a fragmentacao de saberes em que
0 comportamento humano é reconhecido e tratado apenas pela objetividade.

Desse modo, verificamos que todo paradigma influencia o processo de construcdo do
conhecimento, a maneira como a sociedade se organiza e compreende os valores humanos,
todavia, eles se transformam a medida que sujeito e ciéncia evoluem. Sendo assim,
descrevemos o0s principais paradigmas que influenciaram a educacdo, especialmente na
sociedade brasileira, numa chamada de atencdo para a transicdo paradigmatica que vem
emergindo nos Ultimos anos e gque, a0 Nosso ver, se apresenta como um caminho para a

mudanca social e qualidade da educacao.

5.2 PARADIGMAS CONSERVADORES

Como vimos, durante muito tempo a sociedade esteve imersa em paradigmas
conservadores, como as concepcdes tradicionais nas quais 0s saberes eram
compartimentalizados em areas do conhecimento e valorizava-se as especializa¢fes. Sendo
assim, cada individuo era responsavel apenas pela sua area de conhecimento, por isso nao

compreendiam que suas atitudes influenciavam os mais variados contextos e vice-versa. Essa
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maneira de olhar e construir o conhecimento ndo considerava as consequéncias daquilo que
produzia.

No contexto escolar, por exemplo, o paradigma tradicional foi pouco atento as
necessidades da infancia. O professor era soberano, detentor de todo o conhecimento e do
poder de controlar os alunos. Estes, eram obrigados a simplesmente acatar as ordens e as
informacdes, transmitidas de forma descontextualizada e fragmentada. Como sustenta Freire
(2015), a educacdo era totalmente bancéria, com o conhecimento depositado separadamente
em gavetas na cabeca dos alunos, que as abriam conforme a disciplina, para depositar aquilo
que conseguiam assimilar por meio da “decoreba”. Desse modo, os discentes apenas
reproduziam o que lhes era transmitido, sem contextualizar e refletir sobre o conhecimento.

A avaliacdo tinha fim em si mesma, era totalmente diagndstica, prescritiva e
compensatdria. Os alunos que obtinham as melhores notas eram elogiados e premiados, 0s
que ndo apresentavam bom desempenho eram humilhados frente aos demais colegas. Como o
respeito a individualidade e a subjetividade dos discentes eram atitudes raras nos
estabelecimentos de ensino, ou o0 aluno se enquadrava no perfil da escola tradicional ou era
excluido, segregado, e por vezes acabava desistindo de estudar.

Para corroborar com o exposto, Libaneo (1990) realiza uma descricdo detalhada a
respeito de como era o0 ensino no paradigma tradicional. Segundo o referido autor, na relacao
professor-aluno havia o predominio da autoridade docente, que exigia uma atividade receptiva
do educando e impedia qualquer comunicacdo entre os mesmos no decorrer da aula. O
professor transmitia o contetdo na forma de verdade absoluta, a disciplina era imposta e o
meio mais eficaz para segurar a atencdo era o siléncio. A aprendizagem era mecanica,
garantida pela repeticéo.

Ocorre que, no momento histérico em questdo, a principal preocupacdo da elite
burguesa era a de enriquecer e permanecer no poder. Para tanto, era necessario controlar a
sociedade, e a educacdo escolar consistia na melhor forma para atingir esse fim.

O homem enquanto sujeito social ndo era estimulado a pensar e refletir, 0 objetivo era
transforma-lo em um ser passivo que apenas reproduzisse 0 que era conveniente para a
autarquia. Sendo assim, prevalecia o autoritarismo, a ordem, o determinismo, a
compartimentalizacdo das disciplinas e do pensamento da sociedade, que era dividida em
classes.

Contudo, ao final do século XIX surgiu um movimento educacional conhecido como
Escola Nova, justamente para propor novos caminhos para educagdo, que se encontrava em

descompasso num mundo com transformacGes sociais, politicas e econdmicas tdo rapidas,
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devido a crescente industrializacdo da sociedade contemporénea e a necessidade de uma
escola que preparasse para 0 novo, especialmente para a superacdo das desigualdades sociais.
Desse modo, no que tange a metodologia de aprendizagem, a referida escola se dispds a
superar o estreito intelectualismo da escola tradicional, em que o processo de aprendizagem se
torna mais importante que o produto. Assim, o conteido deveria ser compreendido e ndo mais
decorado. Neste movimento, o objetivo da educacdo era o homem integral, constituido de
razdo, sentimentos, emocgdes e acdo. A escola, entdo, deixaria de voltar-se apenas para o
intelecto (ARANHA, 1996). Além disso:

[...] o corpo também é valorizado, por meio das atividades de educagéo fisica
e do desenvolvimento da motricidade. O psiclogo suico Piaget bem
mostrou como a atividade mental da crianca é inicialmente sensério-motora
e, em seguida, predominantemente intuitiva, 0 que exige maior atencdo aos
movimentos e a estimulagdo da percep¢do. (ARANHA, 1996, p. 168)

Sendo assim, as criangas passaram a ser respeitadas de acordo com o seu ritmo de
desenvolvimento, e a aprendizagem se constitui processo com estimulos do concreto para o
abstrato, pesquisas e experiéncias.

Além das influéncias da teoria do desenvolvimento de Piaget, um dos maiores teoricos
da Escola Nova foi o filésofo norte americano John Dewey (1859-1952). Para Dewey, 0
conhecimento era voltado a experiéncia que ndo se separava da vida e do aprendizado, assim,
a educacdo progressiva, a medida que dava condic¢Bes para o aluno exercer controle sobre a
propria vida, permitia que ele enriquecesse sua experiéncia, direcionando-se para a autonomia
e a independéncia. Nesse processo, a educacdo deveria proporcionar um ambiente que
propiciasse relagcdes ativas entre o educando e o ambiente natural e social, para que,
consequentemente, o educando produzisse significacdes importantes que se tornariam
instrumento para a aquisicdo do conhecimento (ARANHA, 1996).

No Brasil, essas concepgoes se materializaram especialmente na década de 1930. Com
0 advento do Manifesto dos Pioneiros foi instaurada no Brasil a Escola Nova. Esse modelo
caracterizou-se especialmente pela preocupacdo com os problemas sociais e por acreditar que
a educacdo seria a ponte para a mudanca. Por isso, os precursores da Escola Nova lutaram
para transformar e renovar os estabelecimentos de ensino e a pratica docente.

Nesse novo modelo, o aluno deixava de ser mero espectador para se tornar
protagonista no processo de aprendizagem que passou a ser realizado por meio da experiéncia
com o mundo. O professor ndo seria mais soberano e se tornaria 0 mediador da aprendizagem.

O educando foi estimulado a ter iniciativa, a ser protagonista na constru¢do do conhecimento,
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pois se acreditava que era compreendendo seu espago no processo de construcdo de saberes
que o aluno poderia desvelar seu papel frente & democracia. Desse modo, 0 que a escola
apresentava, passava a ter sentido para os discentes que eram estimulados por seus
professores a refletir, trocar ideias, realizar discussdes. Conforme Azevedo (2006, p. 195), a

nova concepgéo de educacao:

[...] ndo considera a funcdo educacional como uma funcdo de superposicao
ou acréscimo, segundo a qual o educando ¢ “modelado exteriormente”
(escola tradicional), mas uma fungdo complexa de acGes e reacdes em que 0
espirito cresce de “dentro para fora”, substitui 0 mecanismo pela vida
(atividade funcional) e transfere para crianca e para o respeito de sua
personalidade o eixo da escola e o centro de gravidade do problema da
educacdo. Considerando os processos mentais como “fungdes vitais” e nao
como “processos em si mesmos”, ela os subordina & vida como meio de
utiliza-la e de satisfazer as suas maltiplas necessidades materiais e
espirituais.

Como percebemos, a educacdo passou a considerar as questdes do desenvolvimento
psicoldgico das criangas, bem como, a subjetividade. Além disso, os escolanovistas lutaram
para que o Estado garantisse escola gratuita para todos os que desejassem dela participar,
independente da classe social. Sendo assim, a escola ndo deveria mais atender as necessidades
e aos interesses de uma pequena minoria, mas, sim, estar em consonancia com o progresso e
as necessidades de todo pais. O professor deveria estimular o aluno a ter iniciativa, a ser
criativo, trabalhar em grupo, compreender o seu contexto social e econdmico para, por meio
da educacéo, compreender as forcas e direciona-las conforme o bem comum.

Contudo, Aranha (1996) faz uma critica a Escola Nova. Conforme esse autor, embora
tenhamos que reconhecer 0s aspectos inovadores da construcdo de Dewey, sobretudo quanto a
oposicdo da escola tradicional, essa pedagogia ainda estava pautada nos ideais neoliberais,
sem que houvesse o0 questionamento dos valores burgueses. Além disso, eram dadas poucas
chances aos filhos do proletariado, o que se verificava pelos altos indices de evasdo e
repeténcia, que indicavam o afastamento precoce das criancas com relacdo a escola.
Consequentemente, houve uma elitizacdo do ensino, sobretudo no Brasil, onde a escola
publica ficou inferiorizada devido a incapacidade de introduzir novidades didaticas,
aparelhagens e professores altamente qualificados.

No decorrer da histdria, em meados da década de 1960, chegou ao Brasil a Pedagogia
Tecnicista, influenciada pelo advento da industrializacdo e pelos interesses econdmicos do
Regime Militar. Tal proposta enquadrava-se no modelo capitalista, pois formava os alunos

para se tornarem uma peca moldada as engrenagens do sistema de produgdo. Nesse ambito, 0s
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investimentos em educagdo passaram a ser vistos como recursos indispensaveis para aumentar
a produtividade, e as escolas deveriam capacitar os alunos para as atividades requeridas pelas
empresas. Segundo Mizukami (1986, p. 28-29), a escola “[...] funciona com o sistema
capitalista: uma escola que articula a formagéo do aluno como sistema reprodutivo e o integra
na maquina do sistema global”.

Nesse contexto, na concepcao tradicional, o professor era o protagonista do processo
de aprendizagem; na visdo da Escola Nova, o0 aluno passou a também se responsabilizar pelo
préprio desenvolvimento; ja& na concep¢do tecnicista, tanto o professor quanto o aluno
precisavam estar alinhados conforme os interesses do governo, qual seja, o sistema de
producdo fabril. Segundo Libaneo (1990, p. 16), “[...] ambos sdo espectadores frente a
verdade objetiva”, em que “[...] 0 professor é apenas elo entre a verdade cientifica e o aluno,
cabendo-lhe pregar o sistema instrucional previsto”.

Desse modo, o conhecimento era totalmente fragmentado e desconectado da realidade.
A metodologia pré-estabelecida e o professor direcionavam os contetdos e a forma com que
as criancas e adolescentes deveriam aprender. Também os treinava para exercer funcoes
especificas nas fabricas, sem analise e reflexdo sobre o processo. A avaliacdo era feita por
meio de exercicios e visava identificar a competéncia do aluno perante as funcdes nas

fabricas.

5.3 A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO A LUZ DE PARADIGMAS INOVADORES

Aproximadamente no final do século XX, o pensamento newtoniano/cartesiano entra
em crise devido as novas exigéncias da sociedade e da ciéncia, pois as ideias de fragmentacéo
do conhecimento que levaram o homem a isolar suas emogdes e a incapacidade de refletir
sobre si mesmo passam a ser criticadas (MAITO; SANTIN, 2011). Sendo assim, iniciou-se
uma mudanca paradigmatica em direcdo a contextualizacdo dos saberes que, gradativamente,
apresenta-nos transformacdes significativas no modo como devemos olhar, pensar e agir
sobre o mundo. Tais transformagfes ocorrem porque pesquisadores passaram a perceber o
guanto o universo € imprevisivel, instavel, complexo, interligado, criativo e dindmico
(FLACH; BEHRENS, 2008).

Essas mudancas se constituem especialmente pelo chamado Paradigma da
Complexidade, que propde uma abordagem transdisciplinar de integracdo das disciplinas e
interconexdo dos conteudos. Seu principal precursor é Edgar Morin (2003, p.10), que defende
uma reforma do pensamento e indica caminhos para analisar os problemas globais que

perpassam pelo modo “[...] como o ensino — primario, secundario e superior — podia servir a
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essas finalidades”. Segundo o referido autor, o ensino ¢ uma a¢do com sentido muito restrito,
pois suscita apenas a assimilagdo dos conteudos, sem conduzir ao pensamento reflexivo e
complexo. Contudo, a reforma do pensamento exige um ensino que seja educativo. “A missao
desse ensino é transmitir ndo o0 mero saber, mas uma cultura que permita compreender nossa
condicdo e nos ajude a viver, e que favoreca, a0 mesmo tempo, um modo de pensar aberto e
livre” (MORIN, 2003, p. 10).

Nas palavras de Behrens (2005), o paradigma da complexidade comporta uma alianca
entre trés abordagens, que sdo: a abordagem holistica, progressista e ensino com pesquisa. Por
isso, consideramos importante aborda-las, mesmo que de maneira sucinta, para contextualizar
as ideias que emergem e se entrelagam na construcdo do paradigma da complexidade.

A primeira delas, a concepgdo sistémica ou holistica, visa o resgate do ser humano em
sua totalidade, por isso tem como grande desafio a superacdo do saber fragmentado,
racionalista e reducionista. Na visdo sistémica ou holistica, o aluno apresenta-se como um ser
humano complexo, integrado, considerado em suas dimensdes fisicas, psicologicas,
socioculturais e emocionais. O professor é aquele que estimula, repensa por que esta
formando, é critico e reflexivo. Sendo assim, o processo de ensino e aprendizagem é
considerado de maneira complexa, pois os fendmenos (fisicos, sociais, quimicos) sdo inter-
relacionados e, portanto, devem ser estudados sob o enfoque da pesquisa de sistemas
integrados (FLACH; BEHRENS, 2008). Nesse contexto, a avaliacdo passa a considerar o
processo, valoriza o crescimento gradativo e especialmente as potencialidades de cada aluno,
que sao diferentes.

A abordagem Progressista € formada a partir da consciéncia do carater ideoldgico da
educacdo como reprodutora das desigualdades sociais e procura promover uma reforma no
modo de aprender e ensinar nas escolas. Sendo assim, em uma relacdo entre educacdo e
transformacéo social, promove o reconhecimento do homem inserido em seu contexto de
relaces e a tomada de consciéncia da opressdo, justamente para orientar as novas formas de
acdo pedagogica. Nesse contexto, 0 espaco escolar passa a ser utilizado para problematizar a
realidade e trabalhar as contradi¢des sociais, possibilitando cada vez mais que as camadas
populares tenham acesso a educacao. 1sso porque, a apropriacdo do saber era negada a essas
camadas sociais, 0 que se verificava pelos altos indices de exclusdo, evasdo e repeténcia e,
ainda, pelo dualismo escolar, em que aos ricos era oferecida a formacéo intelectual, por meio
da educacéo superior, e aos pobres a escola profissionalizante, sem a teoria que possibilitasse

a compreensdo da pratica (ARANHA, 1996). Assim, a escola passou a ser vista pelos
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progressistas como espaco privilegiado para a superacdo das desigualdades, por meio da
compreensdo das necessidades sociais vividas e a partir da situacdo historica de cada sujeito.
Entre os brasileiros que militaram com base nessa concepcdo, destacamos Paulo
Freire, com os movimentos populares na década de 1960. O referido autor desenvolveu um
método de alfabetizacdo de adultos e promoveu a pedagogia do oprimido voltada a
conscientizacdo da opressdo, que permitiria a consequente agéo transformadora (ARANHA,
1996). E preciso sublinhar que, segundo Freire, toda educagio pressupde um ato politico,
portanto nenhuma Pedagogia € neutra e cabe ao professor concordar com o sistema capitalista
ou lutar contra a educacdo neoliberal dominante, buscando, além da alfabetizacdo dos
oprimidos, uma educacgéo que ultrapasse o condicionamento. Nesse contexto, nas palavras de
Freire (2015, p. 122), “[...] ensinar exige reconhecer que toda educagdo ¢ ideologica” e que

por isso precisamos nos conscientizar de que a realidade apresentada pelo discurso neoliberal:

[...] nos faz as vezes mansamente aceitar que a globalizacdo da economia é
uma invencdo dela mesma ou de um destino que ndo poderia evitar, uma
quase entidade metafisica e ndo um momento do desenvolvimento
econdmico submetido, como toda producdo econémica capitalista, a uma
certa orientacdo politica ditada pelos interesses do poder (FREIRE, 2015, p.
124).

Freire denomina esse contexto de maldade neoliberal, que disfarca o aumento da
riqueza de uns poucos e impulsiona a pobreza e a miséria de milhdes. Por isso a necessidade
de ultrapassarmos o0 adestramento e compreender a realidade para, entdo, buscar a
transformacéo social (FREIRE, 2015).

Além de Freire, Moacir Gadotti (2005), trilhando caminhos semelhantes, desenvolveu
a pedagogia do conflito, ou seja, uma pedagogia oposta a pedagogia do colonizador que forma
pessoas subordinadas e obedientes ao autoritarismo do colonizador. Segundo Gadotti (2005,
p. 60):

[...] a pedagogia do conflito, portanto, pretende mostrar, que ndo existe uma
educacdo neutra e que toda vez que o educador evita a questdo politica da
educacdo, a vinculacgao entre ato politico e o ato educativo, esta defendendo

certa politica, camuflando, ingenuamente ou conscientemente, essa
vinculagao.

Nessa perspectiva, a preocupacdo do referido autor estd em como os educadores
podem atuar, redirecionando a pratica para a supera¢do da educacdo que dita as regras
conforme os interesses capitalistas. Por isso Gadotti propde que o professor assuma a sua
aprendizagem “[...] e seu papel eminentemente critico: a contradicdo (opressor — oprimido,

por exemplo)”. Desse modo, o educador “[...] acrescenta a consciéncia da contradi¢do, forma
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gente insubmissa, desobediente, capaz de assumir a sua autonomia, participar na construgao
de uma sociedade mais livre” (GADOTTI, 2005, p. 55).

Para o referido autor, em seu livro intitulado “Boniteza de um sonho: Ensinar e
aprender com sentido”, ser professor hoje numa visdo emancipadora é viver com consciéncia
e sensibilidade, ndo apenas transformando a informagdo em conhecimento critico, mas
também formando pessoas que dao significado para a vida. Nesse contexto, o professor
precisa envolver-se com a comunidade, ser curioso, um “[...] aprendiz permanente, um
construtor de sentidos, um cooperador, e, sobretudo, um organizador da aprendizagem” que
constroi sentido para a vida das pessoas, na busca de um mundo sem exclusdo, mais justo e
saudavel para humanidade (GADOTTI, p. 03, 2003, grifo do autor).

Em sintese, na abordagem progressista o aluno é totalmente participante da acéo
educativa e considerado um ser de relagdes contextualizadas. O professor, além de estabelecer
uma relacdo horizontal com seus alunos, aprende junto com ele, possibilita a vivéncia grupal e
empenha-se na luta pela democratizacdo da sociedade. Para tanto, propde debates para que a
realidade seja compreendida de uma maneira critica e reflexiva. “A metodologia busca
diferentes formas de didlogo, acdo libertadora e democratica, provoca reflexdo critica. A
avalia¢do ¢ continua, processual ¢ transformadora” (FLACH; BEHRENS, 2008, p. 10126).

No que tange ao ensino com pesquisa, segundo os referidos autores, a reproducdo do
conhecimento também ¢ totalmente deixada de lado. Os alunos e os professores séo
pesquisadores, criativos, e realizam constantemente o exercicio de aprender a aprender. O
educando tem iniciativa e autonomia na busca do saber. Os espagos das salas de aula sdo
amplos, para que as pesquisas possam ser realizadas de forma dindmica e interativa. O
professor, além de ter como foco a pesquisa, adota uma postura critica de questionamento
reconstrutivo, instigando momentos de criacdo, trabalho em equipe e situacGes desafiadoras.
A avaliacdo nessa abordagem também é totalmente continua e processual.

Nesse contexto, € muito importante que os educadores se proponham a transformar
suas praticas, pois, nas escolas, as proprias criancas, de forma consciente e inconsciente,
clamam para que os professores que atuam conforme as concepcdes tradicionais mudem de
postura. Por exemplo, ndo se contentam mais com a ideia de que é importante estudar para ter
um diploma e um emprego. Para esses educandos, o ensino precisa ter sentido. Nas palavras
de Gadotti (2003, p. 2): “Sentido’ quer dizer caminho ndo percorrido, mas que se deseja
percorrer, portanto, significa projeto, sonho, utopia”. Nesse contexto: “Aprender e ensinar
com sentido € aprender e ensinar com um sonho na mente. A pedagogia serve de guia para

realizar esse sonho”. Desse modo, ndo podemos mais nos conformar com a existéncia de
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professores que se limitem a reproduzir o conhecimento e a cultura que 0s outros
desenvolveram.

No nosso planeta, a cada instante ha centenas de transformacdes, novas descobertas,
novos estimulos. Somos envolvidos por uma rede de informagfes totalmente dindmica e
desafiadora de web sites, jogos e aplicativos online. Por isso, 0s alunos ndo se sentem mais
motivados a aprender contetdos fragmentados, expostos em quadro negro, algo que ainda
acontece em muitas escolas brasileiras. Infelizmente, ainda ha muito dos pressupostos tedrico-
metodoldgicos dos paradigmas conservadores imbricados na organizacdo escolar do nosso
pais, por meio, por exemplo, do material didatico, dos conteudos e, especialmente, no fazer
docente. Para Morin (2007), essas dificuldades relacionam-se especialmente a predominancia
da “[...] inteligéncia parcelar, compartimentada, mecénica, disjuntiva, reducionista [...]”, que
“[...] quebra o complexo do mundo, produz fragmentos, fraciona os problemas, separa o que ¢
ligado, unidimensionaliza o multidimensional” (p. 14).

Por isso, para garantir um aprendizado de qualidade e que va ao encontro das novas
expectativas 0 docente precisa superar os paradigmas tradicionais, a disciplinaridade e a
fragmentacdo dos contetdos. E claro que toda transformacio social passa por momentos de
incertezas. Todavia, é fundamental estar aberto ao novo, e assim, aos poucos, ao compreender
que o mundo pode ser encarado sobre diferentes perspectivas, 0 professor podera fazer parte

de um ciclo de mudancas. Segundo Morin:

O caminho que corresponde ao conhecimento pertinente é o da
contextualizacdo dos saberes, pois o conhecimento disciplinar s6 € util
enguanto uso técnico, que por sua vez impossibilita 0 ser humano de pensar
no novo, nas diferentes possibilidades, de considerar as situa¢fes humanas
intrinsecas a vida humana, de enfrentar os diferentes desafios na pds-
modernidade. N&o conseguimos integrar nossos conhecimentos para a
conducgéo de nossas vidas (MORIN, 2003, p. 17).

Para Flach e Behrens (2008), é imperioso pensar que o paradigma newtoniano
cartesiano contribuiu para evolucdo do pensamento humano. Contudo, hoje, sua concepcao é
limitada, pois ndo da conta de pensar a complexidade social, humana e universal diante de um
desenvolvimento tecnoldgico tdo avancado e da iminéncia de catastrofes planetarias devido ao
modo como o ser humano desenvolveu suas relacdes uns com 0s outros e com o préprio meio
ambiente. Nesse sentido, € preciso reconhecer que as transformacBes servem para darmos
passos em busca da qualidade de vida.

Os referidos autores ainda destacam que as relagdes humanas estdo cada vez mais

imprevisiveis, dindmicas, complexas, diversificadas, inimaginaveis, pluralistas, inovadoras,
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criativas. Nesse sentido, a educacdo torna-se a chave para a transformacdo paradigmatica,
num processo que deve se responsabilizar por levar aos educandos a compreensdo de que o
mundo esta em transformacéo, e que é necessario ter um olhar global, sistémico e complexo
sobre o universo.

Nessa perspectiva, a formagdo de professores precisa ser redimensionada, tendo em
vista que antes o professor exercia o ensino de forma fragmentada e conteudista, sem a
oportunidade de refletir sobre a sua praxis. Agora, [...] precisa ndo so6 dessa reflexdo, mas
dessa reflexdo no espaco do coletivo” (LIMA, 2012, p.137). Esse novo olhar sobre o fazer
docente favorece a compreensdao de que 0 ensino se d& por meio de um processo de
construgédo de saberes articulados ao bem social e intelectual de professores e alunos. Moraes
e Torre (2004, p. 47-48) sugerem que os educadores incentivem “[...] metodologias que
facilitem e promovam trocas intersubjetivas, processos de reflexao e tomadas de consciéncia a
partir de processos reflexivos e auto-organizadores”, bem como, fomentem metodologias que
promovam a “[...] criatividade, a autonomia, a criticidade, a tematizacdo do cotidiano, a
vivéncia de valores e o individuo como pesquisador”, além de utilizar estratégias que
estimulem “[...] a pensar de maneira mais complexa, de forma integradora, global e
articulada”.

Segundo Avila e Veiga (2008), a unido entre os saberes do professor e a pratica deve
se dar por meio de uma inteligéncia coletiva que favorecera significativamente a compreensao
do cenario em que se inserem professores, alunos e comunidade escolar. Consequentemente,
essa dinamica de pensar o processo educacional juntos contribuira na busca de uma pratica
pedagdgica critica, construtiva, conjunta e ludica.

Ainda nessa perspectiva, ao realizarem a acdo pedagogica por meio de um trabalho
coletivo e integrado, os professores desenvolvem uma rede de significados que s&o
construidos e transformados constantemente. Segundo Morin (2007), ao articularem teoria e
pratica, os professores reconhecem a responsabilidade de cada um no processo que se
inserem, e acabam por desenvolver um processo auto-eco-organizador, no qual cada um é
responsavel pelos seus atos e também pelos atos do grupo. Nas palavras de Moraes e Torre

(2004), o paradigma emergente ou da complexidade:

[...] reconhece a importancia do didlogo entre teoria e pratica, uma
complementando a outra, uma retornando sua acdo sobre a outra, numa
espécie de danca recursiva e vertiginosa do pensamento que acompanha cada
acdo. Teoria e pratica como dois processos enredados, sincronizados,
entranhados e coniventes um com o outro e que participam, solidariamente,
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do processo de construcdo do conhecimento (MORAES; TORRE, 2004, p.
43).

No que diz respeito a pratica pedagogica, Edgar Morin (2001), em livro intitulado “Os
sete saberes necessarios a educagdo do futuro”, realiza reflexdes criticas e significativas sobre
a educacdo, apresentando aos professores possibilidades de como desenvolver um ensino
criativo, integrado e construtivo no século XXI. O que chama mais atencdo no trabalho desse
autor é o fato de que o ensino e a aprendizagem estdo articulados com o bem-estar do
professor e o do aluno e, a0 mesmo tempo, com o bem-estar da humanidade, por meio, por
exemplo, da retomada de temas deixados de lado pela economia capitalista como: a tomada de
consciéncia da condicdo humana em suas dimensdes (fisico, biolégico, psiquico, cultural,
social, historica); os principios do conhecimento pertinente, que perpassam por situar as
informagdes em seu contexto; o reconhecimento da identidade terrena e o destino planetario
do género humano; o enfretamento das incertezas ante os imprevistos e desafios da sociedade
do conhecimento; a compreensdo mutua entre os seres humanos “[...] para que as relacoes
humanas saiam de seu estado barbaro de incompreensdo”; a ética do género humano para que
a educacdo contribua para além da tomada de consciéncia sobre 0 espaco onde vivemos, em
vontade de realizar a cidadania terrena (MORIN, 2001, p. 17).

Nesse sentido, se queremos de fato uma sociedade mais justa e igualitaria, é preciso
encarar 0s desafios e incertezas que a educacao do inicio do seculo XXI apresenta. Para tanto,
precisamos iminentemente de uma formacéo que tenha sentido para alunos e professores. E
para isso, faz-se necessario reformular a maneira como se faz educacdo. Ao invés de
contetdos prontos, disciplinares e conteudistas, realizar a construgdo de saberes, aprender a
aprender, considerando que o conhecimento se constroi e reconstréi a todo instante em
conexdo com a historia, com a cultura, com a subjetividade. Nessa linha, Morin (2007, p. 73)
salienta que a ““[...] constituicdo de um objeto a0 mesmo tempo interdisciplinar, polidisciplinar
e transdisciplinar, permite muito bem criar a troca, a cooperagdo e a policompeténcia”. Sendo
assim, ao admitirmos que os saberes se constroem por meio de uma rede de significados,
perceberemos a responsabilidade e a importancia de cada um no processo de transformacéo da
sociedade.

Desse modo, a medida que avangcamos na contemporaneidade, as transformac6es
sociais exigem mudancas de comportamentos, habitos e atitudes. Contudo, essas mudancas
tém a possibilidade de serem aceitas a partir do momento que compreendemos as acdes de
resisténcia e as que levam a uma organizagdo escolar critica e reflexiva, sendo a escola um

espaco privilegiado para o processo de transformacdo paradigmatica.
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6 AS DESCOBERTAS DOS ITINERARIOS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos a transcricdo e a discussdo dos resultados das anélises

efetuadas sobre o material coletado para este estudo, quais sejam:

10

20

O registro das observacdes realizadas em oito reunides do subprojeto do PIBID em
Pedagogia?, foco de investigacdo deste estudo. Sublinhamos que esses encontros
foram denominados pelo grupo de “rodas de conversa” e aconteciam aos sabados

na IES, especificamente no periodo da manhd, com dura¢do média de duas horas;

O questionario semiestruturado aplicado a todas as pibidianas participantes do
subprojeto do PIBID em Pedagogia, com o propdésito de identificar perfil, bem
como, selecionar seis dessas académicas, conforme critérios de inclusdo e excluséo,
para realizacdo das entrevistas narrativas. Sendo assim, ordenamos um subgrupo
para realizagdo dessas entrevistas, com bolsistas que participavam do PIBID ha
mais de um ano; duas delas estavam na 3? fase e nunca trabalharam na area da
educacdo; duas estavam na 52 fase e ja tiveram experiéncia de trabalho na escola de
educacdo basica, e duas, uma na 5? fase e outra na 72 fase, que trabalharam somente
na educacdo infantil e participaram de experiéncias com turmas de 1° ao 5° ano

apenas via PIBID e estagio curricular supervisionado;

A estratégia da entrevista narrativa, que foi muito importante para essa pesquisa,
pois encorajou as participantes a detalharem suas historias de vida, bem como, as

experiéncias que vivenciaram enquanto bolsistas do PIBID.

Os nossos objetivos com a coleta de dados via observagido das “rodas de conversa” do

subprojeto do PIBID em Pedagogia, e das entrevistas narrativas realizadas com seis pibidianas

participantes do referido grupo, foram, especialmente: verificar os diferentes sentidos

atribuidos pelas bolsistas do PIBID ao fazer docente; relacionar os sentidos atribuidos as

possibilidades de redirecionamento na formacdo docente e destacar os sentidos de maior ou

menor valorizacdo da profissao.

O tratamento das informacdes pautou-se nas orientacdes de analise textual de Moraes

(2007), que permitiu a desconstrucdo dos textos e consequente organizacdo em unidades de

sentido, divididas em quatro eixos essenciais que emergiram do entrelacamento entre dados

2 Optamos por realizar este estudo no subprojeto do PIBID em Pedagogia, uma vez que este grupo representa
umas das primeiras experiéncias do Programa na IES locus desta pesquisa, a partir de 2013; e ainda pelo fato
da pesquisadora ser licenciada em Pedagogia e estar preocupada em investigar o processo de formagéo de
professores que atuardo nos primeiros anos da educacéo basica.



82

empiricos e a teoria que orientou este estudo. Nesse processo, buscamos, na medida do
possivel, entrelacar os dados colhidos por meio das narrativas com o0s registros das
observacdes para, entdo, tecer uma analise que se aproximasse do olhar sobre o todo, ou seja,
do contexto de formagdo docente via PIBID.

6.1 O PERFIL DAS PIBIDIANAS

Apresentamos a seguir os dados que revelam o perfil das estudantes, participantes
dessa pesquisa, e que serviram de suporte para selecdo das bolsistas que participaram das
entrevistas narrativas.

Com o objetivo de identificar o perfil das académicas participantes do subprojeto do
PIBID de Pedagogia, foco de investigacdo deste estudo, durante um encontro na IES
denominado “rodas de conversa”, aplicamos as académicas pibidianas um questionario
semiestruturado. Esse questionario foi respondido por dezessete bolsistas do total de vinte
participantes do referido subprojeto. Apenas trés integrantes da amostra ndo responderam ao
questionario pelos seguintes motivos: uma auséncia, outra académica estava de licenca
maternidade e uma académica optou por ndo responder.

Como ja mencionamos na introducdo deste texto dissertativo, todas as integrantes do
subprojeto do PIBID de Pedagogia investigado sdo mulheres. Segundo Almeida (1998), a
feminizacdo do magistério esta associada a imersdao da mulher no mercado de trabalho,
especialmente no final do século XX quando a docéncia era umas das poucas profissdes que
as mulheres teriam direito de exercer. “O fato de ndo ingressarem nas demais profissdes,
acessiveis somente ao segmento masculino, e a aceitacdo do magistério, aureolado pelos
atributos de missao, vocacgdo e continuidade daquilo que era realizado no lar, fizeram que a
profissdo rapidamente se feminizasse” (ALMEIDA, 1998, p. 23-24).

Atualmente, verificamos a insercdo da mulher em varios campos de trabalho, antes
voltados especificamente aos homens, todavia, o contrario ainda ndo é verdadeiro, pois vemos
poucos homens lecionando na Educacdo Infantil e nos primeiros anos do Ensino

Fundamental, por exemplo. A esse respeito, Schwahn (2016, p. 92) descreve que:

Atualmente, a mulher conquistou espagos considerados masculinos e passou
a exercer quase que todas as profissdes, mas é no campo da educacdo que se
configura quase que exclusivamente a atuacdo feminina, especialmente na
Educacéo Infantil e nos anos inicias do Ensino Fundamental.

Assim, aproximar os homens desse campo de atuacdo profissional ainda é um desafio,

tendo em vista que somos fruto de uma sociedade patriarcal de supremacia do homem nas
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relacdes sociais, em que a mulher, como sua sudita, era a unica responsavel pela educacao dos
filhos e os cuidados com o lar.

Na sequéncia, expomos outros dados que emergiram da aplicacdo do questionario
semiestruturado e que suscitam novas reflexdes sobre a identidade das académicas, bolsistas
do PIBID.

Com base nos dados do questionario semiestruturado, verificamos que a maioria das
pibidianas, respondentes da pesquisa, possui idade entre 20 e 40 anos, e apenas 1 delas possui
menos de 20 anos de idade (Figura 1).

a) Idade das participantes:

Figura 1 - Perfil das Licenciandas Bolsistas do Pibid: idade

Menor de 20
anos; 1

Fonte: dados da pesquisa, 2016.

Esses dados (Gréafico 1) estdo, em certa medida, proximos aos apresentados por Gatti
et al. (2009) a respeito de estudo que realizaram sobre o perfil de graduandos em Pedagogia,
cuja idade dos 39.359 pesquisados - graduandos em Pedagogia - variava de 17 a 65 anos.
Desses, somente 35% da amostra, menos da metade dos estudantes, estavam na faixa etaria de
18 a 24 anos. Na presente pesquisa, ndo temos nenhuma estudante acima de 50 anos, todavia,
mais da metade, 59%, possui de 21 a 39 anos.

Quanto a fase da licenciatura e ao periodo de tempo no PIBID, constatamos que nove
pibidianas estavam na 5% fase e participavam do Programa de 2 anos e 1 més a 3 anos.
Também verificamos que sete delas estudavam na 32 fase e participavam do PIBID de 1 a 2
anos. Apenas uma pibidiana estava na 72 fase e participava do Programa ha mais de 3 anos,

como ilustram as Figuras 2 e 3:
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b) Fase da licenciatura na qual as pibidianas estavam estudando

Figura 2 - Perfil das Licenciandas Bolsistas do Pibid: fase da licenciatura na qual as pibidianas estavam
estudando

7¢fase; 1

Fonte: dados da pesquisa, 2016.

c) Tempo de participacdo das licenciandas no PIBID

Figura 3 - Perfil das Licenciandas Bolsistas do Pibid: tempo de participacao das académicas no PIBID

De 3 anosel mésa
4 anos; 1

Fonte: dados da pesquisa, 2016.

Quanto a realizarem atividade remunerada, treze do total de dezessete realizavam
algum tipo de trabalho. Contudo, seis na area da educacdo e sete em outro tipo de servico,
sendo que sete trabalhavam até 20 horas semanais, quatro alunas de 20 a 40 horas semanais, e
duas trabalhavam eventualmente. Aproximadamente metade da amostra, ou seja, oito
pibidianas, eram casadas e mais da metade, onze delas, tém filhos. Vejamos a Figura 4 e
Quadros 3 e 4:
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d) Estado Civil das participantes

Figura 4 - Perfil das Licenciandas Bolsistas do Pibid: estado civil

Fonte: dados da pesquisa, 2016.

e) Quanto ao numero de filhos

Quadro 3 - Perfil das Licenciandas Bolsistas do Pibid: nimero de filhos
Numero de filhos
Sim Nao
11 6
De 1 a 2 filhos De 3 a 4 filhos
9 2

Fonte: dados da pesquisa, 2016.

) Se exercem atividade remunerada e a carga horaria de trabalho

Quadro 4 - Perfil das Licenciandas Bolsistas do Pibid: se exercem atividade remunerada e a carga

horaria de trabalho

Exerce alguma atividade remunerada Carga horaria das que trabalham
. x Até 20 horas De 20 240 Trabalho
Sim Né&o - horas
semanais . eventual
semanais

13

Na area da Em outros

educacéo Servicos 4 7 4 2

6 7

Fonte: dados da pesquisa, 2016.

Como verificamos, a maioria das estudantes tem filhos, possui mais de 30 anos de

idade e trabalha. Nas palavras de Bruschini (1998, p. 4): “As trabalhadoras que, até o final dos
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anos setenta, em sua maioria, eram jovens, solteiras e sem filhos, passaram a ser mais velhas,
casadas ¢ maes. Um dos indicadores mais evidentes dessa mudanca ¢ a idade”. Assim, 0S
dados apresentados, entrelacados as entrevistas narrativas, levam-nos a crer que a maioria das
licenciandas valorizam o PIBID tanto pelo valor da bolsa de 400 reais, que o Programa dispde
as estudantes participantes, quanto pelas experiéncias que o PIBID proporciona na sala de
aula das escolas publicas. Mesmo com familia construida e desempenhando algum tipo de
trabalho, as estudantes dispdem uma parte do seu tempo, aos sabados de manha, para as
discussdes das “rodas de conversa” e, Uma vez na semana, para passar um periodo na escola.
No que diz respeito a intengdo de continuidade nos estudos, todas pretendem realizar
uma poés-graduacdo na area da Educacdo. Contudo, oito delas apresentaram a opg¢do de
Especializacdo, cinco pretendem cursar o Mestrado, duas, Especializacdo e Mestrado e uma,

Especializacdo, Mestrado e Doutorado, conforme Figura 5:

g) Intencéo de continuidade nos estudos:

Figura 5 - Perfil das Licenciandas Bolsistas do Pibid: intengdo de continuidade nos estudos

Especializagdo,

Especializacdo e strado e

mestrado ; 2

Fonte: dados da pesquisa, 2016.

A respeito dessa intencdo em continuar a capacitacdo na area da educacdo, apos a
conclusdo da faculdade, Valle (2006, p. 184) descreve que “[...] a continuidade dos estudos
também faz parte dos projetos de um numero significativo de professores que quer
permanecer no magistério. Ela é motivada pela vontade de criar novas situagdes de ascenséo
na carreira ¢ de melhorar sua competéncia pedagogica”. Desse modo, as respostas das
pibidianas indicam que realmente pretendem seguir no magistério e realizar formacéo
continuada que as capacite para as atividades especificas que poderdo desempenhar na

educacéo.
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6.2 PARADA PARA AS RODAS DE CONVERSA

A partir das observagcdes participantes realizadas ao longo de oito reunides
denominadas “rodas de conversa” do subprojeto do PIBID de Pedagogia, que aconteceram
aos sébados, na prépria IES locus da pesquisa, e das quais participaram a coordenadora do
subprojeto, vinte pibidianas e duas supervisoras escolares, verificamos, especialmente, o
desenvolvimento das seguintes atividades: leituras, estudos, relato de experiéncias, reflexdes,
confeccdo de material, apresentagdo de atividades com os materiais confeccionados e
avaliacdo das atividades. Além disso, constatamos que as pibidianas participaram de eventos
cientificos com apresentacdo e publicacdo de artigos relacionados as atividades que
realizaram no PIBID.

Observamos durante esses encontros que, pelo seu formato, 0s mesmos contrapdem-se
as formas tradicionais de ensino, e que a relagdo de troca entre todas as participantes permitiu
o aprofundamento das discussdes sobre o cotidiano da escola a partir do relato das
experiéncias das bolsistas, as quais destacaram tanto as situacOes exitosas como as

dificuldades vivenciadas na escola, conforme registrado em nosso diario de campo:

No segundo momento do dia de hoje, as académicas relataram as
experiéncias que tiveram durante a semana na escola. Todas realizaram
algum relato. O que mais me chamou atencdo nesse dia € a vontade que
algumas académicas demonstraram de expressar e compartilhar as vivéncias
delas na escola, as angustias, 0 movimento de uma sala de aula, os desafios
do ensino e da aprendizagem. Percebo como as pibidianas valorizam e dizem
até mesmo que tomam como referéncia aquele professor que respeita 0s
alunos, que néo fica a todo instante gritando, que propde atividade em grupo
e com sentido. Chamou-me a atencdo o relato de uma pibidiana que disse
que na escola que ela frequenta “quando ha problemas em sala de aula a
professora conversa com o aluno em particular, tenta entender o problema,
explicar as consequéncias das a¢bes”. A coordenadora realiza uma reflexdo
sobre isso e diz “é importante que os professores tenham respeito com os
alunos, que reflitam sobre a agdo, que quando o professor ndo grita, mas
conversa, tenta compreender o aluno, ele cria lagos de confianca e respeito, e
que alterar-se ndo é a solugdo, pois os educandos acabam se agitando,
perdem a consideracdo pelo docente e a aula fica prejudicada” (Trecho do
relatorio de observacédo do dia 16 abr. 2016).

Neste contexto, identificamos que, por meio das experiéncias vividas na escola, as
académicas tém a oportunidade de perceber quais atitudes dos professores déo certo e quais
levam a desmotivacdo do aluno para com a aprendizagem. Neste relato do diario de campo,
constatamos especialmente uma reflexdo a partir de situacdes vividas na escola, sobre a
importancia de o professor estabelecer relacbes de respeito matuo em sala de aula,

valorizando os diferentes saberes do educando. Nas palavras de Freire (2015), “[...] ndo hd um
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saber mais ou saber menos: hd saberes diferentes”. Para Sennett, socidlogo e historiador
norte-americano, respeitar o outro significa vé-lo como um ser humano integro, pleno e

reconhecé-lo independente das suas condi¢cOes e necessidades. Desse modo:

A falta de respeito, embora seja menos agressiva que o insulto direto, pode
assumir uma forma igualmente ofensiva. Nenhum insulto é feito ao outro,
mas ele tdo pouco recebe reconhecimento; ele ndo é visto — como um ser
humano pleno, cuja presenca tem sua importancia.

Quando uma sociedade trata a grande maioria das pessoas desta forma,
julgando apenas alguns poucos dignos de reconhecimento, é criada uma
escassez de respeito, como se ndo houvesse o0 bastante desta preciosa
substancia para todos [...] (SENETT, 2004, p. 17).

Nos reportamos, assim, especialmente a realidade escolar em que durante muito
tempo, devido a racionalidade técnica, os professores respeitavam e vangloriavam apenas
aqueles alunos que aprendiam e reproduziam muito bem os conteudos disciplinares. Ao
contrario disso, os educandos que ndo se enquadravam no sistema, eram rotulados como
criangas “burras”, sofriam humilhacdes em publico, castigos morais e fisicos.
Consequentemente, esses alunos deixavam de acreditar em si e se consideravam inferiores aos
outros. Hoje, mesmo com esforgos para uma transicdo paradigmatica do pensamento, ou seja,
o desafio da complexidade que defende o respeito e a integracdo dos diferentes saberes, bem
como, a valorizacdo do ser na sua inteireza, ainda é muito presente, nas salas de aula, a forma
tradicional de ensino, de fragmentacdo do conhecimento, de um fazer docente sem sentido e
de desvalorizacao do aluno que ndo desempenha com competéncia os conteudos curriculares.
Nesse sentido, a professora coordenadora do subprojeto chama a atencdo para que as
pibidianas ndo cometam esses erros, e especialmente realiza isso pelo exemplo, pois nas rodas
de conversa todos tém a oportunidade de interagir, falar o que pensam e contribuir com a
formacdo uns dos outros. Assim, o reconhecimento e o respeito ndo ficam monopolizados e
todas as académicas tém motivos para continuar aprendendo com sentido.

Além disso, verificamos que a retomada e problematizacdo das experiéncias, durante
as rodas de conversa, faz com que as participantes potencializem um processo “auto-
ecoorganizador” em que “[...] desenvolvem sua autonomia na dependéncia de sua cultura”
profissional (MORIN, 2003, p. 95). Sendo assim, a0 mesmo tempo em que reconhecem a
responsabilidade de cada uma no processo em que se inserem, por meio do autoconhecimento,
discutem e compreendem a realidade da escola publica, e a partir desse ponto reorganizam-se,
transformam-se e constroem sua identidade docente num movimento interativo de

aprendizagem.
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Constatamos também, durante essas reunides, o estudo de textos tedricos que
aproximam a teoria da realidade vivida pelas académicas nas escolas e a reflexdo entre o
ensino tradicional, conteudista e disciplinar e a constru¢do do conhecimento significativo. O
primeiro, além de desmotivar o aluno, contribui para o fracasso escolar, e 0o segundo, com
sentido e contextualizado, permite reflexdes com base no desenvolvimento de acgdes para a
realidade dos educandos. Esse contexto reforca a ideia de que a formacéo de professores ndo
pode se dissociar da realidade escolar, corroborando com o pensamento “ecologizante”

proposto por Morin (2003, p. 25). Consta também no diério de campo:

Hoje, inicialmente, fizemos uma discussdo sobre a continuidade do livro de
Esther Grossi. Eu e mais duas académicas ficamos responsaveis por discutir
trés subtitulos. Apds a apresentacdo, a coordenadora realiza algumas
contribuigdes sobre o assunto e, em umas delas diz: “E preciso ir ao encontro
das criancas, ouvi-las, identificar o que elas ja sabem, para a partir de seu
conhecimento prévio estimula-las e ensinar aquilo que elas nio sabem. E
preciso ndo julgad-las por aquilo que ainda ndo conhecem, porque a
aprendizagem € um processo e as criangas precisam de estimulos para
aprender”. Uma académica contribui, fala que o trabalho em sala de aula tem
de ser um trabalho matuo, e relata o caso de uma professora que quando 0s
alunos faziam uma prova, pedia para que 0s colegas que acertavam
ajudassem aqueles que tinham errado e que também encaminhava as
criancas para a biblioteca para pesquisar aquilo que ndo conheciam, sendo
assim, uns ajudavam os outros e nao havia repressao por causa daquilo que
erravam. Chamou-me a atenc¢do, ainda, a manifestacdo de uma académica
que geralmente é mais quietinha, mas nesse dia fez umas trés contribuicdes,
relacionando suas experiéncias ao que a professora estava explicando
(Trecho do relatério de observacdo 30 abr. 2016).

E importante destacar que o nosso propdsito ndo foi o de analisar intensamente o
método para alfabetizacdo, trabalhado nas rodas de conversa, pois ndo temos aprofundamento
tedrico para isso. Todavia, desejamos verificar se estdo pautados em paradigmas
conservadores ou ndo. E o que constatamos € que 0s estudos realizados neste grupo
apresentam como um de seus parametros o respeito aos saberes da crianga, a contextualizacédo
desses saberes. Isso porque, sdo pautados em teorias, como as de Esther Pillar Grossi,
educadora brasileira que nasceu em Santa Maria, no Rio Grande do Sul, e coordenou a
realizacdo de inimeras pesquisas em escolas, com alunos provenientes de classes populares,
sobre questbes do ensino e da aprendizagem. A partir desses dados, Grossi, realizou a
construcdo de atividades didaticas que produzissem efeitos reais de aprendizagem para esses
alunos. Desse modo, sendo um dos principios do pensamento complexo a compreensdo da
realidade, articular e organizar o conhecimento em seus contextos para que tenham sentido,
podemos dizer que o grupo de pibidianas pesquisado caminha, por meio da mediacdo da

coordenadora e dos estudos tedricos que realiza, em direcdo a superacdo dos saberes


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino
https://pt.wikipedia.org/wiki/Aprendizagem
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desunidos e divididos, ou seja, a uma reforma do pensamento que possibilita compreender o
ser humano na sua inteireza.

Além disso, verificamos que as pibidianas confeccionaram materiais e elaboraram
atividades com base nos estudos realizados sobre alfabetizagdo. Em seguida apresentavam ao
grupo, com o propdsito de compartilhar ideias que contribuam para tornar o processo de
ensino aprendizagem mais significativo e prazeroso. Consequentemente, essas futuras
professoras terdo em mente, ao irem para sala de aula, estratégias para uma educacao

instigante e cooperativa. Nesse sentido, o diario de campo informa:

No segundo momento do encontro de hoje, depois de algumas reflexGes
sobre o cotidiano da escola, realizamos a apresentacdo de alguns materiais e
trabalhos, pois, na aula anterior, a professora orientou alguns grupos que
realizassem atividades com base nos estudos que realizam sobre
alfabetizacdo, e que essas atividades fossem apresentadas as colegas.
Primeiro, uma supervisora apresentou um calendario grande, que ela mesma
confeccionou, explicando que ele pode ser utilizado para que os alunos
compreendam a seriacdo, que nesse calendario podemos destacar junto com
as criancas, o dia do brinquedo, por exemplo, para que os alunos
desenvolvam a nocdo de tempo. Uma pibidiana achou muito legal a
atividade e disse que iria realizad-la com dois alunos com necessidades
especiais aos quais ela da assisténcia. Em seguida, gentilmente, a supervisora
que confeccionou o calendario deu-o de presente para essa colega (Trecho
do relatério de observacao do dia 06 mar. 2016).

Com essas atividades, as académicas compartilharam ideias. Uma vez que nem todas
trabalham como professoras, algumas atividades Ihes foram muito recentes. O interessante é
que a confeccdo tem um porqué, um motivo, ndo foram apresentadas ao grupo apenas por
serem bonitas, mas por servirem ao desenvolvimento cognitivo das criangas. Assim, as
académicas tiveram oportunidade de compreender, respaldadas pela teoria, como se da a
aprendizagem dos alunos, conforme a idade e o contexto em que vivem, bem como, quais
atividades podem ser realizadas para estimular determinados aspectos cognitivos. Assim, 0
fazer docente deixa de ser visto como algo pronto e generalizado, para ser criado em razdo das
caracteristicas biologicas e sociais dos alunos.

Desta forma, considera-se que as experiéncias proporcionadas pelo subprojeto em
analise contribuem significativamente para redimensionar a formacdo dos professores. A
problematizagdo das experiéncias durante as rodas de conversas fez com que a “auto-
organizagdo” (MATURANA; VARELA, 1997) surgisse como poderoso instrumento de
reflexdo. Essa aprendizagem pode resultar em condutas diferenciadas, por meio dos modos de
significar o mundo e, provavelmente, novas possibilidades virdo para a renovagdo do fazer

docente.
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6.3 A CONSTRUCAO DE SENTIDOS SOBRE O FAZER DOCENTE

Apresentamos, na sequéncia, os resultados obtidos das analises dos dados sobre as
entrevistas narrativas realizadas com seis pibidianas conforme os seguintes critérios de
inclusdo: bolsistas que participavam do PIBID h4 mais de um ano; duas delas estavam na 32
fase e nunca trabalharam na &rea da educacdo; duas que estavam na 52 fase e ja tiveram
experiéncia de trabalho na escola de educacédo bésica e duas, uma na 5 fase e outra na 72 fase,
que trabalharam somente na educacéo infantil e participaram de experiéncias com turmas de
12 a0 5° ano apenas via PIBID e estagio curricular supervisionado.

Levando em consideracdo os preceitos éticos da pesquisa e a consequente preservacao
do anonimato das participantes, solicitamos a cada entrevistada que escolhesse 0 nome de
uma flor para que pudéssemos identifica-las. Assim, compusemos um jardim com Margarida,
Délia, Jasmim, Rosa Vermelha, Orquidea e Azaleia. Inicialmente, apresentamos o relato da
historia de vida de cada uma, pois 0 nosso exercicio foi o de compreensdo das informacdes a
partir de seus contextos. Na sequéncia, dissertamos sobre quatro categorias criadas a partir da
analise textual qualitativa (MORAES, 2007) realizada sobre as transcri¢cbes das entrevistas,
especificamente no que diz respeito ao relato, durante as narrativas, das experiéncias que as

pibidianas vivenciaram no processo de formacéo via PIBID.

6.3.1 O encontro com as histdrias de vida das pibidianas entrevistadas

Neste subcapitulo, apresentamos o relato da historia de vida das seis participantes que
foram selecionadas para a entrevista narrativa desta pesquisa. Consideramos essa exposi¢cdo
necessaria para apresentar o perfil delas e por nos apoiarmos nas ideias de Novoa (2009), de
que as dimensBes pessoais e profissionais de cada individuo se entrelacam e,
consequentemente, formam os sentidos atribuidos ao trabalho. Em especifico, tratamos aqui
dos sentidos atribuidos por bolsistas do PIBID ao fazer docente. Sendo assim, perguntamos:
como essas pibidianas decidiram iniciar a licenciatura em pedagogia?

Iniciamos com as narrativas das pibidianas mais jovens, que no momento da pesquisa
tinham de vinte a trinta anos. Orquidea estava na 5% fase e Rosa Vermelha na 8. As duas
participaram do PIBID desde que ingressaram no curso de licenciatura em Pedagogia.
Todavia, 0s dois depoimentos nos mostram que a opcdo pelo referido curso ndo se deu
especialmente em funcdo da bolsa, mas pelo incentivo de familiares e, no caso especifico de
Orquidea, por identificar-se com uma profissdo direcionada as criangas. Observemos 0s

depoimentos:
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Orquidea: Eu comecei fazendo direito, fiz dois semestres e percebi que
ndo... Até que um dia o professor falou assim para nés “um bom advogado
vai saber mentir”. Ai eu parei para pensar “serd que eu quero passar a vida
inteira mentindo?”. [...] Primeiro eu ndo queria fazer Pedagogia. Queria
fazer alguma coisa relacionada a crianca [...]. Mas como a minha mae
também tem Pedagogia, ela comegava: “ah, por que vocé nao faz? Vocé vai
gostar”. Comecei a fazer, e como a minha mde fala: “hoje fala de
Pedagogia brilhando os olhos!” Mas, eu sempre tive vontade, a mae d&
risada, diz que eu quis ser cabelereira, até caixa de supermercado, dentista,
médica de crianca. A mae falava que cada semana eu queria ser uma coisa
diferente, e acho que isso tem um pouco a ver com Pedagogia, porque a
gente € um pouco de tudo, médica de crianga na sala de aula, cabelereira,
porque a gente arruma cabelo [na educagdo infantil]... Entdo, é uma
mistura de coisas, acho que é bem isso mesmo que eu queria ser ... [...] mas,
nao é s por gostar de crianca que estou 14, e sim para poder acompanhar o
desenvolvimento, vocé vé o progresso da crianga dia adia[...].

Rosa Vermelha: [...] tenho 24 anos, moro atualmente sozinha, faz uns dois
anos. Antes morava com meu pai, dai cresci com ele porque a minha méae
faleceu quando eu tinha quatro anos de idade. A partir deste momento ele
que tomou conta. Fiz o ensino fundamental, o ensino médio e terminei.
Fiquei dois anos parada. Ai de tanto minha vo insistir “vocé ndo vai
estudar? Vocé néo vai estudar? Se vai ficar que nem mulher burra, homem
nao gosta de mulher burra!” [avd], ( risos ), ai eu disse “ah, mas estou
pensando”, dai ela “mas vai ficar quantos anos mulher do céu? Vai morrer
pensando?” [avé]. Para minha avé, todo mundo tinha que fazer Pedagogia.
Porque trabalha de segunda a sexta, tem sabados, domingos, feriados e
férias. Ainda tem tempo para cuidar um pouco de si, ndo trabalha tanto, ndo
se cansa tanto. Se quiser trabalhar s6 meio periodo ou o dia inteiro, ou até a
noite, vocé quem sabe [...], e ela sonhava que eu me formasse professora.
Eu disse: “ta, mas, eu vou pensar”, porque ndo era Pedagogia ainda que eu
queria. Ai chegou um belo dia em dezembro, em véspera do Natal ela
chegou com a minha inscricéo, feita aqui na IES, em Pedagogia. [...] ai eu
fiquei pensando digo: “meu Deus ainda ndo era isso que eu queria”, mas,
ela é como uma mae para mim. Sempre, toda vez que eu precisasse estar
contando com ela, desde roupa, dinheiro, comida, desde tudo [...]. Entdo
digo: “mas, acho que devo esse compromisso para ela, ja que ela tanto
quer, nos vamos fazer” [risos comedidos]. Entrei, e estou ai até hoje, ndo
reprovei em nenhuma disciplina gracas a Deus, ndo pretendo, ja estou na
oitava fase ai, acabando, e em fevereiro agora do ano que vem estou
formada. [...] Porque I& em casa é assim, tenho duas tias formadas
professoras, [...] Ai elas também “porque tem que fazer”. Porque a minha
v0 disse que todas as mulheres do mundo tém que fazer Pedagogia. Mas, dai
menina, no decorrer do tempo acabei gostando. Fiz bastante amigos, é uma
nova historia, que nem diz uma amiga minha, é um pedago da gente que
deixamos aqui. [...] eu entrei de um jeito e estou saindo de outro. Ah! Nao
tem como dizer que eu sou a mesma pessoa porque ndo vou ser. Com certeza
agradeco a minha vo, ndo joguei o suor dela fora em nenhum momento, ela
sabe disso. [...] Gostei de participar, assim da gradua¢do num todo,
descobri bastante sobre as criangas que eu ndo sabia, porque a gente as
vezes tem um olhar assim, meio opressivo com elas, e ndo entende as vezes o
que elas querem transmitir. Descobri bastante desse olhar de crianca,
adulto, sujeito, de tudo, foi um conhecimento a mais para mim, mas se eu te
disser que acho que ainda ndo era aquilo, sabe... Eu ndo me descobri ainda.
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Como verificamos, as duas bolsistas sofreram influéncias de suas familias para o
ingresso na licenciatura em Pedagogia. A respeito das interferéncias externas que sofremos na

realizacdo de nossas escolhas, Valle (2006, p. 179) descreve que o destino de uma pessoa

[...] depende principalmente do fato de ter nascido num determinado
momento histérico e num certo ambiente sociocultural, definido por
elementos estruturais bem precisos: de ordem econbmica, politica,
educacional. Esses elementos pesam sobre as opcbes de cada um e acabam
por prescrever o futuro no mais longo termo, orientando a escolha pessoal e
exercendo forte influéncia sobre o itinerario profissional” (VALLE, 2006, p.
179).

No caso especifico de Orquidea, quem a incentivou a ser professora foi a propria mae,
que € docente de carreira. Podemos afirmar que essa académica passou boa parte da sua vida
ouvindo sua genitora falar das experiéncias que vivenciou na escola, bem como, participando
das atividades pedagogicas que ela realizava em casa, como planejamento, correcdo de
provas, preparo de materiais, 0 que contribui para criar estima pela profissdo. Nesse contexto,

podemos inferir com 0 mesmo autor que:

A escolha da carreira docente parece ser proveniente do esforco continuo de
integracdo em um determinado universo social ou profissional relativamente
constante, como é o caso do magistério. Esse esfor¢o é cuidadosamente
engendrado no seio da familia (socializa¢do primaria), onde sdo nutridas as
motivacBes intrinsecas, incorporadas através de orientacBes coerentes e
fortemente homogéneas. Estas visam adaptar as singularidades e
expectativas pessoais e delimitar as ambi¢Ges profissionais, procurando
enquadrar em cada bifurcacdo (passagem de um nivel de ensino a outro) as
escolhas individuais (VALLE, 2006, p. 183).

A respeito de suas vivéncias e concepcdes, dois pontos ainda merecem ser sublinhados
na fala de Orquidea, séo eles: a visdo assistencialista sobre o professor da educacédo infantil,
provavelmente fruto da sua experiéncia como auxiliar nesse campo, mas também sua
compreensdo de que o papel do professor é principalmente favorecer a aprendizagem da
crianca, pois diz ter escolhido a profissdo para poder contribuir com o desenvolvimento dos
alunos, corroborando com os principios descritos na LDB 9394/96, de que a principal funcédo
do professor é a de criar acbes para o desenvolvimento integral da crianca.

Quanto ao depoimento de Rosa Vermelha, identificamos que, ao contrario de
Orquidea, seu ingresso na licenciatura ndao foi por vontade propria e, sim, devido a insisténcia
da avo que a criou, fez a matricula e arcou com as despesas da neta na Universidade. Segundo
0 depoimento de Rosa Vermelha, sua avd acredita que todas as mulheres tém que ser
professoras, especialmente porque essa profissdo permite que a mulher tenha os finais de

semana disponiveis para familia e pode escolher trabalhar apenas meio periodo. Face a isso,
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ndo podemos dizer exatamente qual a idade da avé de Rosa Vermelha, mas podemos supor

que ela nasceu mais ou menos na metade do século passado, quando:

O magistério era uma possibilidade profissional atraente para as mulheres
das elites e classe média. Seduzia as jovens por possibilitar ganho financeiro,
aprimoramento intelectual, acenando com a possibilidade de maior status
social, aceitacdo em fungdes publicas e espagos intelectuais, considerado
adequado as mulheres por ser desenvolvido em “meio periodo”, permitindo
concatenar uma atividade profissional com as obrigagdes do lar (BORELLI;
MATTOS, 2015, p. 642).

Nesse contexto, a avé de Rosa Vermelha, influenciada por uma formacéo social nos
moldes dessas ideologias, acredita que a formagdo de sua neta também deve se dar com base
em tais parametros que indicam que o lugar e os papéis sociais da mulher estdo vinculados
especialmente aos cuidados da familia e das criancas, sendo a profissdo docente a que mais se
assemelha a essas praticas e favorece a aproximacéo com os filhos e 0 marido. Na atualidade,
conforme os estudos de Schwahn (2016, p. 98), “[...] o curso do Magistério, com habilitacdo
em Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental”, e por vezes o0s cursos de
Pedagogia, “[...] continuam sendo uma possibilidade para as mulheres, mas agora é para as
mulheres da classe popular e ndo da elite e classe média como foi nos séculos XIX e XX”. Os
dados coletados na presente pesquisa indicam que estudantes do curso de Pedagogia, bolsistas
no PIBID, estdo ligadas as classes populares. Observaremos isso de forma evidente mais
adiante.

Rosa Vermelha deixa claro que sua percepcdo sobre a docéncia mudou depois de
ingressar e participar das experiéncias na IES e no PIBID, e que hoje consegue compreender
melhor o comportamento das criangas, pois antes tinha um olhar opressivo sobre elas: “/...] a
gente as vezes tem um olhar, meio opressivo com elas, e ndo entende as vezes o que elas
querem transmitir. Eu descobri bastante desse olhar de crianga, adulto, sujeito, de tudo [...]”
(Rosa Vermelha). Esse relato mostra claramente a transformacdo no modo de pensar dessa
académica, pois revisitar experiéncias passadas contribuiu para refletir criticamente o presente
e reinterpreta-lo, a partir de um novo olhar sobre a crianca.

Nesse contexto, podemos afirmar que o processo de formacao universitario de Rosa
Vermelha, que ja estava terminando a faculdade e participou do PIBID durante todos os anos
em que esteve na IES, permitiu, especialmente pelo entrelacamento entre teoria e pratica,
ressignificar seu olhar sobre a crianca e a docéncia. Provavelmente, essa académica realizara
um fazer docente com mais sentido para 0s alunos que necessitam tanto encontrar significado

e amor na aprendizagem. Contudo, embora essa pibidiana deixe a entender que a sua
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formacdo na licenciatura a transformou de maneira significativa para poder atuar como
professora, ela diz ainda ndo ter se encontrado plenamente na profissao.

A esse respeito, Tartuce, Nunes e Almeida (2010), em artigo sobre os resultados de
pesquisa com 0 objetivo de investigar a atratividade da carreira docente, evidenciaram a
rejeicdo dos jovens em seguir a carreira do magistério. Dentre as justificativas dos estudantes
estdo as péssimas condigdes de trabalho e os baixos salarios oferecidos aos docentes.

Além disso, quanto aos jovens que optam pela docéncia, em pesquisa desenvolvida
por André e colaboradores (2010) sobre o trabalho docente do professor formador, constatou-
se que os formadores das universidades publicas elogiam o conhecimento cultural e o
aproveitamento dos estudantes. Todavia, o desafio desses professores, segundo eles, é
convencer os estudantes a ndo desistir do magistério. Mais a frente, na categoria sobre 0s
sentidos de maior ou menor valorizacdo da profissao, traremos, com base nos estudos de Gatti
et al. (2009), proposicOes para a mudanca desse quadro.

Agora voltamos nosso olhar para as narrativas de mais duas entrevistadas. Délia, que
estava na 52 fase, e Margarida, que estudava na 32 fase. As duas tinham mais de 40 anos e
participavam do PIBID ha mais de um ano. Délia ja trabalhava na area da educacdo e
Margarida ndo possuia essa experiéncia. Optamos por colocar esses dois depoimentos
sequencialmente devido a semelhanca das historias de vida das duas bolsistas, que séo
casadas, tém filhos e pararam de estudar depois de concluir o ensino médio, em prol dos
cuidados com a familia. Apenas depois de alguns anos iniciaram suas participacfes na
universidade, mediante a oportunidade oferecida por meio do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia.

Dalia: Eu tenho 41 anos hoje, trés filhos, faz 21 anos que eu sou casada.
Para comeco da minha vida, perto da minha casa, onde eu morava, tinha
um colégio onde eu estudei 14 até a oitava série, e depois eu fui estudar em
outro bairro [...] porque eu queria fazer um curso técnico. Fiz o técnico em
servicos bancarios [...] e depois dali, aos dezessete anos, terminei em
dezembro de estudar e em janeiro eu ja consegui um emprego. Fiquei
trabalhando trés anos em um escritorio de contabilidade, depois casei. O
meu pensamento foi... casei, eu estava gravida da minha filha, antes dos
trinta anos eu queria ter todos os meus filhos, para cria-los juntos, porgue
eu nado tinha ninguém para cuidar deles. Entéo, fiquei todo esse tempo em
casa e comecei a faculdade aos 38 anos, 39 anos, voltei a estudar. [...]
sempre estdvamos vendo o que tinha de bolsa na faculdade e surgiu essa
oportunidade, a bolsa do PIBID, onde eu me inscrevi. Tivemos a reunido la
com todo mundo e consegui com essa bolsa voltar a estudar. S6 que o
primeiro momento foi assim... [...] “Ah, a IES vai dar bolsa de 100 % para
Pedagogia, do PIBID”, s6 que chegou o momento, que vocé tem uma bolsa

de 400 reais por més e a mensalidade da faculdade sempre estava
aumentando. Entdo hoje vocé precisa trabalhar para por dinheiro na
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faculdade. [..] mas assim, essa oportunidade de estudar, de voltar
novamente foi muito boa. [...] s6 que eu nunca parei de estudar, sempre
estava lendo alguma coisa, néo fiz outros cursos, mas meu trabalho nesses
vinte anos, que eu estava com meus filhos foi: eu fazia salgadinho, eu fazia
bolo, costurava, fazia fantasia, artesanato e sempre estava em contato com
as escolas, entdo, eu sei como as professoras hoje trabalham com os alunos,
algumas praticas que elas tém [...] sempre gostei dessa parte, de ser
professora porque eu tenho uma religido e la eu dou aula para eles,
pequenos, jovens, maiores também, adultos. Todo domingo eu tenho a
oportunidade de dar essas aulas, entdo a parte de oralidade, de ficar
nervosa em publico é menor que das outras pessoas também [...].

Margarida: Para comecar, sempre tive dificuldade para estudar porque
morei no interior e entdo 14 s6 tinha até o quarto ano, na época era quarta
série [...]. Depois entrei para escola itinerante [...] ai conclui o ensino
fundamental, eu ja estava com 18 anos, porque demorou para ir para la.
Com 19 eu me casei, vim morar aqui em Lages e comecei a estudar de novo
[...] terminei o ensino médio e no préprio colégio que eu estava estudando
ja fui indicada pra ir trabalhar numa empresa porque eu deixei curriculo
com as colegas [...] fui trabalhar e ndo voltei mais a estudar, terminei o
ensino médio e parei. Dai veio a segunda filha e eu sempre me preocupei
muito com a qualidade de ensino delas, a maior parte do tempo elas
estudaram em escola particular [...] e isso tudo gera um custo alto. Entéo eu
ndo conseguia voltar a estudar, sabe, meu marido também sempre
estudando, ele fez administracdo. Fiquei um bom tempo fora por isso,
porque eu ficava trabalhando, cuidando da familia e sempre preocupada em
dar o melhor para elas. Acho que eu fiquei uns dezesseis anos parada [...]
um tempo eu fiquei nas empresas, faz doze anos que eu trabalho de
vendedora [...] Com as vendas e cuidando das meninas direto. [...] Entdo
agora, quando a primeira filha foi para faculdade, [...] fazer a inscricéo
dela em educacao fisica [...] ela falou assim para mim: “6 mde, eu recebi
uma mensagem gue as licenciaturas estdo com bolsa, na universidade, vocé
ndo quer fazer?”. Dai nossa, na hora assim (risos), a vontade foi ld em
cima, eu disse: “mas eu ndo sei, eu acho que ndo da”, e meu marido: ‘“vai
ld ver sim, vamos ld, pois vocé sempre quis estudar”[marido]. [...] estou 14!
(risos). [...] eu sempre falava, “eu quero voltar a estudar”, mas eu ndo
sabia ainda o que fazer [...] como eu sempre tive muita afinidade com
crianca, acompanhei elas na alfabetizacéo, sempre trabalhei com as turmas
de catequese, entdo tinha essa gqueda para o lado de ser professora e um
outro curso! Se fosse para vocé me dizer hoje, “ah! Vocé quer trocar de
curso? Qual outro curso vocé quer?”, “ah, eu ndo sei qual outro eu
quero. ”. Eu prefiro ficar ali! [...]. Trabalho na area de vendas, mas ndo me
identifico com os cursos de vendas [...] quando eu fui, até ela me deu as
duas possibilidades, ou a Pedagogia ou a Matematica, que Matematica é
uma coisa que eu gosto de fazer, mas na hora a decisao foi pela Pedagogia
(risos) [...] porque realmente é algo que eu gosto, pois ndo adianta eu estar
l4 dentro perdendo meu tempo, eu estou deixando de trabalhar, de vender,
eu estou saindo todas as noites para algo que eu ndo gosto? N&o, ndo é
verdade! Estou abrindo mé&o de um monte de coisa...[...] € mesmo assim nao
entrego um trabalho atrasado, ta! (risos comedidos).

Com base nesses depoimentos, verificamos que Margarida e Dalia, apos terminarem o

ensino médio, ainda jovens, pararam de estudar para se dedicarem ao casamento e aos filhos.

Esse papel desempenhado por elas nos faz lembrar que durante anos as obrigagdes da mulher
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estiveram relacionadas a vida doméstica, aos cuidados com a familia, com os afazeres do lar,
relacdes estas construidas historicamente, impostas pela sociedade patriarcal que determinou,
através das relagdes de poder, o que pode ser considerado apropriado para a mulher e para 0
homem. Nesse contexto, nos moldes da familia patriarcal, cabe as mulheres a manutengédo do
lar com responsabilidade sobre as atividades domésticas e a educacdo dos filhos,
consequentemente, a identidade feminina foi construida em volta da domesticidade do lar
(SCHWAHN, 2016).

Na sociedade atual, embora com as reinvindica¢es e conquistas dos movimentos
feministas, a “[...] alimentagéo e cuidado de crianga continuam sendo responsabilidade social
da mulher, mesmo quando as mées trabalham fora de casa ou quando, os companheiros
compreensivos fazem a gentiliza de ajudar” (ALBORNOZ; CARRION, 1985, p. 12).

Nessa perspectiva, atualmente, os papeis de género, “[...] construcdes estabelecidas
com base nas relagbes sociais e culturais que se constituem ao longo da historia da
humanidade”, ainda refletem a permanéncia de fungdes sociais distintos para homens e
mulheres, destacando-se como umas das profissdes mais adequadas para as mulheres “[...] a
area da Educacdo, na Licenciatura ou nas Ciéncias Sociais; ja para 0s homens considera-se
mais adequado que estejam nas Ciéncias Exatas, na Matematica e nas Engenharias”
(SCHWAHN, 2016, p. 84). Fato este comprovado neste estudo, em que as participantes do
subprojeto do PIBID em anélise sdo todas mulheres.

Assim, os moldes dos referidos papéis sociais sdo evidenciados na histéria de vida de
Déalia e Margarida, pois apenas depois que os filhos ja estavam adolescentes decidiram
retomar, cursar uma licenciatura. Além disso, viram na bolsa disponibilizada pelo PIBID a
oportunidade de ingresso no Ensino Superior. Nesse contexto, verificamos que os atributos
dados a mulher, historicamente, como a funcdo de mae, dona de casa, responsavel pela
educacdo dos filhos, refletem-se na escolha profissional dessas académicas, pois as duas
disseram ter optado especificamente pelo curso de Pedagogia por conta da afinidade que
possuem com criangas.

Em especifico, Dalia atribuiu esse sentimento de familiaridade com a profissdo devido
ao contato com as escolas por causa dos trabalhos artesanais e culinarios que fazia, uma forma
que ela encontrou de ndo ter um emprego fixo e disponibilizar mais tempo a familia. Em seu
relato: “antes dos trinta anos eu queria ter todos os meu filhos, para cria-los juntos, porque
eu ndo tinha ninguém para cuidar deles. Entdo, fiquei todo esse tempo em casa e comecei a
faculdade aos 38 anos, 39 anos (Dalia). Ja Margarida atribui sua escolha a profissdo docente

pela relagdo de acompanhamento e cuidado com a educacéo das filhas. As bolsistas relataram,
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ainda, que o trabalho voluntério realizado, de doutrinamento de criangas, jovens e adultos, na
Igreja da qual fazem parte também influenciou suas escolhas.

Dois dados interessantes que ainda merecem ser sublinhados séo o fato de que, embora
as académicas tivessem vontade de ingressar no curso superior, iSSO ndo aconteceria em
primeira instancia se ndo houvesse a bolsa do PIBID. Além disso, as pibidianas ja possuiam
experiéncias com trabalhos relacionados a disciplina de exatas. Délia especificamente com a
contabilidade e Margarida com seu trabalho de vendedora. Todavia, demonstraram mais
interesse na licenciatura em Pedagogia, embora houvesse disponivel o curso de Matematica,
via PIBID. Fato que, provavelmente, decorre de suas experiéncias familiares. Nas palavras de
Valle: “Muitos estudos constataram que a escolha de uma profissdo ¢ o resultado de uma
combinacgéo entre a representagao que o individuo tem de si e a experiéncia vivida” (2006, p.
183).

A respeito do valor da bolsa, reportamo-nos a fala de Dalia quando nos contou que
esse valor, inicialmente, cobre toda a mensalidade, todavia, nos semestres seguintes, o
estudante que ndo tem condicdes de pagar a margem que lhe cabe, por isso, ndo pode mais se
dedicar somente a realizar as atividades do PIBID. Ele precisa trabalhar para cobrir o restante
da mensalidade que falta. Nesse contexto, como o estudante pibidiano tem de ir uma vez na
semana nas escolas durante o dia, ou ele arruma um emprego de meio periodo ou, muitas
vezes, desiste da bolsa para poder trabalhar o dia todo. Essa € uma realidade um tanto dificil
de ser problematizada, pois o ideal seria que os estudantes das licenciaturas se envolvessem
de maneira intensa e fecunda no seu processo de formacao para, consequentemente, tornarem-
se profissionais mais qualificados. Todavia, 0s estudos de Gatti et al. (2009) sobre o perfil do
professor apontam que nossos estudantes, na maioria das vezes, sdo provenientes de classe
média baixa e ndo tém outra opcao a ndo ser trabalhar para bancar seus estudos.

Reportamo-nos agora ao depoimento de mais duas entrevistadas que, em
concordancia, relatam que seu ingresso na faculdade se deu especialmente devido a
disponibilidade de bolsa para custear os estudos, mas que o valor ofertado ndo é o suficiente
para pagar o valor excedente da mensalidade que aumenta a cada semestre. Azaleia deixa
claro que optou pela Pedagogia apenas pela bolsa, ndo por ter vontade de exercer a profissao
de fato. Na sequéncia, Jasmim também diz optou pelo curso devido a bolsa, contudo, abragou
a oportunidade porque sempre quis ser professora.

Azaleia: [...] Eu sempre tive o sonho de fazer faculdade, dai sempre com as

dificuldades na frente [...] Antes era muito dificil porque ndo tinha esses
beneficios de bolsa [...], mas ai quando surgiu essa bolsa eu achei [...] que
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ia melhorar, e de fato, dois semestres foi uma beleza porque era integral,
mas mesmo assim, para quem tem que dar conta de sustentar uma casa,
ainda fica dificil, complicado. Porque ndo € sé pagar a faculdade, vocé tem
outras coisas além de s6 pagar a faculdade, mas mesmo assim a bolsa
ajudou. Sé que agora, no terceiro semestre complicou, porque ai a gente
tinha que contribuir, tirar uma parte j& da gente. A mensalidade ja
aumentou, e ela aumenta mais e mais, mas a bolsa ndo cresce, ela estabiliza
ali. Entdo por um lado ela ajuda, e outro j& ndo, porque tem que trabalhar.
Ja é mais complicado por causa do compromisso de ter que estar nas
escolas [...] a gente j& ndo pode trabalhar direito, ter um trabalho de
carteira assinada, porque como que eu vou faltar oito horas no trabalho
[...]. A bolsa vai ajudar mais para quem so estuda [...] agora para mim que
tenho que dar conta da casa, pagar aluguel, ndo é facil. Eu mais tinha
interesse em outro curso. Eu comecei, até fiz cosmetologia, ai por causa da
mensalidade alta [...] j& ndo deu também. Com a Pedagogia achei que seria
mais facil. Um pouco mais foi em nivel de conhecimento para mim a
Pedagogia.

Jasmim: Eu estudei desde a creche até o primeiro ano do 2° grau no colégio
Azul, depois dali eu comecei a trabalhar e ndo fechou mais os horarios. [...]
Entéo depois de um bom tempo sem estudar, voltei, terminei o segundo grau
[..1. Ai fiquei pensando: “agora eu vou fazer uma faculdade”, e
passou...passou...passou...e ndo dava e o dinheiro ndo tinha. Um certo
tempo a minha amiga me ligou dizendo que ia ter bolsa na IES [...] fomos a
reunido que tinha 1a [...] Eu digo “ah, mas serd”, ai fiquei assim, levei 0s
papéis para ver se eu conseguiria a bolsa. [...] ai me chamaram I3, fiz a
entrevista, e aquela agonia [...] para ver se eu tinha conseguido ou ndo. Na
verdade eu fui pela bolsa, s6 que como eu queria muito Pedagogia, ha muito
tempo, tinha aquela vontade, eu sempre gostei. Me chamaram, comecei.
Nossa, foi muito bom, ai essa minha amiga [...] direto me incentivando,
comegou comigo, mas no segundo semestre ela desistiu. Ai, senti aquela
vontade de [...] desistir também, “se ela sair eu também vou”. S6 que como
eu tinha conhecido pessoas novas la né, elas “ndo desista, ndo é porque ela
desistiu que vocé vai desistir”, e ela mesmo por telefone “ndo desista, ndao
desista”. Porque assim, ela queria administracéo. [...] Entdo pensei, “ndo,
mas eu ndo vou desistir”, se eu estou gostando tanto. Continuei. Ai comegou
assim, ah, ficou mais caro, a faculdade comecou a ficar dificil, passei por
uns problemas [...], ai senti vontade de desistir mesmo, mas fui até o final. A
gente tira forca de onde ndo tem, acha que ndo vai conseguir e consegue, e
estou até hoje fazendo. Se Deus quiser eu vou terminar, falta pouquinho,

(risos). [...] essa bolsa traz uma escolha 6tima na vida da gente.

A narrativa de Azaleia traz a tona novamente a questdo relacionada ao valor da bolsa,
e o0 valor excedente da mensalidade. Os estudantes que precisam trabalhar para custear sua
formacdo ficam limitados quanto a participacdo nas experiéncias proporcionadas pelo PIBID
na escola.

Além disso, Azaleia deixa claro que o seu ingresso na licenciatura se deu
especificamente pelo beneficio da bolsa, ao relatar que tinha interesse em outro curso.
Contudo, devido as questdes financeiras, se tornou mais viavel estar na Pedagogia com a

bolsa do PIBID. Segundo Valle (2006, p. 181), a escolha do magistério pode “[...] ser
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provocada pela impossibilidade de concretizar um outro projeto profissional”. No caso de
Azaleia, as circunstancias que a fizeram desistir do curso que ela realmente gostaria de
estudar foram de ordem econdmica. Consequentemente, adentrou na licenciatura em
Pedagogia via PIBID.

Quanto a isso, consideramos que os critérios de selecdo para a utilizacdo da bolsa
deveriam ser revistos. Embora o Programa tenha como um dos seus objetivos incentivar
novas pessoas ao exercicio da docéncia, permitir que esses sujeitos participem apenas porque
ndo tém outra opcdo para 0 ingresso no ensino superior contribui para a desvalorizagcdo do
magistério, bem como, para a formacao de profissionais insatisfeitos com o seu trabalho e que
dificilmente exerceréo a profissdo com qualidade.

O valor da bolsa também contribuiu para a entrada de Jasmim na universidade.
Contudo, disse sempre ter tido interesse pelo curso de Pedagogia, mas ndo pdde cursar a
licenciatura antes devido as condigBes e contextos vividos. E interessante sublinharmos a
forca de vontade dessa pibidiana para continuar os seus estudos, pois relatou dificuldades de
ordem pessoal que sofreu em alguns momentos da sua trajetoria académica. Porém, néo
desistiu, e demonstra dar sentido ao que esta fazendo. Em suas palavras: “essa bolsa traz uma
escolha Otima na vida da gente” (Jasmim). Citando Valle (2006, p. 182): “Escolher a
docéncia &, portanto, atribuir-lhe um sentido, situando-a em relacdo a sua vida e as suas
aspiraces profissionais; € inserir-se num espaco social bem preciso e num sistema de
relacdes interpessoais claramente definidas, com o objetivo de reafirmar a estima de si”.

Sendo assim, verificamos nas histérias de vida narradas o quanto as experiéncias
familiares e o contexto socioecondmico em que viviam as participantes influenciaram suas
escolhas, especialmente os motivos pelos quais ingressaram na Pedagogia. Identificamos que
as concepcdes dessa pibidianas a respeito da profissdo docente, antes de se tornarem
estudantes de Pedagogia, eram limitadas.

Contudo, veremos nas proximas paginas desta dissertacdo o quanto as experiéncias na
universidade, e especialmente via PIBID, ressignificaram o0s pensamentos das estudantes
pesquisadas sobre os sentidos atribuidos ao fazer docente, a partir de acBGes que levaram a

novos modos de organizacao profissional.

6.3.2 A formacao de professores a partir de experiéncias vividas na escola

Por meio das narrativas das pibidianas, percebemos que ganha destaque o discurso de
que o PIBID é especialmente importante no processo de formagdo académica, ao proporcionar

as integrantes vivéncias e participacdo nas experiéncias do cotidiano escolar, desde as
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primeiras fases da graduacdo, o que consequentemente favorece a formacao de novos sentidos
a respeito do fazer docente. Segundo o depoimento das entrevistadas, entendemos que essa
participacdo em sala de aula prepara-as melhor para o exercicio docente, pois 0s contetdos
disciplinares e curriculares da IES, segundo duas pibidianas, ndo se aproximam tanto das
especificidades de cada contexto educativo escolar, como revelam os seguintes depoimentos:

Jasmim: o PIBID [...], traz assim um olhar diferente de tudo, de estar na
reunido, de estar na sala de aula, isso é 0 mais importante, a sala de aula, o
conhecimento que vocé tem la dentro € tudo.

Margarida: Olha, eu acho assim que o PIBID é muito importante na
formacdo. Na faculdade vocé aprende a parte tedrica, sé que ai vocé vai la
na sala de aula e sabe o que vocé vai conseguir colocar 1&4 dentro ou nao.
Entdo, o PIBID, vamos dizer assim que [...] é o conhecimento da sala de
aula mesmo, de como trabalhar, é a continuidade da formacdo da
faculdade. [...] se eu ndo estivesse la eu ndo teria essa visdo de que €
diferente ir para faculdade, fazer os trabalhos, entregar e pronto. Mas, e
como é se comportar la na sala de aula? Que €é pra isso que o pessoal esta
estudando, para aplicar la na sala de aula, para entender como funciona,
pois é muito facil falar: “ah, mais eu vou fazer assim”, s6 que vocé tem que
chegar e saber se vocé vai conseguir fazer aquilo 14 em determinado lugar,
em determinada turma. [...] Entdo o PIBID te da a vivéncia.

Azaleia: Na sala de aula é bom, eu adorei estar ali vendo uma rotina ja de
escola, [...] eu gostei bastante, desse lado ai de estar numa sala de aula, de
vivenciar, ja ter uma experiéncia em sala de aula.

Conforme esses depoimentos, as académicas deixam a entender que o conhecimento
sobre a sala de aula s6 pode ser compreendido a medida que vivenciado, e que essa
experiéncia as torna preparadas para lecionar. Segundo Tardif (2002), os confrontos de
licenciandos e de professores com as condi¢cdes da profissdo geram saberes denominados de
“saberes experienciais”, e “[...] parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia
profissional” (p. 21). I1sso porque, com 0s docentes, no exercicio de sua funcdo, as relacGes e
situacOes vivenciadas no cotidiano escolar ndo sao passiveis de definicdo acabada e exigem

habilidade e improvisacao, pois a atividade docente:

[...] é realizada concretamente numa rede de interagdes com outras pessoas,
num contexto onde o elemento humano é determinante e dominante e onde
entdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de
interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente, um carater de urgéncia.
Essas interagbes sdo maneiras de ser, etc. Elas, exigem, portanto, dos
professores ndo um saber sobre um objeto de conhecimento, nem um saber
sobre uma pratica e destinado principalmente a objetiva-la, mas a capacidade
de se comportarem como sujeitos, como atores e de serem pessoas em
interacdo com pessoas. Tal capacidade é geradora de certezas particulares, a
mais importante das quais, consiste na confirmacdo, pelo docente, de sua
prépria capacidade de ensinar e de atingir um bom desempenho na prética da
profissdo. Além disso, essas interagBes ocorrem num universo institucional
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que os professores descobrem progressivamente, tentando adaptar-se e
integrar-se a ele (TARDIF, 2002, p. 49-50).

Quando falamos de profissdo docente, estamos falando de uma profissdo na qual o
trabalho se da por meio da interacdo entre seres humanos professores-alunos-comunidade
escolar. Esses individuos agem conforme sua cultura, séo repletos de subjetividade, de razdo e
emocdo. Desse modo, ndo ha como prever todas as situacdes, nem tdo pouco compreendé-las
antes de vivencia-las. Por isso, as académicas valorizam essas experiéncias em sala de aula,
proporcionadas pelo PIBID. A partir delas, tém a oportunidade de interpretar diferentes
contextos e de verificar em que medida podem produzir uma relacdo de qualidade com os
alunos, bem como, uma aprendizagem significativa.

Nesse sentido, verificamos ainda que algumas licenciandas, por terem participado das
experiéncias em sala de aula, via PIBID, disseram sentir-se preparadas para assumir uma
turma do ensino fundamental, como sinalizou Rosa Vermelha, que estava na 8% fase,

participava do PIBID desde a 12 fase e trabalhou apenas na educacéo infantil:

Rosa Vermelha: Enquanto pibidiana [...] eu gosto muito, ndo posso criticar
porque s6 tenho ganhado com isso até hoje, tenho uma vivéncia bem de
dentro de sala de aula que se eu fosse assumir, eu assumiria, sem medo, e
sem ter pratica, mesmo indo s6 uma vez por semana la, eu ja tenho muita
bagagem, da para dizer assim. “ fico sozinha com as criangas”, eu ja dou
conta de uma turma sem me preocupar sabe, e por conta do PIBID.

Em oposicdo, Margarida e Azaleia - que estavam no final da 3? fase, ndo trabalhavam
na area e participavam do subprojeto do PIBID em analise ha cerca um ano - relataram que

ainda ndo sentiam segurancga para assumir uma turma, o que no caso delas é compreensivel

devido ao pouco tempo na universidade e no Programa. Vejamos o depoimento delas:

Margarida:[...] na escola, tem dias que eu fiquei um pouco assustada
porque é bastante confuso. Com a minha vivéncia com as meninas, com a
familia, tu acaba vivendo aquela realidade ali e esta distante de como é a
vivéncia dos outros la fora. Até outro dia uma professora me pediu, na IES,
se eu estava atuando, eu falei para ela: “ndo, eu ndo estou atuando”,
porque eu ndo me sinto preparada, sinceramente eu ainda ndo me sinto
preparada. (Depoimento editado)

Azaleia: [...] eu gosto dessa area, mas ndo sei se vou estar preparada para
Pedagogia. Porque eu vejo, é muita responsabilidade para passar o
conhecimento, por enguanto, [...] eu estou muito insegura ainda [...].

Como verificamos, Margarida sinaliza a diferenca entre o contexto das experiéncias
vividas pela familia dela e o universo escolar da escola pdblica que ela frequenta enquanto

participante do PIBID. Nesse caso, a participacdo em situacOes diferentes e, ao que parece,
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um tanto conturbadas, causa nela uma estranheza e a sensacdo de que ainda ndo esta
preparada para lecionar. Na mesma dire¢do, Azaleia também ndo se considera preparada
ainda para atuar na profisséo. Seu relato nos faz pensar que sua experiéncia em sala de aula a
fez entender que o trabalho docente ndo pode ser realizado de qualquer maneira, pois exige
“muita responsabilidade” (Azaleia).

J& em correspondéncia com Rosa Vermelha, Délia - que estava no final da 5 fase,
trabalhava na biblioteca de uma escola e frequentava o PIBID ha aproximadamente trés anos -
sinalizou sentir-se mais preparada do que as colegas que ndo participavam do PIBID para
realizar a intervencdo do estagio curricular supervisionado, pois, segundo ela, quem ndo teve
0 contato com a sala de aula antes sofreu “um choque de informagdo” e por isso levara um
tempo para se adaptar a realidade escolar. Isso porque, para Dalia, no inicio da graduagdo os
conhecimentos disciplinares ndo estdo proximos das especificidades que as comunidades

escolares apresentam:

Dalia: Uma das coisas que o PIBID esta contribuindo é para quando eu
chegar a sala de aula. Més que vem nos temos a regéncia do estagiol...] eu é
0 terceiro ano que eu estou la no PIBID [...]. Hoje, se eu chegar numa sala
de aula eu consigo fazer a regéncia, que vai ser o proximo semestre. Agora
guem ndo esta no PIBID, que esta em outras bolsas vai ser novidade, porque
eles ndo estavam na sala de aula nesse momento, uma das coisas que
poderia mudar, também... [...] Antes do estagio comecar algo parecido
assim, vocé estar na sala de aula como observadora. [...]. Para nos nédo ¢
mais um choque de informacéo, ja é bem diferente, a gente ja sabe o que
acontece na sala de aula, eu ja sabia um pouco por causa do meu trabalho,
[...] porque é muita teoria no comego, muito estudo, muita “historiedade”
das matérias, e para quem estd estudando a primeira vez, “nossa que legal!
Eu quero ser professora!” Agora quando chega na pratica é diferente.

De maneira mais implicita, mas nessa mesma perspectiva de que o universo estudantil,
na educacdo basica, apresenta conhecimentos um tanto distantes dos conteudos curriculares e
disciplinares da IES, e de que conhecer a escola antes do estagio supervisionado possibilita a

construcdo de novos saberes sobre a profissdo docente, outras académicas narraram:

Jasmim: [...] a gente vé a diferenca de pessoas, dentro da sala de aula, que
ndo participam do PIBID, que ndo tem nocéo o que é uma sala de aula [...].
A gente esta indo para o estagio agora, esta indo agora pra sala de aula,
esta assustado do que estd vendo né, e nés ndo, nés do PIBID ja sabemos.
[...] a gente chega pedindo autorizacdo para a professora, ajudando, “eu
posso fazer isso?”, sem medo sabe de chegar e dizer, ‘0, eu posso ajudar?
Eu quero ajudar!

Rosa vermelha: [...] porque eu vejo as minhas amigas dentro da sala ali,
que ndo tém a mentalidade que eu tenho por conta de ndo terem
experiéncias assim, [...] de dentro de sala de aula. [...] quando eu falo
alguma coisa, elas ficam apavoradas, dai eu digo: “meu Deus, que mundo
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elas estdo?”, mas de ndo ter a vivéncia que eu tenho, mas tiveram as
mesmas oportunidades, s6 que muitas ndo sabem aproveitar.

Orquidea: [...] as rodas de conversa sempre foram muito boas, até d& para
ver na sala de aula a diferenca dos alunos que participaram do PIBID, e dos
alunos que ndo. Geralmente os alunos que participam do PIBID s&o os que
mais conversam dentro da sala, que mais interagem [...] 0 pessoal que
participa do PIBID ja tem essa visao de que [...] a hora que a gente vai para
sala de aula é diferente. [...] até tem uma mulher na nossa sala que ela ficou
muito decepcionada com o estagio, porque ela viu coisas que ela ndo
imaginava [...] eu disse: “0, sinto muito, mas é isso, ¢ isso!” [...] até tem
uma que ndo trabalha na profissdo, e ela fica bem distante assim, do que a
gente que ja trabalha, ja participa do PIBID.

Em seu depoimento, Orquidea citou as rodas de conversa como algo que também
diferencia a formacdo das pibidianas das outras académicas: “[...] as rodas de conversa
sempre foram muito boas [...]. Geralmente os alunos que participam do PIBID s@o os que
mais conversam dentro da sala, que mais interagem [...]. Como as rodas de conversa
possibilitam a escuta ativa, a troca de experiéncias na escola e a reflexdo em grupo sobre essas
vivéncias, Orquidea deixou a entender que quem participa desses encontros consegue, de
certa forma, problematizar melhor os conteudos na Universidade, ou para concordar ou para
refutd-los. Todavia, ndo vamos adentrar numa analise mais profunda sobre as rodas de
conversa, pois ja destinamos outro momento especifico do texto para essa finalidade. Outra
questdo sinalizada por Orquidea deixou claro que quem trabalha na area também se diferencia
dos alunos que ndo trabalham na educacdo e nem participam do PIBID. Isso nos leva a
entender que a aproximacdo com a escola é fundamental para dar sentido a formacao dos
licenciados e reforca a dicotomia entre teoria e pratica na Universidade.

Desse modo, com base no exposto, consideramos dois pontos fundamentais na fala das
entrevistadas, e que ao nosso ver precisam ser problematizados de maneira mais proficua para
a discussdo dessa categoria. O primeiro é a sinalizacdo das entrevistadas sobre o
estranhamento da sala de aula, durante o estdgio curricular obrigatorio, por parte das
académicas que ndo participavam do PIBID e nem trabalhavam ou trabalharam na area. O
segundo ponto culmina com o primeiro, e diz respeito a distancia entre os conteudos
curriculares propostos na universidade e a realidade das escolas, como verificamos de maneira
explicita nos depoimentos de Dalia, Margarida e Orquidea.

Chamamos a atencdo, portanto, para essa dicotomia entre teoria e pratica, 0 que muitas
vezes provoca o choque de realidade do aprendiz de professor quando ele se insere na escola
pela primeira vez, via estagio supervisionado. Essa fragmentacdo do conhecimento académico

é fruto da influéncia que ainda sofremos do paradigma newtoniano cartesiano do século XIX
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e XX. Segundo Behrens (2005), o referido paradigma consistia na separagdo entre mente e
matéria e fundamentava-se em certezas, criadas a partir da fragmentacdo do conhecimento em
diversas partes para buscar maior validade e eficicia. Essa maneira de pensar a realidade
levou 0 homem a, além de dividir o conhecimento, distinguir o sujeito da realidade que o
cerca. Consequentemente, o ensino aprendizagem na escola foi afetado, pois, os contetdos e
procedimentos didaticos ndo possuiam nenhuma relacdo com o cotidiano do aluno e muito
menos com as realidades sociais (LIBANEO, 1990). Isso porque, a propria formacdo de
professores, influenciada pelo paradigma newtoniano cartesiano, fechava-se na divisdo das
disciplinas, na reducdo e simplificacdo, no isolamento e fragmentacdo dos conteudos, o0 que,
consequentemente, ocasionava o divorcio entre teoria e pratica.

Todavia, no século XX, esses pressupostos comecam a ser abalados por novas
perspectivas a respeito da compreensdo do homem, do universo e a relacdo entre os seres.
Desse modo, no final do século XX e inicio do século XXI, a ciéncia apresenta um novo
paradigma, o da Complexidade (complexus: o que € tecido junto), que leva a religacdo dos
saberes, em que as partes s6 podem ser compreendidas a medida que conhecermos o todo e

que este todo € mais do que a soma das suas partes. Segundo Morin (2007, p. 13):

[...] a um primeiro olhar, a complexidade é um tecido (complexus: o que é
tecido junto) de constituintes heterogéneos inseparavelmente associados: ela
coloca o paradoxo do uno e do maltiplo. Num segundo momento, a
complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos, acOes, interagdes,
retroacGes, determinagdes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico.

Dessa maneira, 0 pensamento complexo visa movimentar, articular, religar os diversos
saberes aos diferentes campos do conhecimento, como os saberes disciplinares das IES e
escolas, por exemplo, sem perder a esséncia e as especificidades de cada fendmeno, unindo
“matéria e espirito, natureza e cultura, sujeito e objeto, objetividade e subjetividade, arte,
ciéncia, filosofia”. Sendo assim, “[...] 0 pensamento complexo se estabelece como requisito
para o exercicio da interdisciplinaridade” (SANTOS; HAMMERSCHMIDT, 2012, p. 564).
Essa nova forma de abordagem do conhecimento visa, por exemplo, a que 0s conhecimentos
universitarios se reestabelecam como mobilizadores de reflexdo e da producdo de saberes
pedagdgicos concretos que resultem numa formacdo académica mais dindmica, interativa,
numa integracdo do ser humano com a sociedade, a natureza e 0 COSMOS.

Face a isto, conforme verificamos nos depoimentos das entrevistadas, as IES ainda
necessitam articular, religar os contetdos curriculares com as especificidades do fazer docente

que envolvem a razdo e a emogdo, o individuo e o meio, homem-sociedade, levando em
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consideracdo as transformagfes socioculturais, ligando o conhecimento das partes aos
sistemas que elas constituem. O proprio Tardif (2002), a0 mesmo tempo em que discorre
sobre saberes que sdo proprios da experiéncia, descreve que o divércio entre teoria e préatica
se d& em virtude da distancia entre os professores/pesquisadores, produtores dos

conhecimentos curriculares, e 0 chdo da escola. Segundo o referido autor:

Até agora, a formacdo para o magistério esteve dominada, sobretudo pelos
conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos geralmente
numa redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a agdo profissional,
devendo, em seguida, serem aplicados na pratica por meio de estagios ou de
outras atividades do género. Essa visdo disciplinar e aplicacionista da
formagdo profissional ndo tem mais sentido hoje dia, ndo somente no campo
do ensino, mas também nos outros setores profissionais (TARDIF, 2002, p.
2002).

Desse modo, seria especialmente importante que os produtores dos conhecimentos
académicos tambem participassem de maneira intensa e fecunda da rotina dos diferentes
contextos escolares, que ouvissem professores, alunos e toda a comunidade escolar para, a
partir disso, produzir conhecimento cientifico que de fato tenha sentido para os licenciandos e,
consequentemente, para os alunos das escolas. Nesse viés, Mizukami (2006) propde a criacéo
de comunidades de aprendizagem nos estabelecimentos escolares para que professores da
educacdo bésica e professores/pesquisadores universitarios problematizem e trabalhem juntos
na construcao dos saberes sobre o fazer docente, otimizando a qualidade do trabalho desses
educadores que passam a valorizar e dar sentido aos conhecimentos cientificos, utilizando-os
a favor da qualidade do ensino.

Para Novoa (2009, p. 9):

Hoje, a complexidade do trabalho escolar reclama um aprofundamento das
equipes pedagdgicas. A competéncia coletiva € mais do que o somatério das
competéncias individuais. Estamos a falar da necessidade de um tecido
profissional enriquecido, da necessidade de integrar na cultura docente um
conjunto de modos coletivos de producéo e de regulacéo do trabalho.

Sendo assim, com base na ideia dos referidos autores, pode-se dizer que um dos
caminhos para articulacdo dos saberes nas IES seria exatamente essa dinamica de formacéo
que o subprojeto do PIBID em analise prop@e, ou seja, que académicas e académicos sejam
inseridas/os no cotidiano da escola publica desde as primeiras fases, como observadores, e
depois, num segundo momento, nas IES para estudos e problematizacdo das experiéncias
vividas junto com a professora coordenadora do projeto e as supervisoras, que Sao as

professoras da escola.
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O que reforca essa tese € o fato de que ao mesmo tempo em que as académicas
Margarida, Déalia e Orquidea deixaram a entender que no inicio da graduacdo o0s
conhecimentos sdo muito disciplinares, também falaram da importéncia das rodas de conversa
para reflexdo sobre as experiéncias vividas por elas nas escolas. Margarida relata em seu
depoimento que “o PIBID [...] é o conhecimento da sala de aula mesmo, de como trabalhar,
¢ a continuidade da formacgdo da faculdade”. Sobre as rodas de conversa, diz que é “onde a
gente consegue ter essa seguranca. Esse conhecimento para ir para sala de aula, se ndo, nao
teria o mesmo sentido, com certeza. As rodas de conversa que preparam”. Essa pibidiana nos
permite entender que de fato os conhecimentos adquiridos na experiéncia foram discutidos e
problematizados nessas reunides, numa articulagdo entre os conhecimentos adquiridos por
meio da vivéncia e o conhecimento cientifico. Isso € interessante porque, mais a frente,
discutiremos como a articulagdo de saberes esteve presente na fala dessas académicas,
levando-nos a refletir que, aos poucos, a formacdo académica delas tem sido diferenciada
numa perspectiva de integragdo de saberes. Encontramos ai um momento de transicdo, em que
a organizacdo do PIBID, na IES locus desta pesquisa, possibilita o redirecionamento da
formacdo docente. Mas, sobre isso, veremos especificamente mais a frente.

Em sintese, 0 nosso objetivo nessa categoria foi elucidar como as académicas
pibidianas valorizam as experiéncias vividas na escola de educacdo basica, pois, para elas,
compreender e aprender a interagir nesses espagos tornou-se fundamental para a atribuicdo de
sentido ao fazer docente. Vimos que o0s saberes da experiéncia se encontram um tanto
distantes dos conteudos curriculares e disciplinares nas IES, especialmente nas primeiras fases
da licenciatura, e que propor a religacdo desses saberes, como vem fazendo o subprojeto do

PIBID em anélise neste estudo, pode levar ao redirecionamento da formacgéo docente.

6.3.3 As fragilidades do Processo ensino aprendizagem/ Os novos sentidos atribuidos ao
fazer docente

Por meio das experiéncias em sala de aula, as pibidianas tiveram a oportunidade de
conhecer as multiplas interfaces no processo de aprender e ensinar. Sendo assim, vivenciaram
e acabaram se envolvendo tanto em situacdes exitosas quanto em momentos de desafios, 0s
quais fizeram com que mobilizassem o0s saberes curriculares em conjunto com os da
experiéncia para compreender e até mesmo criar mecanismos de mudanca e transformacédo da
acdo pedagdgica, conforme aquilo que consideraram dar sentido ao fazer docente.

Nesse contexto, inicialmente apresentamos o discurso das pibidianas sobre o que

interpretamos como fragilidades da escola publica e que impedem a melhoria da qualidade do
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ensino e aprendizagem nesse espago. Na sequéncia, exibimos as narrativas sobre como as
bolsistas entenderam que a a¢do pedagdgica pode ser mediada para que, de fato, tenha sentido
e contribua para elevar a condi¢cdes de aprendizagem dos alunos. Para a leitura dessas falas

nos apoiamos em literatura e estudos ja realizados sobre o tema.

As fragilidades do Processo Ensino aprendizagem

Como anunciamos, as analises dos dados da pesquisa nos mostram algumas falhas do
processo de aprender e ensinar da escola. Assim sendo, no relato de quatro das entrevistadas
verificamos, de maneira explicita e implicita, a descricdo de algumas dessas fragilidades que,
embora nos facam pensar que a escola e a prépria sociedade necessitem de uma
transformacdo paradigméatica do pensamento, também nos levam a crer que ha um
redirecionamento da formacéo profissional dessas académicas rumo a essa transfiguracao
paradigmatica, pelo olhar critico delas a respeito da acdo docente, bem como, pela
preocupacdo com a qualidade do fazer pedagogico. Segundo NoOvoa (1995, p. 25): “[...] A
formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os
meios de um pensamento autdbnomo e que facilite as dindmicas de auto formacao participada”,
como pudemos constatar ser a proposta do subprojeto do PIBID em estudo nesta dissertacao.
Vejamos nossas consideracdes a respeito das analises das narrativas:

Em um dos relatos identificamos que a pibidiana fez analise da postura do professor
em sala de aula, especificamente sobre aquele docente que grita com os alunos. Ela
caracterizou esse tipo de situagdo como negativa e, presencia-la, serviu de licdo para sua
formacdo, pois € algo que nédo pretende repetir. De maneira breve, a entrevistada falou sobre a
evolucdo do pensamento humano, especificamente das criancgas, e da sua preocupagdo, como
futura professora, em realizar um ensino e aprendizagem que va ao encontro do que os alunos

necessitam para serem alfabetizados, como identificamos no depoimento a seguir:

Jasmim: Entdo, se a gente esta nisso, € pra vestir a camisa mesmo [...] e ndo
sair assim falando “Ai aquela professora meu Deus, como grita”, ndo...se
vocé ndo estad gostando, tira isso de licdo para vocé ndo fazer isso... Coisas
erradas [...] acontecem em qualquer lugar. Ent&o, isso a gente tira de licdo.
Quando chegar a minha vez de estar la em sala de aula, que eu ndo cometa
esse mesmo erro. Que eu va la para s6 somar. [...] Nao é facil, mas, tem que
ir colhendo tudo que vocé acha que é importante para vocé, que é
conhecimento, [...], trazer tudo de bom para vocé, trazer as coisas negativas
também [...]. As criancgas hoje em dia, meu Deus! S&o bem agitadas, também
tem um conhecimento enorme que a gente quando era criangca nédo tinha.
Entdo a gente tem que saber trabalhar com isso [...]. No digo que ndo
aconteca erros, claro... vao acontecer, mas que a gente faca o possivel para
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que nao acontecam, [...] que vocé v& trabalhar, de uma forma que eles
sejam alfabetizados [...].

Como constatamos, ao observar a rotina de uma sala de aula, a pibidiana teve a
oportunidade de assistir as préaticas de um professor formado e analisar o que de fato contribui
ou ndo para uma aprendizagem significativa. Conforme Tardif (2002, p. 66): “Para atingir fins
pedagogicos, o professor também se baseia [...] em sua ‘experiéncia vivida’ enquanto fonte
viva de sentidos a partir da qual o proprio passado lhe possibilita esclarecer o presente e
antecipar o futuro”. Sendo assim, a partir do momento em que a académica exercer a
profissdo docente, lembrara das experiéncias que compartilhou na escola quando estudante de
pedagogia. O que denominou de “coisas erradas” (Jasmim), muito provavelmente tentara nao
reproduzir, pois, além de identificar uma situacdo marcante, como o grito do professor em
sala de aula, reinterpretou como algo que nao favorece a aprendizagem dos alunos.

No que diz respeito ao docente que fala alto com os educandos, ao nosso ver, podemos
interpreta-lo a partir de dois pontos convergentes. O primeiro deles é o de que a postura desse
professor pode ainda estar amarrada aos paradigmas tradicionais, segundos 0s quais 0s alunos
devem ser submissos ao docente que monopoliza a palavra e impde o conhecimento numa
relacdo totalmente horizontal. Esse tipo de atitude prejudica o vinculo entre professor e aluno.
Como descreve Miller (2002, p. 278):

O professor ndo pode ser autoritario a ponto de achar que sua palavra € a lei,
pois, quando ha uma falha na comunicacdo entre professor—aluno, aluno-
professor, podera ocorrer o distanciamento das duas partes, o que podera
prejudicar a relagdo; uma vez que o didlogo é um elemento fundamental da
aprendizagem [...].

Muitas vezes, o docente tem a falsa impresséo de que pelo grito é possivel resolver as
coisas, quando essa atitude, em alguns casos, apenas deixa 0s alunos mais euforicos ou com
medo, ocasionando o distanciamento e, por vezes, 0 desrespeito entre ambos. Segundo
Maturana (1998), uma relacdo de respeito e afetuosa entre professor e aluno é necessaria para
0 engajamento das criancas na aprendizagem. Sendo assim, sem didlogo, sem afeto, sem
respeito aos seus saberes, 0 aluno ndo vé sentido no que aprende e consequentemente volta a
apresentar atitudes de desinteresse pela educacédo escolar.

Nesse sentido, a partir do momento em que o docente fala alto em sala de aula, muitas
vezes para que os alunos silenciem e oucam apenas a sua voz, ele esta praticando uma relagédo
de obediéncia e submissdo tanto comportamental quanto intelectual, desfavorecendo a criacao
de vinculo afetuoso e com respeito tdo necessario para que o educando sinta-se estimulado a

aprender.
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Segundo Moraes e Torre (2004, p. 23), “[...] hoje mais do que nunca a escola é
reprodutora, autoritaria e prepotente em trabalhar com o conhecimento na sua vertente mais
linear, voltada para o professor que fala e 0 aluno que escuta e copia e tenta desenvolver na
prova o melhor que pode”. A consequéncia disso ¢ a transformacdo de alunos em robds,
maquinas de reproducdo de bens de consumo que seguem a linha da economia neoliberal, que
promove a desigualdade, o desrespeito a condi¢cdo humana, a natureza, a cultura, a saude. Ao
invés disso, deveriamos contribuir para a formacdo de seres humanos pensantes, que realizem
constantes metamorfoses emocionais e psiquicas, na possibilidade de uma atuacéo social e
humana mais justa e digna.

Por isso, hé necessidade de ultrapassarmos os paradigmas conservadores, 0 que pode
se dar especialmente a partir da formacgéo académica, como percebemos com Jasmim, quando
por meio da vivéncia na sala de aula da escola, proporcionada pela formagédo via PIBID,
percebeu, aléem da mudanca de comportamento dos alunos com relacdo a época em que era
pequena, a necessidade de o professor mudar suas préaticas para que a educagéo tenha sentido
e, consequentemente, as criangas sejam alfabetizadas.

O segundo ponto, e uma hipdtese a ser discutida a respeito do comportamento do
professor que se altera com os alunos, € o estresse emocional desse educador. Por motivos
como: falta de preparo para uma educagdo de um novo tempo, como ja citamos, mas tambem,
aliado a isso, podem estar o nimero excessivo de alunos em sala de aula, a indisciplina
seguida de agressdo fisica, a falta de estrutura adequada para o trabalho pedagogico, 0 excesso
de trabalho extraescolar, a falta de trabalho em equipe. No caso especifico da entrevista de
Jasmim, ndo ha como confirmar que esses fatores levaram ao estresse do professor, pois ndo o
ouvimos. O que podemos afirmar, com base em pesquisa documental realizada por Gasparini,
Barreto e Assuncdo (2005) acerca dos fatores que levam ao afastamento do profissional da
educacdo, é que as condicdes de trabalho, a exemplo das citadas acima, sdo uma das causas
dos transtornos psiquicos dos professores. Segundo os referidos autores, esses transtornos
muitas vezes se refletem em comportamentos inadequados em sala de aula e, especialmente,
no afastamento do trabalho. Na sequéncia, comprovamos, na narrativa de outras pibidianas,
como estdo presentes no cotidiano escolar condi¢cdes de trabalho que dificultam o trabalho
pedagdgico do professor.

Sobre o desinteresse dos alunos pela aprendizagem, especificamente pelo ensino da
alfabetizacdo, mas no contraponto de que o comportamento dos alunos se sobressai ao do

professor, Margarida relata:
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Margarida: Como eu te falei, é algo que eu gosto muito, mas que eu vejo
bastante dificuldade sim, [...], eu comparo a alfabetizagcdo, acho que esta
muito fraca que teria que melhorar. [...] comportamento, indisciplina deles é
muito grande, € muito dificil vocé fazer eles pararem para te ouvir. Um
para, trés ndo param, dai aquele que esta tentando te ouvir, sabe... [...] tem
muitos querendo aprender, s6 que eles ficam um pouco perdidos,
atrapalhados no meio dos outros, porque eles ndo conseguem as vezes
acompanhar [..]. Dai quando vocé chega la dentro, tu vé que tinha
determinado aluno que tinha condigbes de ter feito muito mais, mas que o
professor ndo conseguiu passar, nao conseguiu ir além, devido a todo o
contexto que ele esta vivendo la dentro [...] Nao é um s6, [...]. Eles estdo em
32 alunos na sala, eu acho que uns dez estdo lendo bem, tém condigdes de ir
pra frente e os demais...

A partir dessa narrativa, constatamos que, ao contrario do que acontecia na turma de
Jasmim, nesta, quem falava mais sdo os alunos, todavia, a fala deles nos parece uma
expressdo desmedida de que algo ndo esta bem, por vezes com o processo de ensino e
aprendizagem, mas também com a formacéo social, familiar e humana de algumas dessas
criangas. Afirmamos isso porque, além da indisciplina ja citada, Margarida relatou que alguns
alunos séo agressivos em sala de aula: “[...] e mesmo que a gente chegue eles estdo brigando”
(Margarida).

No que tange ao fato de os alunos nem ao menos ouvirem o professor, isso €
preocupante porque, segundo Freire (1996, p. 95), “[...] o fundamental ¢ que professor ¢
alunos saibam que a postura deles € dialogica, aberta, curiosa, indagadora [...] enquanto falam
ou enquanto ouvem”. Para o referido autor, a troca de saberes “[...] contribui para otimizar a
criatividade do educando, como seres capazes de construir seu conhecimento, além de criar
uma relagdo de respeito miatuo”. Assim, sem o didlogo e o respeito entre professores e alunos
em sala de aula, o processo de ensino e aprendizagem fica comprometido. Vimos na categoria
anterior que uma das causas da falta de entusiasmo dos alunos pelas atividades escolares esta
na reproducdo do ensino tradicional por parte de muitos educadores. Estes, muitas vezes, por
terem passado por uma formacdo instrumental do século XX, ndo exercem a atividade de
“aprender a aprender” como nos dizia Paulo Freire (2015), para entdo transformarem suas
acOes em praticas que encantem os estudantes no século XXI.

No que diz respeito aos alunos, que além da indisciplina apresentam um
comportamento agressivo em sala de aula, acreditamos que a implementacdo de estratégias
para mudar essa realidade ndao depende apenas da acdo pedagdgica do docente, mas de um
trabalho coletivo entre escola, familia, comunidade e poder publico, como exige o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA):
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Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a salde, a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria (BRASIL, 1990, s/p). (grifo nosso).

Nessa perspectiva, se 0s alunos apresentam desrespeito uns pelos outros e até mesmo a
agressao, é preciso exigir dos orgaos fiscalizadores uma investigacdo para identificar se a
familia e a comunidade também estdo garantindo os direitos a uma vida com respeito, digna e
saudavel, que proporcione o desenvolvimento integral da crianca, ou seja, em seus aspectos
fisico, psicologico, intelectual e social. Segundo Maturana, o amor é a condi¢do fundamental
que sustenta as relagdes sociais, portanto: “O amor, a aceitagdo do outro como legitimo outro
na consciéncia, ¢ uma condi¢cdo necessaria para o desenvolvimento fisico, comportamental,
psiquico, social e espiritual normal da crianga, assim como para a conservacao da saude fisica,
comportamental, psiquica, social e espiritual do adulto” (1998, p. 25). Nesse sentido, faz-se
necessario que os ambientes familiar, comunitario e educacional sejam “[...] espago amoroso,
de aceitagdo e cooperacgao [...] de respeito a si mesmo ¢ ao grupo” (MORAES; TORRE, 2004,
p. 67). Consideramos, desse modo, a importancia de pararmos de colocar a culpa do fracasso
escolar apenas no professor de sala. Enquanto isso ocorrer, todos 0s outros atores
responsaveis por esse processo - coordenacdo escolar, familia, comunidade e Estado - vao
continuar se eximindo das suas responsabilidades. Para uma efetiva transformacdo,
entendemos a necessidade de que o professor e cada uma dessas instancias sociais
reconhecam a sua responsabilidade no processo e caminhem juntos na formacdo de seres
humanos que aprendam o que € 0 amor e, consequentemente, respeitem a si € aos outros.

Voltando aos resultados obtidos, percebemos, ainda, na narrativa de Margarida, que a
alfabetizacdo das criancas ndo estava bem na turma da qual ela participou engquanto pibidiana.
Segundo seu depoimento, o comportamento e a indisciplina de alguns alunos contribuia para
que o professor ndo progredisse de maneira tranquila com o ensino e a aprendizagem e que,
além disso, as acdes pedagogicas desse professor ndo envolviam as especificidades ou nivel
de desenvolvimento de cada crianca.

Face a isso, faz-se importante considerarmos que as politicas publicas voltadas a
educacdo de criangas, jovens, homens e mulheres no Brasil, em especial as de alfabetizacéo,
por vezes tém sido direcionadas conforme as recomendacdes dos organismos multinacionais,
de ideologias neoliberais. Nesse contexto, muitos professores, pegos de surpresa, ndo estdo
sabendo como atuar adequadamente de acordo com as recomendagOes exigidas por essas

organizagdes. Na compreensdo de Grosch (2011, p. 65), “[...] a materializagao das politicas e
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a construcdo de diretrizes nem sempre apresentam indicios claros”, pois, muitas vezes o
professor ndo tem participagdo direta na criacdo dessa politica, “[...] ainda que dita
democrética e representante de interesses majoritarios, nem sempre constitui a identidade
geral, aumentando a distancia entre o que se diz no contexto das préticas educativas e o que se
define como diretriz para a educacédo em ambito politico organizacional”.

A esse respeito, Angelini (2006) nos faz algumas provocacgdes: Sera que estamos
submetidos a um jogo de poder das politicas educacionais externas? Sera que estamos nos
deixando submeter as politicas educacionais de paises que sempre implementaram seus
costumes nas terras conquistadas? Parafraseando Grosch (2011, p. 65), ndo ha duvidas de
“[...] que as politicas educacionais se desenvolvem articuladas a interesses econdomicos €
politicos os mais diversos. Embora existam muitas propostas educacionais de cunho
progressista, estdo limitadas pela dependéncia de perspectivas para além do capital”. Assim,
ao invés de estarem preocupadas com a formagéo integral do ser humano, com uma sociedade
justa e de igualdade para todos, surgem no campo da educagdo como uma ““[...] adequacao as
demandas do capitalismo, adequacdo aos ajustes do Estado neoliberal e atendimento aos
codigos da modernidade” (CAMPQOS, 2002).

As consequéncias da implementacédo das referidas politicas sdo as mais diversas, e se
refletem especialmente na educacdo com “/...J a alfabetizag¢do que esta muito fraca que teria
que melhorar” (Margarida), na “indisciplina” (Margarida) dos alunos que “/...] ndo
conseguem as vezes acompanhar” (Margarida) o professor, no excesso de educandos em sala
de aula e no estresse docente, para citar alguns exemplos.

Uma das conclusbes a que chegou Sawaya (2000, p. 79), em um dos seus estudos

sobre alfabetizacéo e o fracasso escolar, é a de que

[...], diante do estado de coisas vigente no campo da alfabetizacdo, é que
ainda ndo conhecemos a crianga brasileira, ignoramos o que ela sabe e
conhece, suas capacidades e habilidades, e continuamos a adiar a
implantagdo de um projeto politico comprometido com as classes populares
e com a reformulacéo das visdes ideoldgicas que organizam a vida cotidiana
da escola e a pratica escolar. Ainda estamos protegidos pelo discurso
ideoldgico sobre as supostas defasagens cognitivas das criancas pobres, as
supostas diferencas de socializacdo e inadequacéo da escola para recebé-las,
por serem possuidoras de pretensos ritmos diferentes, de uma linguagem que
ninguém entenderia e de comportamentos desadaptados as exigéncias
escolares.

Nesse sentido, precisamos deixar de lado esses discursos de ordem ideoldgica que
menosprezam as capacidades psiquicas dos alunos ¢ “trabalhar, de uma forma que eles sejam

alfabetizados [...] ” (Jasmim), valorizando, como defende Sawaya (2000), a leitura e a escrita
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como praticas culturais que expressam o individuo na sociedade, e que podem contribuir para
definir e redefinir as relagdes humanas no mundo. Assim, carecemos nos transformar, pois, se
nés educadores, como base da pirdmide educacional, ndo renovarmos nossos saberes e
praticas por meio de estudos e discussdes coletivas acerca de nossos préoprios ideais, de nossas
préprias criacbes, de como os alunos aprendem, de quais concepcBes pedagdgicas
pretendemos adotar e para o tipo de sociedade que pretendemos construir, continuaremos a
reproduzir acdes disciplinares excludentes que favorecem o aumento da desigualdade
intelectual e, consequentemente, humana.

Para Morin (2007), o caminho ndo é o de rever métodos, mas o de elaborar uma nova
concepcao do prdprio conhecimento por meio da “teoria da complexidade”, em que o olhar, o
pensar, 0 sentir e 0 agir sobre 0 mundo passam a ser religados e proporcionam uma maneira
integrada de compreender o conhecimento, os problemas do mundo e a si mesmo, numa
valorizagdo do amor, da curiosidade, do senso critico, da autonomia, da cooperacdo e
transformacéo social.

A partir do pensamento complexo de que cada parte de um sistema esta associada ao
todo, acreditamos que, para uma transformacdo efetiva na educagdo, ha necessidade de
revermos também a maneira como a escola esta organizada, como no olhar de Margarida, ao
compreender que a culpa dos “dilemas” apresentados pela turma ndo esta especialmente na
professora, mas deve-se “a todo contexto” (Margarida), pois sdo “/...] 32 alunos na sala”
(Margarida).

A esse respeito, entendemos que sdao muitos educandos em uma sala de aula para um
professor dar conta, sozinho, de mediar uma alfabetizacdo com sentido para todos. Como ter
proximidade com cada um? Ser afetivo? Ouvir suas histérias de vida? Considerar as
especificidades de 32 alunos quando o professor tem condi¢cbes materiais e de espaco fisico
limitadas? E a0 mesmo tempo dar conta dos contetidos curriculares obrigatérios, por vezes
engessados em resultados que atendam as recomendac6es dos organismos multilaterais e que
ndo valorizam as multiplas potencialidades do ser humano, muito menos o desenvolvimento
integral da crianca?

A respeito disso, outra entrevistada relatou que percebeu o quanto os alunos precisam
de atencdo e ajuda em sala de aula. Sua fala deixou a entender que um deles precisava de uma
segunda professora, mas que a secretaria de educacdo do Estado ndo enviou, por isso ela
prontamente decidiu se aproximar e auxilid-lo. A pibidiana disse ainda que isso contribui para
a sua formacdo e que os outros alunos, inclusive aqueles sem dificuldade no aprendizado,

solicitavam, de maneira continua, a sua atengdo em sala de aula. Vejamos o depoimento dela:
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Délia: E assim, todo momento que eu estive 14 eu ndo fiquei assim s6
observando (risos comedidos), vocé ndo consegue fazer so isso, porque vocé
sabe que tém os alunos que precisam da tua ajuda. Entdo, eu sempre
perguntei para a professora: “Vocé precisa de ajuda?”. Entdo, sempre
sentei do lado e as vezes, eu me sentia como segunda professora, porque era
necessario, vocé vé o aluno que esté ali, precisando de ajuda e ndo ter por
nao ter sido mandado pelo Estado [...]. Dai, todo momento que estive ali
com aluno, ou com alguns alunos, eu contribui, eu ajudei, entdo, abriu mais
um pouquinho a mente, tanto é que no primeiro ano que fui ao PIBID, que
foi com a professora [...] Violeta, os alunos [...] tinham uns que precisavam
da minha atencdo. Ta! Fui ld, e dai toda vez que eu ia, “6 professora, vocé
pode sentar comigo?” [aluno], (risos comedidos). Até os que ndo
precisavam tanto dessa ajuda, dai eu tinha que fazer um rodizio na sala
para sentar com todo mundo e ndo interessava se era menino ou menina.
(depoimento editado).

No diario de campo, sobre a observacdo realizada nas rodas de conversa do subprojeto
do PIBID em anélise neste estudo, encontramos um registro que vai ao encontro da fala de
Dalia e complementa o nosso pensamento sobre a dificuldade do professor, sozinho, se

aproximar, conhecer a historia de vida e ter uma interacdo fecunda com cada aluno:

No inicio do encontro de hoje, antes de todas as académicas chegarem, a
coordenadora pergunta a uma das pibidianas sobre como foi a recepgéo dela
na escola. Em resposta, a académica disse que foi muito bem recebida e que
ficou muito contente um dia em que ela sentou do lado de uma aluna para
conversar e auxilid-la e a professora perguntou a ela sobre o
desenvolvimento dessa menina, a licencianda relata que o professor sozinho
muitas vezes ndo tem como chegar do lado de cada crianca para saber como
eles estdo (Trecho do relatério de observacgéo do dia 02 de abr. 2016).

Essa realidade, tdo presente em nossas escolas, ainda existe porque sofremos as
influéncias das ciéncias que, até metade do seculo XX, “[...] limitavam o conhecimento do
todo ao conhecimento de suas partes”, numa separacdo entre mente e corpo, individuo e
contexto, razdo e emocdo (MORIN, 2001, p. 42). Por exemplo, nos espa¢os educativos, aluno
e professor eram vistos como seres totalmente racionais, desprovidos de sentimento. As salas
de aula eram atulhadas de alunos e ndo havia problema algum quanto a isso, pois todos
aprenderiam por meio de um mesmo método. Além disso, ndo era dada ao educando a
oportunidade de questionar, de conversar com 0s colegas e muito menos de se relacionar com
0 professor.

Atualmente, embora com novas formas de se conceber o conhecimento, como a teoria
da complexidade, os modelos de nossas salas de aula, tanto nas escolas quanto nas
universidades, mudaram muito pouco. Nés professores ainda ndo conhecemos a histéria de
vida de todos os nossos alunos, seus anseios, suas perspectivas para o futuro, seu contexto

familiar. Além disso, continuamos a reproduzir os conhecimentos disciplinares em salas
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lotadas de alunos. E assim retomamos alguns questionamentos: se a emogao caracteriza as
acoes dos seres humanos, como sustenta Maturana (1998), de que forma queremos gque nossos
alunos aprendam se, muitas vezes, eles ndo veem sentido nenhum entre os conteddos
curriculares e a sua realidade? Se ndo ha uma relagdo de afeto e respeito entre professores e
alunos? Se nossas salas de aula estéo lotadas e o professor, sozinho, ndo consegue dar atencéo
a todos, muito menos compreender o nivel de desenvolvimento de cada um?

Além disso, pesquisas comprovam que o elevado nimero de alunos em sala de aula é
um dos agravantes do adoecimento psiquico do professor. Estudos como os de Naujorks
(2002), sobre os indicadores de estresse do professor frente a inclusdo de alunos com
necessidades educativas especiais, indicam a falta de preparo docente como a principal fonte
geradora desse estresse. Entre os fatores de agravamento desse quadro psiquico estdo: o
elevado numero de alunos por turmas; a infraestrutura fisica inadequada e a indisciplina. Em
correspondéncia, os estudos de Gomes (2002) sobre a saude dos professores evidenciam a
insatisfacdo com o trabalho e o estresse emocional devido aos seguintes fatores: a sobrecarga
de trabalho por lecionarem em mais de uma escola, além do excesso de trabalho extraescolar
no final do ano e o nUmero de alunos por turno.

E possivel afirmar que em muitos contextos escolares as emocdes expressadas por
educadores e educandos, como o estresse emocional e a indisciplina, refletem tanto a falta de
motivacdo do professor para com o exercicio da docéncia quanto do aluno para com o
aprendizado. E l6gico que ndo podemos generalizar. Ha escolas no Brasil que apresentam
concepcOes pedagodgicas de um conhecimento integrado e significativo para os alunos.
Também ha professores, em inUmeras instituicées, que, embora com condic¢des limitadas de
trabalho, conseguem realizar sua docéncia e, juntamente com os alunos, se sentem felizes
enquanto aprendizes. Todavia, no Brasil, ainda ha necessidade de muito estudo e trabalho
para uma transformacao global na educacdo. E preciso, além disso, um trabalho cooperativo
de interacdes, dialogo e acbes que envolvam escola, comunidade, cultura e Estado.

A respeito da importancia dessas relagcdes entre as diversas instancias sociais para um
efetivo redirecionamento na educacdo, outro depoimento que ainda é valido ser discutido
aqui, nessa categoria, € o de Rosa Vermelha. Ela ndo fala especificamente sobre as
dificuldades do fazer docente na relacdo professor aluno, mas relata sobre a falta de vinculo
entre os proprios professores na escola, e que isso, consequentemente, reflete na maneira

como se da o ensino e a aprendizagem.

Rosa vermelha: E, porque, como é que eu vou te dizer, é... eu achava que
era um mar de rosas, todo mundo era amigo de todo mundo, todo mundo
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apoiava, era tudo decidido na coletividade, ndo tinha aquele negdcio, eu
entro para minha sala e fecho a minha porta e acabo, e vocé ali do lado. Eu
achava que um era vizinho de porta, um conversava com 0O outro,
perguntava o que ia 0 que ndo, e se concordava, se ajudavam quando
estavam precisando de [...] alguma coisa.

Essa bolsista nos levou a entender que ndo ha interacdo significativa entre os
professores para discutirem o processo de educacdo escolar, especialmente sobre o fazer
docente. Segundo Alves (2012, p. 152), “[...] centralizar os diferentes processos de ensino-
aprendizagem (seja do aluno, seja do professor) no proprio sujeito é desconsiderar uma
premissa basica que norteia a aprendizagem, isto €, a interacdo dos sujeitos com o objeto do
conhecimento e com o outro. Nesse sentido, é necessario que o professor assuma o papel de
“aprendente”, isto ¢, “[...] aquele ser que aprende como autor de sua propria aprendizagem,
em um trabalho coletivo ¢ participativo” (PRETI et al., 2005, p. 110).

Desse modo, o professor, ao deixar de realizar a troca de saberes entre pares, assume-
se como um profissional autossuficiente, que toma como referéncia para preparacdo de suas
aulas, muitas vezes, apenas os livros didaticos e os proprios saberes, deixando de lado seu

papel de “aprendente”. Segundo o proprio Ministério da Educagao:

Muitas vezes os professores trocam 0 que seria 0 seu planejamento pela
escolha de um livro didatico. Infelizmente, quando isso acontece, na maioria
das vezes, esses professores acabam se tornando simples administradores do
livro escolhido. Deixam de planejar seu trabalho a partir da realidade de seus
alunos para seguir 0 que o autor do livro considerou como mais indicado”
(MEC, 2006, p. 40).

Essa realidade, por vezes, é fruto da formacdo escolar e profissional desses
educadores, que aprenderam de forma disciplinar, por meio da compartimentalizacdo dos
saberes em areas do conhecimento e, assim, ao entrar em sala de aula, fecham a porta sem ter
ideia de como a articulacdo de saberes contribui para melhorar a sua acdo pedagdgica. Para
transformar essa realidade, segundo Alves (2012), os agentes escolares necessitam trabalhar

numa perspectiva transdisciplinar de estudos e investigacéo, na:

[...] tentativa de romper a barreira do disciplinar, dos limites territoriais de
cada campo de saber, os quais ja foram vencidos geograficamente [...] assim,
contemplam-se olhares para a mesma realidade, sem excluir a contradicédo, a
multiplicidade e a heterogeneidade que permeiam a relagdo pedagogica e 0s
processos de formacgdo. Os saberes sdo considerados incompletos, sdo
constantemente ressignificados (ALVES, 2012, p. 154).

Desse modo, o professor precisa expandir as fronteiras do conhecimento e considerar

que transformar pensamento e paradigmas exige ensino e aprendizagem dinamicos,
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interativos, recursivos ou seja: “[...] um modo de pensar capaz de unir e solidarizar
conhecimentos separados, capaz de se desdobrar em uma ética da unido e da solidariedade
entre humanos. Um pensamento capaz de ndo se fechar no local e no particular, mas de
conceber os conjuntos” para, assim, estar apto “[...] a favorecer o senso de responsabilidade e
0 da cidadania” (MORIN, 2003, p. 97).

Nesse contexto, uma transformacdo paradigmatica e da educagdo exige superar as
condi¢cdes atuais do magistério e abracar o sentimento de companheirismo, pois lutando
sozinhos chegaremos apenas a frustracdo, ao desanimo, a lamdria. “Dai o sentido
profundamente ético dessa profissdo. No fundo, para enfrentar a barbarie neoliberal na
educacgdo vale ainda a tese de Marx de que ‘0 proprio educador deve ser educado’, educado
para a construgao historica de um sentido novo de seu papel” (GADOTTI, 2003, p. 12).

Como vem acontecendo no processo de formacgdo dessas pibidianas, ao refletirem
coletivamente sobre os saberes da docéncia, numa triade experiéncia, teoria e processo de
reflexdo, ressignificam seus saberes, identificam o que ndo tem sentido para professores e
alunos e, além disso, apontam caminhos para uma educagdo que religa o conhecimento e
acima de tudo aproxima os saberes humanos.

Assim, a partir da analise das falas da pibidianas nessa categoria, verificamos o quanto
0 ensino tradicional ainda estd presente na educacdo, tanto no modo como a escola esta
organizada quanto na acdo pedagogica do professor, que muitas vezes, por ter recebido
educacdo informal e formal derivadas da fragmentacdo do conhecimento e da especializacéo,
acaba reproduzindo na acdo o que aprendeu, consequentemente, ndo consegue ver éxito na
aprendizagem dos alunos. Também identificamos que a a¢do docente vem sendo prejudicada
pela implementacdo de politicas puablicas derivadas dos organismos multilaterais,
implementadas sem a devida qualificacdo dos professores e, muitas vezes, com perspectivas
neoliberais de reproducdo do modelo econémico capitalista. Mas, principalmente, além de
identificar esse cenario, constamos que as pibidianas apresentam um olhar critico e reflexivo
sobre essa realidade, pois, além de identificarem algumas falhas do processo de aprender e de
ensinar, sinalizam as acdes que poderiam ser realizadas para que houvesse o redirecionamento

na construcdo do conhecimento.

Os novos sentidos atribuidos ao fazer docente

Anunciamos neste topico, a partir do discurso das entrevistadas, as caracteristicas de

um fazer docente significativo e com sentido para professores e alunos. Emergiu da narrativa
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de duas delas, nitidamente, a relevancia do planejamento escolar. Além disso, constatamos
que um ponto em comum no depoimento de todas as pesquisadas diz respeito a importancia
de o professor conhecer a realidade dos alunos para, a partir dela, orientar a aprendizagem, a
fim de que o educando se sinta estimulado e se envolva no exercicio de construir
conhecimento.

Sendo assim, de forma espontanea, Jasmim e Délia, que estavam na 52 fase, relataram:

Jasmim: [...] Porque o dia a dia de uma escola ndo é s6 vocé ir la [...]
ensinar o que vocé quer e ir embora, pronto acabou, ndo, existe um contexto
atras de tudo isso, [...], um professor sem planejamento ndo serve de nada,
VOCé tem que saber 0 que vai repassar para os teus alunos, vocé tem que ser
0 mediador de coisas que sabe realmente. Tem que preparar a tua aula. Nao
€ s chegar ld dar isso e pronto, “o que nds vamos fazer hoje?”, ndo é...que
as vezes a gente tem uma olhar assim, ah vai 14, da uma brincadeirinha.
N&o, essa brincadeira tem que ter um porqué, tem que ter um aprendizado
para o aluno, desde os pequenininhos até os grandes. Vocé tem que saber
realmente o que vocé quer, se é realmente essa profissao que escolheu para
VvOCé, que vai ser o mediador do nosso futuro [...].

Dalia: Vocé que esta chegando agora, na sala de aula, hoje tem um acesso
bem grande na internet, pode também do teu conhecimento formar varios
tipos de aula, planejar realmente. Entdo vocé pode fazer diferente, para
estimular as criancas estarem la aprendendo, ndo é s6 de uma forma. Uma
das coisas que nos estamos aprendendo 14 no PIBID, e na faculdade, néo é
s6 uma forma de levar o conhecimento [...].

Como verificamos, as duas pibidianas trataram do planejamento como uma ferramenta
especialmente importante no processo de ensino e aprendizagem. A fala de Jasmim nos fez
pensar que um professor comprometido com o desenvolvimento psicossocial dos alunos deve
sempre, além de planejar as aulas, organizar atividades que contribuam para preparar 0s
educandos para o futuro. Sob o ponto de vista de Fusari (2008, p. 47): “O preparo das aulas ¢é
uma das atividades mais importantes do trabalho do profissional de educagédo escolar. Nada
substitui a tarefa de prepara¢do da aula em si”, pois este ato significa o compromisso com a
democratizacdo do ensino. Desse modo, 0 planejamento deve ser compreendido como uma
ferramenta que, além de auxiliar o professor a organizar as atividades escolares, € um recurso
de ordem ideoldgica voltado a formacdo humana, ou seja, ao tipo de cidaddo que se pretende

formar.

N&o podemos esquecer que toda acdo educativa é ideoldgica e, que a partir
do momento em que o professor se compromete em preparar a sua aula, em
se apropriar dos contetdos, ele demonstra também sua preocupacdo com a
formagdo humana, pois a educacdo é para vida, planejar é também
direcionar, € selecionar aquilo que o educando vai aprender. O planejamento
d& suporte para o alcance dos objetivos que o professor tenciona, a partir de
determinados contetidos (ARNS; CASTRO; TUCUNDUVA, 2008, p. 60).
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Corroborando com esse pensamento, nas palavras de Padilha (2001, p. 63), “[...]
realizar planos e planejamentos educacionais e escolares significa exercer uma atividade
engajada, intencional, cientifica, de carater politico e ideoldgico e isento de neutralidade”.
Sendo assim, ndo podemos admitir a improvisacdo do ato educativo, pois toda acdo docente
“tem que ter um porqué” (Jasmim). Todavia, esse porqué ndo deve ser um regulador das
acoes do homem, mas, “[...] nortear o ser humano na busca da autonomia, na tomada de
decisdes, na resolucdo de problemas e principalmente na capacidade de escolher seus
caminhos” (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2001, p. 24).

Para tanto, segundo Ddlia, ao organizar o planejamento, o professor deve ser dindmico
e criativo, a fim de estimular e motivar as criangas a aprendizagem, pois, “ndo € s6 uma forma

de levar o conhecimento [...] 7 (Délia). A respeito disso, o diario de campo nos informa:

No segundo momento do encontro de hoje houve a apresentacdo de mais
algumas atividades para serem utilizadas na alfabetizagdo das criangas. As
académicas responsaveis e a supervisora escolar, integrante do grupo,
apresentaram os materiais pedagégicos e as diferentes formas de utiliza-los
como estratégia para estimular e mediar a alfabetizagdo. E interessante a
explanacdo de uma delas que disse que podemos propor varias atividades aos
estudantes, mas que é preciso sempre levar em consideracdo aquilo que as
criancas ja sabem e o desenvolvimento delas (Trecho do relatério de
observacdo do dia 14 mai. 2016).

Nessa perspectiva, de acordo com Moraes e Torre (2004, p. 47):

E recomendavel a busca de novas formas de mediacio pedagdgica entre agio
docente e aprendizagem do aluno. Para tanto se recomenda o
desenvolvimento de estratégias didaticas que privilegiem diferentes tipos de
linguagem, que estimulem desafios, vivéncias, curiosidades, promovam
iniciativas, enfim, estratégias que colaborem para o desenvolvimento da
autonomia. Serdo bem acolhidas as estratégias flexiveis e interativas
voltadas para o processo, mas sem descuidar dos contetdos e resultados.

Na visdo de Menegolla e Sant’Anna (2001, p. 46), “[...] ndo existe um modelo Ginico
de planejamento e sim varios esquemas e modelos. Também ndo existe um modelo melhor do
que o outro, cabe ao professor escolher aquele que melhor atenda suas necessidades bem
como as de seus alunos [...]”.

Acontece que, durante muito tempo, o paradigma positivista indicou “[...] a existéncia
de um unico caminho, de uma Unica metodologia, de uma Unica maneira de se realizar algo”
(MORAES; TORRE 2004, p. 28). Essa concep¢do ainda esta presente na acdo pedagdgica de
varios educadores, pois muitos deles realizaram sua formacdo académica no século passado,
quando, conforme Sheibe e Valle (2007), passou-se de uma formacdo em cursos de nivel

médio, que caracterizou fortemente toda a metade do Século XX, para uma formacéao de nivel
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superior que, ainda hoje, se apresenta como um desafio a ser vencido. 1sso porque a formacao
para a docéncia era desintegrada, num modelo instrucionista de dominio e de reproducdo dos
contetidos, portanto totalmente disciplinares, especificos da area de conhecimento que o
professor iria lecionar. Face a isso, aqueles que ndo realizam a formacdo continuada,
permanecem atuando por meio de métodos lineares de ensino, ao invés de atualizar seus
saberes profissionais.

Apesar das transformaces significativas, pés LDB 1996, nas diretrizes curriculares
nacionais para formacdo de professores da educacao basica nos cursos de graduacao ainda se
verifica a presenca, nas chamadas licenciaturas, do paradigma newtoniano/cartesiano, com a
divisdo de disciplinas enquadradas em grades curriculares. De acordo com Malosso Filho
(2012, p. 74):

Como as bases epistemolégicas do pano de fundo do processo
ensino/aprendizagem estdo calcadas no Modelo Cartesiano, toda a
elaboracdo e dindmica desse processo fundam-se nesse paradigma. A
formacédo do professor se da, portanto, nessas bases. Apesar das diferentes
abordagens possiveis, bem como de uma pratica com possibilidades
interacionistas e interdisciplinares, o0 modo como se pensa o fazer
pedagdgico (0 modelo de relagdo com mundo) e, consequentemente a acao,
ndo é sistémico, e nem processual.

Em relacdo a tal aspecto, o futuro professor aprende, a partir da sua prépria formagéo
universitaria, que o fazer docente se da numa divisdo entre texto e contexto, sem que a
aprendizagem seja vista na sua totalidade. Algo que contribui para isso sdo as especializacdes
em disciplinas predeterminadas e o fato de muitas IES ndo estarem abertas a pesquisa e a
extensdo. Assim, o conhecimento produzido nessas instituicdes é totalmente abstrato, sem
correlacdo com a realidade de diferentes comunidades e escolas brasileiras.

Além disso, de acordo com Morin, “[...] obedecemos a maquina e ndo sabemos para
onde vai essa maquina” (1998, p. 128). Deste modo, o conhecimento, que deveria ser
utilizado em prol da qualidade de vida de toda a humanidade, ainda serve, em grande medida,
para acumulacdo de capital de poucos, por meio de acBes desmedidas, como a destruicdo da
natureza. Além disso, a populagdo em massa contribui para tanto, como marionete do sistema,
sem ter efetiva consciéncia sobre seus atos e 0s rumos da humanidade. No tocante, se ndo
mudarmos o nosso modo de pensar e de agir sobre o planeta terra, nossos filhos e netos
sofrerdo com o aumento da desumanidade terrena.

Em contrapartida, Morin (2004) prop8e a religacdo dos saberes para que O
conhecimento seja utilizado em prol do desenvolvimento pleno da sociedade. Para tanto, é

necessario mobilizar a educacdo rumo a novos sentidos, numa mudanca de consciéncia na
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busca de qualidade de vida, de uma economia sustentavel, direitos humanos e sociais,
portanto, de cidadania. Conforme Morin (2001, p. 11), a fungéo do ensino ndo deve ser mais a
de transmitir o mero saber, ¢ sim de “[...] uma cultura que permita compreender nossa
condicdo e nos ajude a viver, e que favoreca, ao mesmo tempo, um modelo de pensar aberto e
livre”, assim, “[...] a educacdo pode ajudar a nos tornarmos melhores, se ndo mais felizes, e
nos ensinar a assumir a parte prosaica e viver a parte poética de nossas vidas”, numa
articulacdo entre texto e contexto, entre 0 uno e o multidimensional, entre individuo,
sociedade e natureza.

Nessa perspectiva, Dalia e Margarida deixaram a entender que o planejamento e a
acdo educativa do professor devem se dar a partir do contexto sociocultural dos alunos, pois,
segundo elas, essa estratégia de ensino e aprendizagem contribui para atrair os educandos a
construcdo de novos saberes, estimulando especialmente aqueles que ndo tém interesse em

adquirir conhecimento, porque ndo se sentem atraidos pela aprendizagem escolar.

Dalia: Cada professor é diferente [...] cada sala de aula é diferente também
[...] os alunos daqui desse ano, daqui dois anos vao ser totalmente
diferentes...a cabeca, a tecnologia, tudo vai estar a frente, entdo vocé
precisa medir o que vocé vai falar 1a. [...] E bom saber o que as criancas
estdo pensando hoje, porque como eu tive os meus filhos, ja sdo todos
adultos, entdo... naquele tempo eles pensavam dessa maneira e hoje como
eles pensam? E bom saber. Vocé esta no PIBID para saber o que acontece
socialmente na comunidade deles e o que vocé pode diferenciar da sua
sociedade onde vocé vive com a deles, o que eles precisam, [...] Uma das
coisas que eu procurei fazer também é conversar com eles, sé que para
conversar tem que entender qual é a idade, qual o assunto do momento e 0s
que eles precisam escutar, e as coisas gque eles ndo guerem escutar. Entao,
eu procurei conversar com eles, “o que vocé gosta de fazer? Qual a comida
gue vocé mais gosta? Onde vocé gosta de passear? O que vocé faz durante o
dia?” Sao coisas da cabeca deles. [...] dai eles foram se abrindo... nds
ficamos conversando, e até teve um aluno, que era bem rebeldizinho, ele
gostava de rock, entdo um dos assuntos que nos conversamos foi sobre as
bandas de rock, que eu também gosto, entdo no primeiro momento conversei
com ele e depois outra vez, num segundo momento, ele j& chegou perto de
mim e nos ja ficamos conversando de novo.

Margarida: [...] com as criangas que eu percebo que estdo com mais
dificuldade, [...] eu procuro me aproximar delas e ajudar [...] eu percebo
que isso faz a diferenga. Eu estou com um menino ali que ele j& estava 0 ano
passado na minha turma e ele reprovou [...] dai esse ano ele estava de novo
bem desatento... ai eu comecei a conversar bastante com ele, acho que ele
sentiu assim, mais amizade, o apoio. Até ele me contou umas histérias de
vida dele que emocionaram [...] ai eu comecei a ajudar ele nas atividades,
mostrar porque ele precisa aprender aquilo ali, que ndo é porque a
professora estad cobrando, que é para o bem dele, principalmente a
matematica, ele ndo queria saber, ai eu coloquei para ele assim: “mas, €
vocé um dia vai crescer, vai trabalhar fora, j& pensou se vocé for trabalhar
no mercado, vocé tem que dar o troco para as pessoas, as pessoas vao te dar
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um valor em dinheiro, vocé tem que saber o0 quanto devolver”. Eu comecei a
levar por esse lado, para ver se vai la pra realidade do bairro dele. Ai ele
comegou a pensar, “dai td, eu vou la e te dou o valor tal, ai vocé tem que me
devolver porque a mercadoria ndo custou tudo isso” [aluno], ai ele
comegou a pensar, e vocé precisa ver como ele desenvolveu na matematica.
[...] Ele estava tdo feliz quando eu cheguei na outra semana, porque eu
perguntei: “como é que foi na prova de matematica?”, e ele disse: “tirei
107 [aluno] (risos). [...] porque ele conseguiu entender o que ele estava
fazendo [...].

Pelas duas narrativas, é possivel constatar que, mediante a vivéncia em sala de aula, as
pibidianas podem colocar em prética aquilo que aprendem nas rodas de conversa do PIBID e,
por vezes, com alguns professores da universidade. Assim, por meio da realizacdo de acgdes
diretas com os educandos, comprovaram que 0s sentidos que devem mover a acdo do
professor devem estar voltados a realidade e as necessidades dos alunos, ou seja, para a
construcdo e o aprimoramento dos saberes culturais, sociais e cognitivos do ser humano.

Nas palavras de Morin (2001, p. 36), a reforma do pensamento exige “[...] situar as
informacGes e os dados em seu contexto para que adquiram sentido. Para ter sentido, a palavra
necessita do texto, que € o proprio contexto, e 0 texto necessita do contexto no qual se
enuncia”.

Neste contexto, podemos dizer que as académicas demonstraram a reforma dos
proprios pensamentos, pois apresentam um olhar sistémico sobre a aprendizagem,
preocupam-se em gerar experiéncias a partir do contexto e do interesse dos alunos,
ultrapassando o conhecimento disjuntivo que concebe o ser humano fora da sua realidade,
fragmenta e reduz o pensamento humano. Desta maneira, percebemos o redirecionamento da
formacdo dessas estudantes que, por se preocuparem com a religacdo dos saberes,
provavelmente terdo uma acdo pedagogica voltada ao desenvolvimento integral dos seus
educandos.

Délia, por exemplo, relembrou a educacdo de seus filhos para dizer que o
conhecimento se transforma e as pessoas evoluem, assim, “os alunos [...] daqui dois anos vao
ser totalmente diferentes” (Dalia). Segundo ela, é necessario que os professores tenham essa
compreensdo para, entdo, saberem o que de fato as criangas querem e precisam aprender.
Segundo Freire (2015), o professor precisa ter a consciéncia do inacabamento do ser humano
e de que, por isso, nada do gque se experimenta na acdo pedagdgica deve necessariamente
repetir-se. Sendo assim, o educador precisa sempre aprender a aprender, ndo para adaptar-se
“[...] mas sobretudo para contribuir com a transformacéo da realidade, recriando-a a um nivel
distinto do nivel de adestramento dos outros animais ou do cultivo das plantas” (FREIRE,
2015, p. 67).
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E imperativo abordar novamente o relato de Margarida sobre o aluno repetente.
Segundo essa pibidiana, ao perceber que o educando precisava de auxilio se aproximou dele e
iSSo contribuiu para que se sentisse mais motivado a aprender. Entendemos que tal fato se deu
porque, além de estabelecer uma relacdo de respeito e amorosidade com o aluno, consideradas
por Maturana (1998) acdes que favorecem a aprendizagem significativa, a pibidiana procurou
compreender a historia de vida do aluno, o que possibilitou a compreensdo sobre as suas
atitudes, o respeito pelos seus saberes, bem como, o redirecionamento para uma acao docente
mais entusiasmante, de acordo com as necessidades e 0 contexto social em que vive esse
aluno.

Em concordancia com o exposto, encontramos no diario de campo o seguinte registro:

No segundo momento do encontro de hoje, o grupo retomou os estudos
sobre alfabetizacdo, especialmente sobre como as criangas aprendem. No
desenrolar das discussdes, uma das académicas diz que as criancas de hoje
sd0 muito espertas, e ai chama a atencdo o discurso da coordenadora que, na
sequéncia diz “os professores precisam ser mais ouvintes das criangas, para
investigar e perceber o que realmente elas precisam, pois elas ndo chegam a
escola sem saber nada, por isso o professor deve ser o mediador da
constru¢do do conhecimento” (Trecho do relatério de observacdo do dia 19
mar. 2016).

Analogicamente, percebemos a relagdo entre 0 que as académicas estudaram ‘“nas
rodas de conversa” do subprojeto do PIBID do qual participavam, e as atitudes delas mediante
as situacdes que vivenciaram na escola, num intercambio entre teoria e pratica. Sucede que
muitas vezes os académicos das licenciaturas s6 tém a possibilidade de uma imersao mais
profunda com a escola a partir do estagio supervisionado, que se inicia na 42 fase. Até esse
periodo, quem nao tem contato com a escola ndo consegue estabelecer correlagdes entre o que
aprende na IES e a realidade da profissdo docente, consequentemente, a aprendizagem deixa
de ter sentido e acaba sendo esquecida.

Entretanto, como um dos achados dessa pesquisa, verificamos que os integrantes do
PIBID, como Margarida, que estava na 3% fase, tiveram a possiblidade de articular o que
aprenderam nas discussdes das rodas de conversa e 0 que vivenciaram na escola, numa
perspectiva do principio da auto-eco-organizacdo proposta por Morin (2007), qual seja, ao
estarem imersos no contexto escolar e ao mesmo tempo num processo de formagdo que
discute esse contexto, ndo se isolam, mas ressignificam o seu pensamento e a suas acGes
mediante a acdo pedagdgica, como consequéncia, podem exercer um trabalho autbnomo que
ao mesmo tempo estd ligado as relagbes com o meio ambiente escolar e de formacéo

académica, “[...] no aumento da abertura e da troca que acompanham todo processo de
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complexidade” (MORIN, 2007, p. 33). E louvavel aqui o conhecimento tedrico-pedagdgico
da coordenadora do grupo, bem como, a maneira como organizou e conduziu as discussdes.
Ainda, a respeito da interdependéncia entre a aprendizagem e o contexto psicossocial
dos alunos, segundo Moraes e Torre (2004, p. 20), somos dependentes do ambiente e do
contexto em que vivemos, pois, “um texto sem contexto ndo faz sentido”. Assim, as atitudes
dos alunos séo reflexo daquilo que eles experienciam e sentem na comunidade onde vivem.

Todavia:

[...] existe um divércio consideravel entre o que o alunado vive e aprende na
vida e os modelos curriculares utilizados em classes. Esse divorcio se traduz
na falta de interesse e motivacdo, bem como na permanente tensdo do
professorado mais preocupado em manter sua disciplina do que acoplar o
curriculo ao desenvolvimento de habilidades e competéncias para a vida.
(MORAES; TORRE, 2004, p. 07).

Por isso, a necessidade do professor conhecer a historia de vida de seus educandos
para, entdo, organizar estratégias que estimulem o aluno ao aprendizado de saberes que
contribuam para qualidade de vida deles. Neste caminho, é preciso buscar a superacdo da
fragmentacdo do conhecimento e fazer aproximacGes com a totalidade, considerando a
aprendizagem dos alunos com base no “todo organizador” do qual fazem parte, ou seja, da
sociedade onde vivem, sem deixar de olhar com atencdo para as especificidades de cada
educando (MORIN, 2001, p. 37).

Nesse processo, € valido ressaltar a preocupacdo das pibidianas em motivar aqueles
alunos desinteressados pela educagdo escolar. Na narrativa de Jasmim, observamos isso de

maneira evidente:

Jasmim: [...] nés temos que saber que estamos passando um conhecimento,
fazendo aquele aluno [...] inclusive aquele que incomoda que é tachado
como o bagunceiro, [...], que tem preguiga, talvez ndo seja preguica, talvez
vocé tenha que entender ele, o que ele quer te passar [...] e trabalhar
geralmente sem exclusédo dentro da sala de aula, onde n6s vemos tanto isso
[...]. Entdo vocé tem que fazer teu aluno enxergar que ele pode sim, como
todos os outros, [...]. Eu prezo muito por isso, eu acho que ndo tem que
tachar ninguém de nada, que todos eles tém capacidade de aprender. Vejo
por mim, se eu estou numa faculdade hoje é porque eu acreditei em mim,
achei gue eu posso e consigo, se eu NAo pensasse assim eu tinha desistido &
atras.

Sendo assim, na visdo dessa académica, o professor precisa ter sensibilidade para
compreender os alunos que ndo apresentam interesse pela aprendizagem e criar estratégias
para atrai-los, ao invés de apenas julgar o comportamento deles. Para Jasmim, o professor tem

de incentivar e cativar todos os alunos. Consideramos importante sublinhar que Jasmim se
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remete a sua historia de vida para falar que “[...] todos tém capacidade de aprender” (Jasmim)
e ndo devem desistir.

Como ja ressaltamos, em alguns casos, 0 aluno que recebe a denominagdo de
“bagunceiro” em sala de aula reflete, em seu comportamento, o desinteresse pela educagéo

escolar, isso porque nao vé

[...] sentido naquilo que estd aprendendo e ndo aprenderd, resistird a
aprendizagem, serd indiferente ao que o professor estiver ensinando. Ele s6
aprende quando quer aprender e sO quer aprender quando V€ na
aprendizagem algum sentido. Ele ndo aprende porque ¢ “burrinho”. Ao
contrario, as vezes, a maior prova de inteligéncia encontra-se na recusa em
aprender (GADOTTI, 2003, p. 7).

Face a isso, segundo o referido autor, quem da sentido a aprendizagem € o contexto,
por isso, para que o professor ensine com qualidade, “[...] ele precisa dominar, além do texto,
0 com-texto, além de um conteddo, o significado do contetdo que é dado pelo contexto
social, politico, econdmico... enfim, histérico do que ensina”. Assim, todo educador deve ser
também um historiador, pois, “[...] ndo basta saber como se constroi o conhecimento. NOs
precisamos dominar outros saberes da nossa dificil tarefa de ensinar” (GADOTTI, 2003, p. 8).
Por isso, a necessidade de nos assumirmos como seres “inacabados” em uma “sociedade
aprendente” (FREIRE, 2015, p. 49).

No tocante a perspectiva de que a mediacdo da construcédo de saberes s6 tem sentido a
partir do momento em que o professor ensina o aluno a pensar a realidade com base em seu
contexto social e histdrico, apresentamos as falas de Orquidea e de Rosa Vermelha que,
trilhando esses caminhos, direcionaram suas narrativas especialmente para o contexto familiar
dos educandos. Elas apresentaram a compreensdo de que o comportamento deles, muitas

vezes, é reflexo do que vivenciam na familia e na comunidade:

Orquidea: [...] eu acho que o PIBID é isso, vocé poder acompanhar,
observar, ter aquela visdo de fora, porque o professor estd ali muito
preocupado e tudo, [...], muitas vezes n6s estamos ali, olhando um problema
que o professor ndo sabe. Entdo, vocé vai meio que alertar o professor
naquilo [...] Sou uma pessoa muito curiosa e eu sempre pergunto se tem
alguma coisa. “ah! O que aconteceu com aquele aluno, tal...” e, eu sempre
fico perguntando da familia, as vezes, muitas vezes explica [referindo-se a
relagdo entre o contexto familiar e 0 comportamento do aluno em sala de
aula].

O relato de Orquidea nos fez pensar, e reforca a ideia, de que o professor como Unico
mediador de uma turma, com um numero elevado de alunos, e envolvido nas acgdes

pedagdgicas, por vezes disciplinares e conteudistas, ndo consegue se aproximar dos
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educandos. Chama atencdo o olhar e a compreensdo dela, que estava na 5?2 fase, sobre a
importancia de se conhecer a historia de vida dos alunos para, entdo, compreender o
comportamento deles em sala de aula, como também relataram Déalia e Margarida. Nesse
contexto, Moretto (2007) acredita que o professor, ao elaborar o plano de aula, deve
considerar as caracteristicas psicossociais e cognitivas dos seus alunos, bem como, o contexto
social deles, para poder, assim, elaborar estratégias que despertem o interesse e melhor se
encaixem nas necessidades dos educandos. Antes disso, Paulo Freire ja dizia em seus escritos
que, ao planejar, o professor precisa partir da “leitura de mundo”, ou seja, do conhecimento
profundo de seus alunos e da comunidade onde vivem.

Na sequéncia, conforme Rosa Vermelha, para que os alunos pensem a sua realidade

para transforma-Ila, é necessario também fazer um trabalho em comunhao com as familias:

Rosa Vermelha: Mas, é claro que de ano em ano as criancas sao diferentes,
também tém uma bagagem diferente, as vezes vocé vai olhar a familia,
familia pior do que a crianca [...] dai vocé ndo pode cobrar tanto da crianca
também, teria que ser, eu acho, que contextualizado coletivamente, com [...]
todas as familias [...]. E [...] se a gestdo da escola fizesse isso? Nossa, seria
otimo, “Ah vamos tirar um sabado so pra falar com a familia” [escola],
nem que seja um sdbado por més, por turma que fosse, ja estava Gtimo.
Porque esses tempos eu olhando assim, Karine, “ah, a crianga é suja tudo”,
mas a mae que vem buscar na porta é pior Karine [...] entdo como é que
vocé vai cobrar da crianca? De nem os cabelos pentear quando se acorda.
Elas ainda tém até vergonha de chegar e pegar a crianca e deixar com vocé
e de tipo te enfrentar, te olhar [...].

E importante sublinhar aqui a sensibilidade agucada dessa académica, que percebeu o
quanto as criangas sdo o reflexo do que vivenciam em casa, bem como, o seu olhar critico e
reflexivo sobre o papel da escola nesse processo, ao apontar que a defasagem na educacao
familiar deveria ser problematizada pela escola em comunh&o com todas as familias. Nas suas
palavras, “como é que vocé vai cobrar da crianga?” (Rosa Vermelha) a higiene pessoal, por
exemplo, se a propria familia ndo tem essa condi¢cdo?

Na percepc¢do de Imberndn (2000, p. 11), a educacgdo do futuro deve se aproximar dos
“[...] aspectos, éticos, coletivos, comunicativos, comportamentais, emocionais...”, pois, “[...]
todos eles sdo necessarios para se alcangar uma educagdo democratica”. Todavia, para tanto,
segundo Gadotti (2003, p. 4), no curriculo e no planejamento escolar devem estar presentes
“[...] estratégias voltadas ao relacionamento da escola com a comunidade, a formacdo de
grupo para resolucdo de problemas, a execucdo de atividades socio-antropoldgicas, etc”. Isso
porque, o ser humano aprende em rede, na interagdo com seu contexto. Por meio de uma

atuacdo comunitaria entre alunos, professores e comunidade escolar, é possivel, entdo,
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“religar os saberes” e despertar no ser humano 0 sentido de uma aprendizagem para a vida
(MORIN, 2004).

A andlise dos dados dessa categoria nos apresentou o caminho trilhado pelas
pibidianas entrevistadas rumo a um pensamento complexo, que se articula. Sendo assim, nas
palavras delas: “vocé pode fazer diferente, para estimular as criancas a estarem l&
aprendendo, ndo é so de uma forma” (Ddélia), “existe um contexto atras de tudo isso”
(Jasmim), “Cada professor ¢ diferente [...] cada sala de aula € diferente [...] os alunos daqui
desse ano, daqui dois anos vao ser totalmente diferentes [...] Entdo vocé precisa ver o ponto
de cada um”’(Dalia), “[...] é preciso sempre levar em considera¢do aquilo que as criangas ja
sabem e o desenvolvimento delas (Diario de campo, 14 mai. 2016), “conversar [...], mais
amizade, 0 apoio /...] vocé vai ld pra realidade do bairro dele” (Margarida), “perguntando
assim, da familia, as vezes, muitas vezes explica” (Orquidea). Por isso, “0 conhecimento deve
ser “contextualizado [...] coletivamente, com ftodas as familias” (Rosa Vermelha), e
“trabalhar [...] sem excluséo [...] fazer teu aluno enxergar que ele pode sim, [...] todos eles
tém capacidade de aprender [...] 7 (Jasmim). “Vocé vai ser 0 mediador do nosso futuro”
(Jasmim).

Verificamos nesses depoimentos que o processo de formacdo, via PIBID, dessas
licenciandas foi sendo redirecionado para a superacdo da formacao instrucionista, disciplinar
e disjuntiva. Seguiu, portanto, no caminho de uma formacéo que possibilita novos sentidos ao
fazer docente, em que o sentir, 0 pensar e 0 agir no processo de construcdo do conhecimento
em sala de aula se articulam a realidade. Essa formacédo, podemos dizer, esta especialmente

comprometida com a qualidade de vida dos alunos.

6.3.4 Os sentidos de menor e maior valorizacédo da profissdo docente

Por considerar que a qualidade da educacdo basica em nosso pais, especificamente o
fazer docente, é influenciada pela valorizacdo dos professores, um dos nossos intentos nesta
pesquisa foi destacar os sentidos de maior ou menor valorizacdo da profissdo. Estes, por sua
vez, foram identificados na analise de algumas das narrativas e relatados de maneira

espontanea, sem que houvesse algum questionamento por parte da entrevistadora.

Sentidos de menor valorizacéo da profissao

No que diz respeito aos sentidos de menor valorizagédo do professor, identificamos o

preconceito e a discriminagdo que uma das entrevistadas sofreu por ter optado pela profisséo
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docente. Na mesma vertente, outra académica relatou que, antes de participar das experiéncias

em sala de aula, criticava o0 comportamento de alguns professores. Contudo, apds sua vivéncia

no chdo da escola, compreendeu o contexto em que as situagdes se dao e reestruturou seu

olhar sobre as acfes docentes. Além disso, verificamos na fala de Margarida e Dadlia,

respectivamente, o estresse e o mal-estar de alguns professores mediante alunos que séo

agressivos em sala de aula e, na sequéncia, a desvalorizagdo que esses profissionais sentem

quando ndo sdo tratados cordialmente pelos coordenadores e gestores na escola. Vejamos 0s

depoimentos:

Orquidea: [...] eu sofri bastante preconceito na minha familia [se refere a
parentes, com excecdo de pai e mée], quando eu mudei para Pedagogia,
porque eles falavam assim “ah, nossa o qué? Vocé vai deixar de direito”.
Porque direito ganha muito bem né, e “ah, para ser professora! Meu Deus
né” [familia). E até os amigos do meu namorado, falam assim [...] “e ai,
como é que estd? Limpando muito ranho?”. “Limpando muita crianga?”.
Eles tm um pouco de preconceito, mas, eu ndo ligo. Até um dia, nos
estdvamos reunidos e dai a maioria dos amigos deles fazem engenharia,
fazem odonto, [...] Ai teve um que disse assim: “ah, Orquidea faz
Pedagogia”. Ai eu disse assim “¢é, eu faco a base de todos os cursos”. Dai
eles ficaram meio quietos. Eu aprendi a responder, porgue antes eu ficava
louca da vida com isso, sé guardando. Agora quando eles vém com piadinha
eu ja dou a resposta e eu ja ndo ligo tanto, a gente aprende também, pois é
como eu falei, é a base de todos 0s cursos.

Jasmim: Ai, essa bolsa do PIBID [...] me fez enxergar a escola de outro
jeito, porque vocé mae de aluno, pensa uma coisa [...]. Vocé 14 dentro da
sala de aula, conhecendo os alunos, participando do dia a dia deles e da
professora, vocé vé que é totalmente diferente. Porgue eu tinha um olhar
assim, meu filho vinha de la com um bilhete, “nossa! O que a professora fez
com vocé? Para qué isso?”, So que tu ndo pensa o que o teu filho pode
fazer, vocé ndo pensa la na professora [...] e vocé la dentro, vocé tem um
olhar totalmente diferente, e o conhecimento que eu tive, o aprendizado la
na sala de aula é bom de mais.

Margarida: [...] muita briga em sala de aula. Vocé vira as costas, eles se
levantam e eles estdo brigando. Era algo que eu acho que teria que fazer um
trabalho, pelo lado deles aprenderem a gostar um pouco mais do outro, de
se respeitarem [...]. Realmente a turma ali é muito dificil, ja é a segunda
professora, eu estou falando da segunda professora do ano. No inicio,
comegou uma que ndo deu conta e saiu, quando eu cheguei 14 ela ja estava
apavorada, e na outra semana ela foi embora. Dai veio a segunda
professora que é a que esta hoje com eles, e essa estda aguentando, mas ela
esté pedindo reforco, as coordenadoras vao sempre la.

Rosa Vermelha: [...] tem gente que até de vocé mudar de um cargo, ah, de
professora para coordenadora [..] quando era professora te
cumprimentava, conversava normal contigo, agora que sao gestoras,
coordenadoras, fingem que nem te conhecem, sé se mesmo der de cara com
vocé, dai ela é obrigada a dar oi. Eu que vou uma vez na semana Karine,
imagine aquelas outras educadoras que ficam todo dia. Isso ai estressa
muito o profissional da educagdo sabia [...] o profissional sai estressado e
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desconta nas criancas, nos seus alunos. Nao é pelos alunos, mas € o que
acontece la fora que ele vé de errado e que ndo pode fazer nada e desconta
nos alunos, e acaba esquecendo que ali é um ser humano, que ele precisa de
VvOce [...].

Para contextualizarmos os dados, Orquidea tinha entre 20 e 25 anos no momento em
que a entrevista foi realizada. Assim, sua fala sobre a discriminagdo que sofreu pela escolha
da profissdo docente, por parte de familiares e especialmente jovens, amigos de seu
namorado, remete-nos a desvalorizacdo dos professores da educacdo bésica, principalmente
entre 0s jovens, que estdo a cada ano menos interessados em seguir a carreira do magistério.
Esta situacdo vivida por Orquidea corrobora com os estudos de Gatti et al. (2009) sobre a “A
atratividade da carreira docente no Brasil”, em que trata especificamente da diminuicdo da
procura, por parte dos jovens, pela carreira docente.

Segundo Gadotti (2003), essa desvalorizacdo do professor se da, em parte, pela
banalizacdo social da docéncia, pois acredita-se que, para lecionar, ndo S0 necessarios
conhecimentos especificos. O fazer docente é visto, desse modo, como algo facil de
desempenhar: “Quem sabe faz, quem nao sabe ensina” (GADOTTI, 2003, p. 2). Somando-se
a isso, esta o fato de que boa parte da sociedade ndo conhece as condigdes fisicas, materiais e
humanas em que se d& o processo de aprendizagem, consequentemente julga o trabalho do
professor sem levar em consideracdo 0s contextos em que ocorrem as acOes pedagdgicas,
como o fez Jasmim, antes de iniciar suas experiéncias no PIBID.

Gadotti (2003) considera, ainda, que a desvalorizacdo da carreira docente também esta

associada ao salario que estes profissionais recebem. Nas palavras desse autor:

Todos dizem que gostam muito dos professores, mas ndo chegam a
incomodar-se muito com o fato de que ha tempos eles recebem um salario de
fome. O salario é a parte mais visivel de uma condi¢do — da qual decorre um
papel social que se descaracterizou por completo. Sé quem ndo quer ver ndo
percebe o sentimento de cansaco, de esgotamento de expectativas de quem
encarava com dignidade o seu desempenho profissional (GADOTTI, 2003,

p. 2).

Nessa direcdo, os estudos sobre a formacao de professores revelam incessantemente 0s
problemas e os desafios que a profissdo docente precisa enfrentar para ser reconhecida e
valorizada socialmente, destacando-se, dentre outros aspectos: o0s salarios nada
compensadores; carreiras que ndo oferecem um percurso claro; a falta de condicGes
adequadas de trabalho; a falta de qualidade na formacdo académica; as longas jornadas de
trabalho; salas de aula superlotadas; além do crescimento da indisciplina e da violéncia na
escola (SCHEIBE, 2010).
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No que diz respeito a violéncia e a indisciplina, verificamos claramente na fala de
Margarida o espanto e a preocupacdo dela com o comportamento agressivo e violento de
algumas criancas em sala de aula. Ela descreveu, inclusive, que a professora da sala de aula,
que ela frequentou enquanto pibidiana solicitou auxilio da coordenacdo para tentar melhorar a
situacdo, e que outra docente chegou a desistir da turma por ndo conseguir transformar a
realidade encontrada.

Os estudos de Tavares e Pietrobom (2016), acerca dos fatores associados a violéncia
na escola, revelam que os crimes contra o patrimonio escolar e 0 comportamento violento dos
alunos em sala de aula estdo basicamente relacionados a dificuldade de gestdo da escola e as
condicdes socioecondmicas do entorno, bem como, do proprio contexto familiar. “O estudo
ainda revela que a qualidade da interacdo entre professores e alunos e a participagdo dos pais
na vida escolar dos filhos” sdo “[...] fatores importantes para reduzir os casos de violéncia
escolar, principalmente entre aqueles atos que tipicamente envolvem o0s estudantes como
ofensores, tais como depredacdo do patrimdnio escolar e ameaga/agressdo a outros alunos”
(TAVARES; PIETROBOM, 20186, p. 497).

Esses dados reforcam nossa tese de que, para uma efetiva transformacdo do
comportamento violento apresentado pelas criangas, é fundamental que escola, comunidade,
familia e Estado cumpram o seu papel de assegurar os direitos a uma vida digna, saudavel, de
respeito a convivéncia familiar e comunitaria. Para tanto, o caminho volta-se para a
importancia da cooperacdo, unido e consciéncia de que a atitude de cada um dos sujeitos
interfere direta e indiretamente na vida de toda sociedade, e por vezes do planeta, pois,
estamos inseridos numa rede de relagdes extremamente complexa em que “[...] 0 todo esté na
parte que esta no todo” (MORIN, 2007, p. 75). Por consequéncia, 0 comportamento afetuoso
do professor para com o aluno também contribui para uma relacdo saudavel, possivel de se
tornar fecunda entre ambos e o processo de aprendizagem.

Outro aspecto apresentado por Rosa Vermelha e referente ao fato de o professor
sentir-se desvalorizado diz respeito a falta de companheirismo entre os pares da escola,
especialmente entre coordenador e professor. A académica presenciou esse tipo de situacdo na
escola, observando que a relacdo de superioridade deixou o professor insatisfeito e
desestimulado em sala de aula.

Segundo Esteve (1999), um dos fatores que contribui para a crise profissional docente
é quando o professor ndo tem um clima favoravel entre os pares ou com os administradores da
escola onde trabalha. Esses conflitos afetam diretamente a autoestima do professor, que passa

a questionar o seu trabalho e a si mesmo. No tocante a isso: “A qualidade das interagdes entre
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professores é uma realidade da cultura escolar de fundamental importancia para o
desenvolvimento do seu projeto pedagdgico e do curriculo vivido pelo aluno” (MACIEL,;
RAPOUSO, 2005, p. 309). Assim, enquanto professores, gestores e comunidade escolar néo
praticarem o “amor”, a “[...] aceitacdo do outro como legitimo outro na convivéncia”
(MATURANA, 1998, p. 67), ndo hd como desenvolver interacfes significativas que
contribuam para legitimar a escola como espaco de qualidade pedagdgica, tdo pouco de
efetivar a valorizacdo do profissional da educacéo.

A dificuldade em atrair professores qualificados para novos postos prejudica o ensino
e a aprendizagem nas escolas, por isso, a relevancia do PIBID que, além de atrair esses
docentes, torna-os mais preparados profissionalmente. Todavia, além do necessario
investimento “[...] em bolsas para licenciandos (com monitoramento adequado)”, Gatti et al.
(2009, p. 73) entendem que, para a carreira docente se tornar atrativa entre os jovens, ha
necessidade de se valorizar e fortalecer as licenciaturas, a fim de que tenham mais prestigio
social, com valorizacdo do ensino e da educacgdo basica para o pais; realizar acdes politicas
capazes de mostrar que a educacdo infantil e os anos iniciais de escolarizagdo ndo sdao um
mero “cuidar”, porque exigem preparo adequado do profissional que trabalha com as criangas;
combater a ideia de que qualquer um pode ser professor e, além disso, criar politicas publicas
gue incentivem a atuacdo masculina na profissao.

Na compreensdo de Gatti et al. (2009), necessitamos também mudancas de ordem
estrutural e institucional para o fortalecimento da consideracdo do professor como um
profissional com valor social elevado. Entre elas, destacam-se: possibilitar maior participacéo
dos professores no plano de desenvolvimento de carreira e nos processos decisorios; pensar
uma progressdo de carreira que ndo tire o professor da sala de aula, valorizando sua
permanéncia nela; necessidade de a carreira contemplar o reconhecimento social de pertenca a
um corpo coletivo, o qual partilha, regula e defende os saberes necessarios para que o0s alunos
tenham boas experiéncias no espaco escolar, o que implica também mudar as condicGes de
trabalho dos professores e seus salarios; estruturar a formacdo de professores em um Centro,
Faculdade ou Instituto préprio, a semelhanca das Faculdades de Direito, Engenharia,
Medicina etc.; investir na parceira universidade-escola, bem como, em melhores condigcdes
para formacdo de bons docentes dos quais 0 pais precisa. Isso implica em trilhar o caminho
inverso do que esta sendo realizado, ou seja, fortalecer os curriculos formativos e néo

promover aligeiramento e encurtamento da formacéo.
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Os Sentidos de maior valorizagéo da profissao

A respeito dos sentidos de maior valorizacdo da profisséo docente, identificamos na
fala de trés das entrevistadas um ponto em comum. As trés narraram sentirem-se felizes
devido ao reconhecimento e o carinho dos alunos para com elas. Em especifico, Orquidea
disse ndo estar na profissao apenas por gostar de crianga, mas por se sentir gratificada ao ver o
desenvolvimento delas, e também por ser uma profissional que pode servir de referéncia para
o0s alunos. Rosa Vermelha destacou sentir-se bem devido ao carinho com que foi tratada por
alguns funcionérios da escola e pelo reconhecimento dos alunos que, quando menores,
estavam nas turmas das quais ela participou enquanto pibidiana. Para Margarida, que nos
sentidos de menor valorizagdo da profissédo falou sobre a agressividade das criancas em sala
de aula, embora com as dificuldades, hd aqueles alunos que encantam o professor, pelo

carinho e amor. Assim, apresentamos 0s seguintes depoimentos:

Orquidea: [...], vocé vé o progresso da crianca, dia a dia, aprendendo a ler,
juntando as palavrinhas. Isso para gente &€ muito gratificante... Ser
reconhecida como professora, como alguém que eles podem se espelhar
também.

Rosa Vermelha: [...] me apeguei um pouco com as criangas, um pouco com
a professora, me apeguei até com as da limpeza que ja até me conhecem, eu
vou chegando ao portdo ja vem me abracarem. [..] ainda tem o
reconhecimento deles, tem uns granddo la, maior do que eu ja que... eu
disse: “nossa, faz trés anos sé que eu estive com vocé e vocé ja estd maior
do que eu”. Entdo querendo ou ndo a gente tem o reconhecimento, eles
reconhecem de longe ja.

Margarida: [...] Tem uns nossa, gque eles te encantam, eu chego na sala e
eles levantam para abragcar, eles sdo um amor. E tem a parte dificil que sdo
as brigas...

Com base nessas narrativas, verificamos que o reconhecimento, o carinho e 0 amor
com que essas académicas foram tratadas pelas criancas elevaram a autoestima delas. Se as
emocOes comandam as nossas atitudes e o amor significa uma préatica de respeito e aceitacao
do outo como legitimo outro, como sustenta Maturana (1998), uma pratica pedagogica
entusiasmante e significativa depende diretamente dessas relacdes afetuosas de respeito e
aceitacdo entre alunos e professores.

Ao receberem carinho e reconhecimento por parte dos alunos, os professores sentem-
se valorizados e motivados no seu trabalho, como sinalizamos, e isso pode gerar praticas
pedagdgicas mais fecundas e significativas, dando luz a acdo pedagdgica e,

consequentemente, a valorizagdo do trabalho docente.
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Todavia, como observamos nos sentidos de menor valorizagéo da profisséo, na escola
h& também a negacdo do amor, que se reflete em situacdes de comportamento violento dos
alunos, rejeicdo e falta de companheirismo entre os pares de professores na escola. Essas
atitudes, consequentemente, geram frustragdes que se refletem de maneira negativa no
processo de construcdo do conhecimento.

Nesse sentido, necessitamos, urgentemente, refletir sobre um processo de mediagéo
capaz de acolher. E isso s6 serd possivel num espago dialégico de “compreensdo humana”
(MORIN, 2001, p. 93) entre aluno, professor, comunidade, Estado, Planeta.

Entendemos, entdo, que nossas escolas precisam abrir espago para discutir tanto 0s
processos de mediacdo quanto o mediador, na busca de uma reforma do pensamento que leve
a uma transformacdo paradigmatica, consciente de que razdo e emog¢do caminham de maos
dadas. Pensar, portanto, uma aprendizagem significativa exige refletir sobre as emogdes que
orientam nossas acOes, pois, “[...] mediar na complexidade € romper com uma pratica
prescritiva e objetiva para aprender a atuar mediando paixdes, angustias, medos ou alegrias”
(ARRUDA, 2008, p. 41). Desse modo, ao investirmos na compreensdo daquilo que nos toca e
nos move, podemos criar estratégias para 0 redirecionamento da acdo docente e,
principalmente, da educacéo brasileira.

Em suma, ao final das analises dessa categoria, verificamos que algumas das
pibidianas ja sofreram com a desvalorizacao social da docéncia. Uma delas disse, inclusive,
ter uma imagem distorcida do professor antes de participar das experiéncias na escola
proporcionadas pelo PIBID. Vimos também que o comportamento violento das criangas e a
falta de companheirismo entre coordenadores e professores afetam a emocao dos educadores,
que se sentem desvalorizados e incapazes de pensar a realidade para transforma-la. Assim,
compreendemos que razdo e emoc¢do caminham juntas, por isso, o carinho de alguns alunos
para com as professoras fez com elas se sentissem bem e conseguissem mediar um
conhecimento com mais prazer e significado.

Nesse contexto, verificamos que caminhar rumo a uma acao educativa com sentido e
consequente valorizacdo da profissdo exige compreensédo, cooperacao, didlogo, ou seja, deixar
para trds o pensamento simplificador para contextualizar tanto os conteldos quanto as
emogdes que orientam nOsso comportamento.

E para esse processo de construcdo de novos sentidos sobre a profissdo, necessitamos
de um redirecionamento da formacéo universitaria, capaz de religar razdo e emocao e, assim,
construir outra concep¢do sobre o conhecimento escolar, rumo a valorizacdo do amor, do

respeito, da ética, condi¢cbes que podem levar & democratizacdo social e a valorizacdo do
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magistério como profissdo que realmente provoca transformacfes positivas na vida dos
educandos. Face a isso, tratamos especialmente neste estudo sobre o processo de
redirecionamento da formacéo docente, via PIBID.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Chegando ao final deste itinerario de pesquisa, ao olharmos para trés, é possivel
observar o quanto a trajetoria nos transformou. Aprendemos muito com o0s sujeitos da
pesquisa e com 0s autores com 0s quais dialogamos para compreensdo dos achados deste
estudo. Cada leitura, cada encontro das rodas de conversa e cada entrevista narrativa provocou
em nos a conscientizacdo de que a busca incessante de novos saberes é 0 Unico caminho para
a compreensdo humana. Nesse contexto, apresentamos nossas principais descobertas.

Sobre o perfil das participantes, identificamos que todas sdo mulheres, 59% delas
possuem de 31 a 50 anos, corroborando com a ideia de que somos fruto de uma cultura
patriarcal que possibilitou o ingresso da mulher no mercado de trabalho, principalmente por
meio da docéncia, profissdo entendida como uma extensdo das atribuicbes do lar, portanto
destinada apenas as mulheres, especialmente no que diz respeito a educacéo dos filhos.

Cabe lembrar que as mulheres ja conquistaram outros campos de trabalho, todavia, o
exercicio do magistério na educacgdo infantil e nas séries iniciais ainda ndo é atrativo para os
homens. Verificamos que quase 65% das entrevistadas tém filhos, aproximadamente 76%
exercem algum tipo de atividade remunerada e que todas pretendem realizar, ap0s o téermino
da graduacdo, algum tipo de especializacdo na area. Esses dados nos levam a interpretacao de
que a maioria das pibidianas continua participando do Programa, ndo apenas pelo valor da
bolsa, mas porque vé sentido naquilo que aprende mediante 0 processo oportunizado via
PIBID, o que, consequentemente, pode levar ao redirecionamento da formacdo dessas
estudantes. Fato esse, comprovado durante as observagdes nas “rodas de conversa” e nas
entrevistas narrativas.

E importante sinalizar que os resultados obtidos, com base nas narrativas das
pibidianas, direcionam nosso olhar para a¢es empreendidas pelo processo de formacao via
PIBID, mas isso ndo quer dizer que a aprendizagem que as académicas tiveram no trabalho,
nas disciplinas cursadas na universidade e na vida social ndo interferiram em sua
compreensdo sobre o fazer docente. Pelo contrario, em alguns momentos das entrevistas, as
proprias pibidianas deixaram a entender que o conhecimento que tiveram nesses espagos
também influenciaram suas a¢6es mediante as situacfes vividas na escola.

Desse modo, ndo € possivel separar, como em tabelas, os conhecimentos adquiridos sé
no PIBID, s6 na universidade ou somente nas experiéncias de vida. O que € possivel, sim, é
por em evidéncia os processos de reflexdo e reestruturacdo da aprendizagem académica, por

meio das experiéncias proporcionadas pelo PIBID, devido ao entrelagamento dos dados
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coletados, das observacGes realizadas nas rodas de conversa e o teor das entrevistas narrativas.
Além disso, como escutamos a histéria de vida de cada uma das entrevistadas, € possivel, em
certa medida, identificar o quanto as experiéncias de vida também refletem nas reflexdes e
acOes mediante a vivéncia na sala de aula.

No que diz respeito as observacGes das rodas de conversa, podemos afirmar que nem
todos os espacos formais de aprendizagem possibilitam, como nessas reunifes, ouvir a voz do
aprendiz, seus anseios, seus temores diante de situacGes concretas de aprendizagem, suas
davidas, expectativas, conflitos psiquicos, a0 mesmo tempo em que se realizam o dialogo, a
reflexdo e a ressignificacdo dos saberes. Nas rodas de conversa, que pelo seu formato
contrapdem-se as formas tradicionais de ensino, as académicas desenvolvem o exercicio de
escutar tanto a coordenadora quanto as colegas, e compreendem, por meio da troca de
conhecimento e das reflexdes, como mudar a compreensdo de si sobre as situacdes escolares
num processo de “auto-organizagdo” (MATURANA; VARELA, 1997), em que as situacdes
de conflito internas e externas, geradas a partir das experiéncias na escola, transformam-se em
oportunidade de ressignificacdo da pratica docente. Sendo assim, emergem dessas rodas de
conversa especialmente os sentidos de respeito, dialogo, escuta ativa, reflexdo, cooperacéo,
compreensdo de si e do outro e de ressignificacdo dos saberes curriculares e experienciais.

Assim, como docentes, aprendemos que os problemas enfrentados em sala de aula
pelo professor, quando discutidos na coletividade, adquirem novos significados, pois na troca
de ideias entre a coordenadora de area, as supervisoras escolares e as estudantes verificamos a
construcdo de novas concepgdes e direcionamentos para os desafios que a escola enfrenta.
Além disso, entendemos, com base em nosso referencial tedrico e nas observacgdes das rodas
de conversa, 0 quanto a criacdo de comunidades de aprendizagem, como sugerido por
Mizukami (2006), sdo importantes para a articulacdo da teoria com a pratica.

Sobre a coleta de dados por meio da observacdo, é necessario sublinhar que,
orientadas pelos pressupostos tedricos e metodologicos da teoria da complexidade,
compreendemos na pratica deste estudo o quanto a realidade é instavel, recursiva e dinamica
Morin (2007). Ao iniciarmos a coleta de dados por meio das observac@es, tinhamos em mente
realizar observacdo direta. Contudo, logo no primeiro encontro fomos muito bem acolhidas e
chamadas a fazer parte daquele grupo. Sendo assim, foi necessario rever o nosso instrumento,
e as observacGes passaram a ser participante.

Quanto a analise das entrevistas narrativas, ao entrelagcarmos com alguns trechos do
didrio de campo sobre as observacdes nas rodas de conversa, também identificamos a

valorizagdo das experiéncias vividas na escola como um processo que contribui para
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ressignificacdo de olhares e acgbes sobre o processo de aprender e ensinar, bem como,
confirmamos que as histdrias de vida de cada uma das participantes estdo implicadas na
maneira como pensam e refletem sobre a mediacdo do conhecimento.

Délia, por exemplo, lembrou da educacao de seus filhos para realizar a reflexdo de que
as criancas se transformam e, por isso, o professor precisa se atualizar para ir ao encontro do
que os alunos precisam aprender. Margarida também recordou a educacdo escolar de suas
filhas, que se deu de maneira tranquila, em colégios particulares, para nos informar que a
realidade vivenciada nas escolas, como pibidiana, é diferente. Sublinhamos também a fala de
Jasmim, quando se baseou na sua histéria de vida para dizer que todo aluno tem capacidade
de aprender, sendo o papel do professor o de acreditar e incentivar a aprendizagem de todos.

Aprendemos, nessa perspectiva, que entrevistas narrativas suscitam realmente a
construcdo de categorias emergentes, pois permitem que 0S sujeitos da pesquisa narrem
primeiramente aquilo que tem mais significado para eles, e que por consequéncia ¢ diferente
daquilo que estamos preparados para ouvir. Assim, as entrevistas que realizamos nos
conduziram a caminhos inimaginaveis, pois apenas conviver com as pibidianas na
universidade ndo foi o suficiente para conhecermos a trajetoria de suas vidas e a relagdo com
as suas escolhas e posicionamentos. Desse modo, apds ouvir as historias de vida de cada uma,
verificamos o0 quanto o texto precisa do contexto.

Sendo assim, ndo ha como negar que 0 nosso eu pessoal se entrelaca ao nosso eu
profissional (NOVOA, 1995). Todavia, em alguns momentos, precisamos ressignificar nossas
concepcoes, especialmente aquelas vinculadas aos paradigmas tradicionais do conhecimento e
que ainda estdo impregnados nas salas de aula do nosso pais, impedindo o avanco que tanto
necessitamos para uma sociedade mais justa, democratica e humana.

Observamos, desse modo, que as pibidianas ja realizam o exercicio de identificar as
acOes gque sdo um freio para a construcdo do conhecimento em sala de aula. Em seus relatos,
constatamos, por exemplo, uma critica aos contelidos descontextualizados, a falta de
cooperacdo e respeito entre alunos e professores e entre os proprios pares (professores) na
escola. Interessante ressaltar que, além de identificar esse cenario, as pibidianas ja sinalizam
as acOes que poderiam ser realizadas para que houvesse o redirecionamento na construcdo do
conhecimento, rumo a um pensamento complexo de contextualizacao e religacdo dos saberes.

Conforme as andlises, verificamos que a construcdo de novos sentidos sobre o fazer
docente, segundo as pibidianas, exige, especialmente, que o professor, ao realizar o
planejamento escolar, considere o nivel de desenvolvimento e o contexto sociocultural de

cada crianca para que as atividades desenvolvidas sejam estimulantes e contribuam para o
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desenvolvimento social dos alunos. Algumas académicas destacaram a relevancia de o
professor estabelecer uma relacdo afetuosa e de incentivo com os educandos, especialmente
com aqueles que se sentem desacreditados devido aos rétulos que Ihes foram imputados
durante o percurso escolar. Identificamos também a necessidade de valorizagdo do trabalho
coletivo entre professores e comunidade escolar.

No que tange a relacdo professor aluno, consideramos importante sinalizar alguns
pontos. Jasmim, por exemplo, percebeu a ineficiéncia do grito em carater de autoritarismo, ou
seja, que a auséncia de respeito prejudica o aprendizado em sala de aula. Margarida e Dalia,
por sua vez, relataram situacfes em que, ao se aproximarem de alunos rotulados de
“rebeldes”, tratando-os com carinho e respeito, partiram da realidade onde viviam para o
aprendizado, o que contribuiu para uma relacdo amorosa entre ambos, e para 0 aumento do
interesse dessas criangas no processo de aprendizagem. Quanto a narrativa de Rosa Vermelha,
observamos que ha falta de companheirismo e amorosidade dos representantes da escola para
com os professores, e isso deixa os docentes desmotivados, o que vem a interferir de forma
negativa na acdo pedagogica desses profissionais da educacdo. Orquidea retratou que a
proximidade com as criancas, literalmente sentar ao lado delas e conversar, ajudou a conhecer
as suas historias de vida e, portanto, a compreender e respeitar o aluno.

Constatamos que 0 amor e o respeito contribuem para a qualidade do ensino, pois as
académicas também se sentiram valorizadas ao serem tratadas com carinho pelos alunos.
Desse modo, precisamos, urgentemente, deixar a racionalidade técnica para tras e utilizarmos
o amor a favor da qualidade de vida e do aprendizado, para que professores e alunos passem a
olhar a escola como um lugar prazeroso de se estar, e entdo edifiquem juntos um novo ciclo,
no qual a mediacdo de saberes contribua para uma vida mais digna, democratica e humana.

No que tange aos sentidos de maior e menor valorizacdo da profissdo docente,
constatamos que ndo é correto colocar a culpa apenas nos professores sobre as dificuldades
que a escola de educacéo bésica enfrenta, mas que todas as instancias sociais - escola, familia,
comunidade e Estado - precisam reconhecer a sua responsabilidade no processo e caminharem
juntas para oferecer melhores condicdes a formacdo humana. Todavia, como afirma Gadotti
(2003, p. 2):

Se, de um lado, a transformacéo nas condic¢Oes objetivas das nossas escolas
ndo depende apenas da nossa atuagdo como profissionais da educacédo, de
outro lado, creio que sem uma mudanga na propria concep¢do da nossa
profissdo ela ndo ocorrerd tdo cedo. Engquanto ndo construirmos um novo
sentido para a nossa profissdo, sentido esse que esta ligado & propria funcéo
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da escola na sociedade aprendente, esse vazio, essa perplexidade, essa crise,
deverdo continuar.

Nesse contexto, para exercer com responsabilidade e qualidade a nossa funcgéo,
verificamos a necessidade de uma formagdo universitaria capaz de atrair os jovens a carreira
do magistério e de transformar as concepcdes pedagdgicas tradicionais de separagdo do
conhecimento em religacdo de saberes, numa articulacdo entre texto e contexto, teoria e
pratica, razdo e emocao, como verificamos que o processo de formacdo académica via PIBID
pesquisado neste estudo vem buscando realizar. Esse Programa busca a superacdo da
formacdo instrucionista e disciplinar, além de possibilitar novos sentidos ao fazer docente, em
que as emocdes, 0 pensar e 0 agir no processo de construgdo do conhecimento em sala de aula
estdo articulados com a realidade e, especialmente, comprometidos com a qualidade de vida
dos alunos.

Contudo, mesmo dada a relevancia do Programa, o aumento progressivo de bolsas néo
estd sendo concretizado devido a crise econdmica e politica que se instalou no pais. Além
disso, os projetos em andamento atualmente continuam regidos pela Portaria n° 96, de 18 de
julho de 2013 (BRASIL, 2013c). Desse modo, consideramos que, para uma efetiva
transformagdo no modo como se realiza a educacdo brasileira, o Estado precisa assumir a
responsabilidade de ofertar a todos os licenciandos uma formacao superior de qualidade, e
ndo apenas a uma parcela. Nesse processo, pensamos que seria extremamente necessario um
critério de selecdo para o ingresso de estudantes na licenciatura. Especialmente para valorizar
aqueles que realmente tém interesse na profissdo, e excluir os que veem nas licenciaturas um
meio facil de ingressar na faculdade e ganhar dinheiro com o magistério. Acreditamos que
esses sdo alguns dos passos para valorizacdo dos professores e melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem nas escolas.

Além disso, com base no exposto e em todo o0 nosso itinerario de pesquisa,
consideramos que novos estudos possam ser realizados com o objetivo de compreender
algumas lacunas e/ou identificar novos impasses escolares e sociais que impedem uma
ressignificacdo da préatica docente pautada no paradigma da complexidade.

Entendemos que novas pesquisas podem ser realizadas como: investigar, junto aos
familiares dos alunos agressivos, quais as causas do comportamento violento dessas criancas
na escola; identificar qual a percepcdo dos familiares a respeito da escola, e em que medida
sentem-se envolvidos e acolhidos nesse espaco de formacdo; aprofundar estudos sobre a
identidade docente, especificamente na regido serrana de Santa Catarina; investigar

experiéncias de atuacBes ndo escolares em espagos informais de educagdo; realizar uma
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pesquisa documental com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das escolas para identificar em
que medida esses documentos estdo imbuidos dos paradigmas conservadores e/ou emergentes
e, nesses mesmos moldes, realizar investigacdo com base nos planos de aula dos professores;
compreender qual a percepgdo dos alunos sobre a escola e como avaliam a ac¢do do professor,
além de procurar identificar em quais condi¢cdes se deram as situa¢Ges mais significativas de
aprendizagem; localizar alguma escola no estado de Santa Catarina que esteja localizada em
lugar de extrema vulnerabilidade social e que realize, mesmo com as condi¢des sociais do seu
entorno, um trabalho de exceléncia junto aos professores e alunos, para, entdo, investigar
quais sdo as agdes empreendidas nesse espaco de formacdo que possibilitam ressignificar 0s
sentidos do aprender e do ensinar.

Chegando ao final deste percurso, podemos dizer que, além de as experiéncias vividas
pelas académicas, via PIBID, contribuirem significativamente para seu processo de formagéo,
o0 relato dessas experiéncias contribuiu muito para redirecionar o nosso olhar sobre a agéo
pedagdgica. Embora tenhamo-nos apoiado em referenciais tedricos para este estudo, sempre
ha coisas novas para aprender com a experiéncia e historia de vida de cada ser humano. Por
isso, acreditamos veementemente que novos horizontes sdo possiveis a medida que passarmos
a ouvir mais o que outro tem a nos dizer, a compreendé-lo e a aprender com ele.

Podemos afirmar, entdo, que este estudo suscita um recomeco para nds, pois, como
pesquisadoras envolvidas em um processo dindmico e interativo de pesquisa, em cada ponto
desse itinerario, nos reinventamos. Construimos novos significados a respeito do processo de
aprender e de ensinar na escola e também sobre a vida. Sentimos na pratica 0 quanto a
aprendizagem coletiva nos leva a construcdo de olhares multidimensionais sobre as nossas
acOes e as acOes dos outros. Nessa perspectiva, na busca por compreender os sentidos
atribuidos por bolsistas do PIBID ao fazer docente, encontramo-nos construindo novos

significados sobre a educacao.



143

REFERENCIAS

AGUIAR, Marcia Angela da S. Avaliacio do Plano Nacional de Educacéo 2001-2009:
Questoes para reflexdo. Educacdo & Sociedade, v. 31, n. 112 jul./set. Campinas, SP:
CEDES, 2010. p. 707-727. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v31n112/04>.
Acesso em: 06 jun. 2016.

ALBORNOZ, Suzana; CARRION, Conceicdo. Na condigdo de mulher. Santa Cruz do Sul:
Faculdades Integradas de Santa Cruz do Sul, 1985.

ALCALDE, Denise Elena Vaillant. Atraer y retener buenos profesionales en la profesion
docente: politicas en Latinoamérica. Revista de Educacion, n. 340, p. 117-140, 2006.
Disponivel em <http://www.revistaeducacion.mec.es/re340/re340_05.pdf>. Acesso em: 10
jan. 2016.

ALMEIDA, Jane Soares de. Mulher e educacao: a paixao pelo possivel. Sdo Paulo: Editora
UNESP, 1998.

ALVES, Lynn. Aprendizagem em rede e formagao docente: trilhando caminhos para
autonomia, a colaboragéo e a cooperacdo. In: VEIGA, Ilma Passos Alencastro. (org).
Profissdo docente: novos sentidos, novas perspectivas. 22 ed. Campinas, SP: Papirus, 2012.

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de. et al. O trabalho docente do professor formador no
contexto atual das reformas e das mudangas no mundo contemporaneo. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, v. 91, n. 227, 2010. Disponivel em:
<file:///C:/Users/Philco/Downloads/606-659-1-PB%20(1).pdf>. Acesso em: 05 jan. 2017.

ANGELINI, Rossana Aparecida Vieira Maia. A qualidade da educacdo no Brasil: um
problema de metodologia? Revista Psicopedagogia, v. 23, n. 72, p. 213-220, 2006.
Disponivel em: <http://pepsic.bvsalud.org/pdf/psicoped/v23n72/v23n72a04.pdf>. Acesso em:
16 dez. 2016.

ARANHA, Maria Lucia de Arruda. Filosofia da educacéo. 2. ed. Sdo Paulo: Moderna, 1996.

ARNS, Elaine Mandelli; CASTRO, P. A. P. P.; TUCUNDUVA, Cristiane Costa. A
importancia do planejamento das aulas para organizacéo do trabalho do professor em sua
pratica docente. Revista Cientifica de Educacao, v. 10, n. 10, p. 49-62, 2008. Disponivel em:
<http://www.socialitaperuna.com.br/dowloads/plano_de_aula.pdf>. Acesso em: 16 dez. 2016.

ARRUDA, Marina P. O mediador de emocdes. Pelotas: Editora Livraria Mundial, 2008.

AVILA, Cristina Maria de; VEIGA, llma Passos. Apresentacdo. Salvador, 2008. In: VEIGA,
Ilma Passos Alencastro. (org). Profissédo docente: novos sentidos, novas perspectivas. 2. ed.
Campinas, SP: Papirus, 2012.

AZEVEDO, Fernando. O manifesto dos pioneiros da educacdo nova (1932). Revista
HISTEDBR On-line, Campinas, n. especial, p.188-204, ago. 2006. Disponivel em:
<http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/22e/docl_22e.pdf> Acesso em: 02 fev.
2016.

BALZANO, Sonia. O desafio da profissionalizacdo docente no Brasil e na América
Latina. Brasilia: CONSED, UNESCO, 2007. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001501/150121por.pdf> Acesso em: 20 dez. 2015.

BAUER, Martin; GUARESCHI, Pedrinho A. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e
som: um manual pratico. 2. ed. Petropolis: Editora VVozes, 2003.



144

BEHRENS, Marilda Aparecida. O paradigma emergente e a pratica pedagogica. 2. ed.
Petropolis: Vozes, 2005.

BORELLI, Andreia; MATTQOS, Maria Izilda. Trabalho. In: COLLING, Ana Maria;
TEDESCHI, Losando Antonio, (Org). Dicionério critico de género. Dourados, MS:
Ed.Ufgd, 2015.

BRASIL. Lei n°®8.069, de 13 de julho de 1990. Disp6e sobre o Estatuto da Crianca e do
Adolescente e da outras providéncias. Brasilia: presidente da Republica, Casa Civil, 1990.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8069.htm>. Acesso em 10 jan.
2017.

. Senado Federal. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional. Brasilia: presidente da Republica, Casa Civil, 1996. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm>. Acesso em: 10 jun. 2016.

. Plano nacional de educacdo — Brasilia: Senado Federal, UNESCO, 2001a.
Disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001324/132452porb.pdf>. Acesso
em: 02 jun. 2016.

. Lein. 10.172 de 09 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de Educacdo —
PNE 2001-2010. Brasilia: Presidéncia da Republica, Casa Civil, 2001b. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm>. Acesso em: 10 fev. 2016.

. Parecer CNE/CP n. 9, de 08/05/2001 aprova Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel Superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena. Brasilia, DF: DOU, 18.01.2002c. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf>. Acesso em 15 nov. 2015.

. Resolucdo CNE/CP n. 01 de 18 de fevereiro de 2002. BRASIL. Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacédo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Brasilia, DF: DOU, 04.03.2002a.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/resl 2.pdf>. Acesso em: 12 fev.
2016.

. Resolugdo CNE/CP n. 02 de 19 de fevereiro de 2002. Institui a duracéo e a carga
horéria dos cursos de licenciatura, de graduacao plena, de formacéo de professores da
Educacdo Bésica em nivel superior. Brasilia, DF: DOU, 04.03.2002b. Disponivel:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf>. Acesso em: 15 nov. 2015.

. Ministério da Educacdo. Lei n°® 11.502, de 11 de julho de 2007. Modifica as
competéncias e a estrutura organizacional da fundacdo Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES, de que trata a Lei n® 8.405, de 9 de janeiro de 1992; e
altera as Leis n® 8.405, de 9 de janeiro de 1992, e 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, que
autoriza a concessdo de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de programas de
formacdo inicial e continuada de professores para a educacdo basica. Brasilia, DF,2007a.
Disponivel em:<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato20072010/2007/Lei/L11502.htm>.
Acesso em: 11 nov. 2015.

. Ministério da Educacdo. Portaria normativa n° 38, de 12 de dezembro de 2007.
Dispde sobre o Programa de Bolsa Institucional de Iniciacdo a Docéncia — PIBID. Brasilia,
DF, 13.12.2007b. Disponivel em:
<https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_Normativa_38 PIBI
D.pdf> Acesso em: 12 nov. 2015.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8069.htm

145

BRASIL. Decreto n. 6.755 de 29 de janeiro de 2009. Politica Nacional de Formacé&o dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica. Brasilia: Presidéncia da Republica, Casa
Civil, 2009a. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2009/Decreto/D6755.htm>. Acesso em: 10 abr. 2016.

. Ministério da Educacdo. Coordenacéo de aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior. Portaria Normativa CAPES N° 122, de 16 de setembro de 2009. Dispde sobre 0
PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, no &mbito da CAPES.
Brasilia, DF, 2009b. Disponivel em:
<http://capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/PortariaNormatival22_PIBID.pdf>.
Acesso em: 12 nov. 2015.

. Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Portaria n° 72, de
9 de abril de 2010. D& nova redacdo a Portaria que dispde sobre o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID, no ambito da CAPES. Brasilia, DF, 12.04. 2010a.
Disponivel em:
<https://www.capes.gov.br/images/stories/download/diversos/Portaria72_Pibid.pdf>. Acesso
em: 13 nov. 2015.

. Coordenadoria de Aperfeicoamento de Nivel Superior. Portaria n° 260, de 30 de
dezembro de 2010. Dispde sobre as normas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagédo
a Docéncia — PIBID. Brasilia, DF, 2010b. Disponivel em: <
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria260_PIBID2011 _Noma
sGerais.pdf >. Acesso em: 13 nov. 2015.

. Ministério da Educacédo. Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010. Dispde sobre o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID e da outras providéncias.
Brasilia: Presidente da Republica, Casa Civil, 2010c. Disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Decreto7219 Pibid_240610.pd
f>. Acesso em: 10 mai. 2016.

. Ministério da Saude. Conselho Nacional de Saude. Resolucéo N° 466 de 12 de
dezembro de 2012. Aprova as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo
seres humanos. Brasilia, DF, 2012a. Disponivel em:
<http://bvsms.saude.gov.br/bvs/saudelegis/cns/2013/res0466 12 12 2012.html>. Acesso em:
02 dez. 2015.

. Edital Capes/DEB n. 011/2012 — PIBID. Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID. Brasilia, DF, 2012b. Disponivel em:
<https://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/Edital 011 Pibid-2012.pdf>.
Acesso em: 10 dez. 2015.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Indice de
Desenvolvimento da Educacéao Basica. Brasilia, DF, 2013a. Disponivel em:
<ldebhttp://ideb.inep.gov.br/resultado/home.seam?cid=2131033>. Acesso em: 26 nov. 2015.

. Ministério da Educacdo. Lei n°® 12.796, de 04 de abril de 2013. Altera a Lei no 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, para
dispor sobre a formacéo dos profissionais da educacdo e dar outras providéncias. Brasilia, DF,
2013b. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-
2014/2013/1ei/112796.htm>. Acesso em: 26 nov. 2015.



146

BRASIL. Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Portaria N° 096,
de 18 de julho de 2013. Regulamenta o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID. Brasilia, DF, 2013c. Disponivel em:
<https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_096_18jull3_Aprov
aRegulamentoPIBID.pdf>. Acesso em: 13 nov. 2015.

. Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Diretoria de
formacéo de professores da educacao bésica — DEB. Relatdrio de gestdo 2009-2013.
Brasilia, DF, 2013d. Disponivel em: <https://www.capes.gov.br/images/stories
/download/bolsas/2562014-relatrorio-DEB-2013-web.pdf> Acesso em: 12 dez. 2014.

. Edital Capes/DEB n. 061/2013 — PIBID. Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo & Docéncia — PIBID. Brasilia — DF, 2013e. Disponivel em:
<https://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/Edital_061 2013 PIBID.pdf>.
Acesso em: 10 dez. 2015.

. Ministério da Educacdo. Coordenadoria de Aperfeicoamento de Nivel Superior.
Relatorios e Dados. Brasilia, DF, 2014a. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/capespibid/relatorios-e-dados>. Acesso em: 18 nov. 2015.

. CAPES. Diretoria de formacéo de professores da educacéo basica — DEB. Relatorio
de gestdo 2009-2014. Volume 1. Brasilia, DF, 2014b. Disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/20150818_DEB-relatorio-de-
gestao-vol-1-com-anexos.pdf> Acesso em: 14 mai. 2016.

. MEC. Plano Nacional de Educacao 2014-2024: Lei n° 13.005, de 25 de junho de
2014, que aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e da outras providéncias. — Brasilia,
DF, Camara dos Deputados, Edicdes Camara, 2014c. Disponivel em:
<http://www.observatoriodopne.org.br/uploads/reference/file/439/documento-referencia.pdf>.
Acesso em: 6 ago. 2016.

. Ministério da Educacdo. Universidade Aberta do Brasil (UAB). Brasilia, DF, 2016.
Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/uab>. Acesso em: 22 abr. 2016.

BRUSCHINI, Cristina. Trabalho feminino no Brasil: novas conquistas ou persisténcia da
discriminacdo. Fundacéo Carlos Chagas. Séo Paulo, 1998.

CAMPOS, Roselane Fatima. A reforma da formacéo inicial dos professores da educacéo
béasica nos anos de 1990 — desvelando as tessituras da proposta governamental. Tese
(Doutorado). Programa de Pos-Graduacao em Educacao — UEFS, 2002.

CARVALHO, Djalma Pacheco de. A nova lei de diretrizes e bases e a formacéo de
professores para a educacédo basica. Ciéncia & Educacdo (Bauru), v. 5, n. 2, p. 81-90, 1998.
Disponivel: <http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v5n2/a08v5n2>. Acesso em: 5 jun. 2016.

COSTA, Flavia Fernanda. Formacdo inicial de professores: novas politicas para velhas
praticas! In: Anped Sul — Semindrio de Pesquisa em Educacdo da Regido Sul, IX. Caxias
do Sul, 2012. Disponivel em: <http://www.portalanpedsul.com.br/admin/
uploads/2012/Formacao_de_ Professores/Trabalho/06_00 13 2021-6931-1-PB. pdf>. Acesso
em: 14 abr. 2016.

CRUZ, Giseli Barreto da. Da histéria do Curso de Pedagogia e a formacao do pedagogo
no Brasil. O Curso de Pedagogia no Brasil na visdo de Pedagogos Primordiais. 2008. 302f.
Tese (Doutorado em Educacdo) — PUC-Rio, Rio de Janeiro, 2008. Disponivel em:
<http://www.maxwell.lambda.ele.pucrio.br/Busca_etds.php?strSecao=resultado&nrSeq=1178
7@1>. Acesso em: jan. 2011.



147

DOURADO, Luiz Fernandes. Diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica: concepcdes e

desafios. Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 36, n. 131, p. 299-324, 2015. Disponivel em:
<http://wwwz2.unicentro.br/proen/files/2016/05/D CN-texto-Dourado.pd>f. Acesso em: 06
ago. 2016.

ESTEVE, J. M. O mal estar docente: a sala de aula e a satde dos professores. Sdo Paulo:
EDUSC, 1999.

FLACH, Carla Regina de Camargo; BEHRENS, Marilda Aparecida. Paradigmas
educacionais e sua influéncia na préatica Pedagogica. VIII Congresso Nacional de Educacéo
— EDUCERE. PUC, Curitiba, p. 10118-10129. 2008. Disponivel em:
<http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2008/anais/pdf/541_365.pdf>. Acesso em: 18
fev. 2016.

FLICK, Uwe. Introducdo a pesquisa qualitativa. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 3. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1985.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a préatica educativa. 50. ed. S&o Paulo:
Paz e Terra, 2015.

FREITAS, Luiz Carlos. Em direcdo a uma politica para a formacéo de professores. Em
Aberto, Brasilia, DF, v. 12, n. 54, p. 3-21 abr./jun. 1992. Disponivel em:
<http://emaberto.inep.gov.br/index.php/emaberto/article/view/1842/1813>. Acesso em: 12
nov. 2015.

FREITAS. Helena Costa Lopes de. (Nova) politica de formacao de professores: a prioridade
postergada. Educacéo e Sociedade, Campinas, vol. 28, n. 100 - Especial, p. 1203-1230, out.
2007. Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 02 fev. 2016.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Educacao e a crise do capitalismo real. 6. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2010.

FUSARI, José Cerchi. O planejamento do trabalho pedagdgico: algumas indagacdes e
tentativas de respostas. Série Ideias, n. 8, p. 44-53, 2008. Disponivel em:
<http://www.crmariocovas.sp.gov.br/dir_a.php?t=014>. Acesso em: 10 dez. 2016.

FURLAN, Cacilda; Mendes Andrade. UEL - historia do curso de pedagogia no Brasil: 1939-
2005. VII Congresso Nacional de Educacdo - EDUCERE: Profissionalizacdo Docente e
Formacdo. PUC, Curitiba, p. 3862-3875, 2008. Disponivel em:
<http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2008/anais/pdf/164_885.pdf>. Acesso em: 09
abr. 2016.

GADOTTI, Moacir. Boniteza de um sonho. Rio Grande do Sul: Editora Feevale, 2003.

. Educacéo e poder: introducdo a pedagogia do conflito. 14. ed. Séo Paulo: Cortez,
2005.

GASPARINI, Sandra Maria; BARRETO, Sandhi Maria; ASSUNCAO, Ada A. O professor,
as condicOes de trabalho e os efeitos sobre sua satde. Educacdo e Pesquisa, v. 31, n. 2, p.
189-199, 2005. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ep/v31n2/a03v31n2>. Acesso em:
22 dez. 2016.

GATTI, Bernardete et al. A atratividade da carreira docente no Brasil. Fundacdo Victor
Civita, 2009. Relatorio de pesquisa. Disponivel em:
<http://www.consed.org.br/media/download/54b662d720203.pdf>. Acesso em: 08 ago. 2016.



148

GATTI, Bernadete (Coord.). Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia: UNESCO,
2009. Disponivel em:<http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001846/184682por.pdf>.
Acesso em: 03 jan. 2016.

GOMES, L. Trabalho multifacetado de professores/as: a saude entre limites. Dissertacdo
(Mestrado) - Escola Nacional de Salde, Fundacdo Osvaldo Cruz, Rio de Janeiro, 2002.
Disponivel em: <http://www.arca.fiocruz.br/bitstream/icict/5219/2/463.pdf>. Acesso em: 20
dez. 2016.

GROSCH, Maria Selma. A formacéo continuada de professores na rede municipal de
ensino de Blumenau: a escola de formagé&o permanente Paulo Freire (1997-2004). Tese
(Doutorado). Universidade Federal de Santa Catarina. Centro de Ciéncias da Educacéo.
Programa de Pds-graduacdo. Floriandpolis, SC, 2011. 250p. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/95211/291146.pdf?sequence=1&isAl
lowed=y>. Acesso em: 14 mar. 2016.

HOLLY, Mary Louise. Dar sentido & pratica. In: NOVOA, Antonio (Org.). Vidas de
professores. 2. ed. Porto, Portugal: Porto Editora, 1995.

IMBERNON, Francisco . Formagéo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. Séo Paulo, Cortez, 2000.

KORTHAGEN Fred A. J. A prética, a teoria e a pessoa na formacao de professores.
Educacéo, Sociedade & Culturas, n° 36, p. 141-158, 2012. Disponivel em:
<http://www.fpce.up.pt/ciie/revistaesc/ESC36/Arquivo.pdf> Acesso em: 26 mai. 2016.

KUHN, Thomas. A estrutura das revolucges cientificas. Sdo Paulo: Perspectiva, 1991.

LIBANEO, José Carlos. Democratizacdo da escola publica: a pedagogia critico social dos
conteddos. 9. ed. Séo Paulo: Loyola, 1990.

LIMA, Ana Carla Ramalho Evangelista. Caminhos para a aprendizagem na docéncia: 0s
dilemas profissionais dos professores iniciantes. In: VEIGA, lIma Passos Alencastro. (org).
Profissdo docente: novos sentidos, novas perspectivas. 2. ed. Campinas, SP: Papirus, 2012.

MACEDO, Roberto Sidnei. Compreender/mediar a formacéo o fundante da educacéo.
Brasilia, DF: Liber Livro, 2010.

MACIEL, Diva A; RAPOSO, Mirian. As interacfes professor-professor na co-construcao dos
projetos pedagdgicos na escola. Psicologia: Teoria e Pesquisa, v. 21, n. 3, p. 309-317, 2005.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ptp/v21n3/a07v21n3.pdf>. Acesso em: 12 jan.
2017.

MAITO, Viviane Pereira; SANTIN, Erenita Zonta. A pratica pedagdgica frente a crise dos
paradigmas educacionais. In: X Congresso Nacional de Educacdo-EDUCERE. Curitiba.
2011. Disponivel em: <http://educere.bruc.com.br/CD2011/pdf/5764_3209.pdf>. Acesso em:
11 ago. 2016.

MALQOSSO FILHO, Marcolino. A educacéo e a teoria da complexidade na formacao de
professores: problemas e desafios. Tese (Doutorado em Educacédo). Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”. Araraquara, 2012. Disponivel em:

<http://wwws.fclar.unesp.br/agenda-pos/educacao_escolar/2590.pdf>. Acesso em set. 2016.

MARCONI, Marina de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Técnicas de pesquisa. 6. ed. Sdo
Paulo: Atlas, 2006.

MATURANA, H.; VARELA, F. De maquinas e seres vivos - autopoiese: a organizagdo do
vivo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.



149

MATURANA, Humberto R. Emocdes e linguagem na educacdo e na politica. Belo
Horizonte: Universidade Federal de Minas Gerais, 1998.

MAZZEU, Lidiane Teixeira Brasil. A politica Educacional e a formacéao de professores:
reflexdes sobre os fundamentos tedricos e epistemoldgicos da reforma. In: MARSIGLIA, Ana
Carolina Galvéo (Org.): Pedagogia histérico-critica: 30 anos. Campinas, SP. Autores
Associados, 2011.

MEC, Ministério da Educacdo e Cultura. Trabalhando com a Educacéo de Jovens e
Adultos, Avaliacdo e Planejamento — Caderno 4 — SECAD — Secretaria de Educagéo
Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade — 2006. Disponivel em:
<http://www.forumeja.org.br/files/eja_caderno4_0.pdf>. Acesso em: 20 out. 2016.

MENEGOLLA, Maximiliano. SANT’ ANNA, Ilza Martins. Por que planejar? Como
planejar? 10. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2001.

MINAY O, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em
salde. Sdo Paulo: Hucitec; Rio de Janeiro: Abrasco, 2006.

MIZUKAMI, Maria Graca Nicoletti. Ensino: as abordagens do processo. Sao Paulo: EPU,
1986.

MIZUKAMI, Maria da Graga Nicoletti. Aprendizagem da docéncia: professores formadores.
Revista E-Curriculum, Sdo Paulo, v. 1, n. 1, s/p, dez./jul. 2005-2006. Disponivel em:
<http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/view/3106/2046 >. Acesso em: 24 mai.
2013.

MONTANDON, Maria Isabel. Politicas publicas para a formacao de professores no Brasil: 0s
programas Pibid e Prodocéncia. Revista da ABEM, v. 20, n. 28, p. 47-60, 2013. Disponivel
em: <http://abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaabem/index.php/revistaabem/article/
view/103/86. Acesso em: 20 mar. 2016.

MORAES, Maria Célia Marcondes (Org). lluminismo as avessas: producéo de
conhecimento e politicas de formacao docente. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

MORAES, Roque. Mergulhos discursivos: analise textual qualitativa entendida como
processo integrado de aprender, comunicar e interferir em discursos. In: Galiazzi MC, Vicente
J, organizadores. Metodologias emergentes de pesquisa em educacdo ambiental. ljui:
Unijui; 2007.

MORAES, M. C.; TORRE, S. Pesquisando a partir do pensamento complexo: elementos para
uma metodologia de desenvolvimento eco-sistémico. Educacéo, Porto Alegre, v. 29, n. 58, p.
145-172, 2006. Disponivel em: <http://revistaseletronicas.pucrs.br/
ojs/index.php/faced/article/viewFile/440/336>. Aceso em: 23 mar. 2016.

. Sentipensar: fundamentos e estratégias para reencantar a educacao. Petropolis, RJ:
Vozes, 2004.

MORETTO, Vasco Pedro. Planejamento: planejando a educacdo para o desenvolvimento de
competéncias. Petropolis, RJ: Vozes, 2007.

MORIN, Edgar. Ciéncia com Consciéncia.2? ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1998.

. Os sete saberes necessarios a educacao do futuro 3. ed. Séo Paulo: Cortez; Brasilia,
DF: UNESCO, 2001.

. A cabecga bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. Traducéo Eloa
Jacobina. 8. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003.



150

MORIN, Edgar. A religacéo dos saberes: o desafio do século XXI. 4.ed. Rio de Janeiro:
Editora Bertrand Brasil S/A, 2004.

. Introducéo ao pensamento complexo. 3. ed. Porto Alegre: Sulina, 2007.

MULLER, Luiza de Souza. A interacio professor-aluno no processo educativo. Integragio
Ensino Pesquisa Extensdo, v. 8, n. 31, p. 276-80, 2002. Disponivel em:
<https://www.usjt.br/proex/arquivos/produtos_academicos/276_31.pdf>. Acesso em: 20 dez.
2016.

NAUJORKS, Maria Inés. Stress e Inclusdo: indicadores de stress em professores frente a
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais. Revista Educacéo Especial, p.
117-125, 2002. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/5125/3105>. Acesso em: 14 jan.
2017.

NOVOA, Antonio. Os professores: um “novo” objeto da investigagdo educacional? In:
(Org.). Vidas de professores. 2. ed. Tradugdo: Maria dos Anjos Caseiro, Manuel Figueiredo
Ferreira. Porto, Portugal: Porto Editora, 1995.

. Para uma formagcéo de professores construida dentro da profisséo. Revista Educacion.
Universidad de Lisboa. Portugal, s/p, 2009. Disponivel em:
<http://www.revistaeducacion.educacion.es/re350/re350_09por.pdf>. Acesso em: 12 mar.
2016.

PADILHA, P. R. Planejamento dial6gico: como construir o projeto politico pedagdgico da
escola. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

PINHEIRO, Leandro R. Identidades em narrativa: praticas e reflexividades na periferia.
Jundiai: Paco Editorial, 2015.

PRET]I, Oreste et al. Educacéo a distancia: ressignificando praticas. Brasilia: Liber Livro,
2005.

RICARDO, Elio Carlos. Discussdo acerca do ensino por competéncias: problemas e
alternativas. Cadernos de Pesquisa, v. 40, n. 140, p. 605-628, mai./ago. 2010. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/pdf/cp/v40n140/a1540140.pdf>. Acesso em: 20 abr. 2016.

SAMPIERI, Roberto Herndndez; COLLADO, Carlos Fernandez; LUCIO, Maria del Pilar
Baptista. Metodologia de pesquisa. 5. ed. Traducdo: Daisy Vaz de Moraes. Porto Alegre:
Penso: 2013.

SANTOS, Boaventura de Souza. Um discurso sobre as ciéncias. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez:
2006.

SANTOS, Silvana Sidney Costa; HAMMERSCHMIDT, Karina Silveira de Almeida. A
complexidade e a religacdo de saberes interdisciplinares: contribuicdo do pensamento de
Edgar Morin. Revista Brasileira de Enfermagem, v. 65, n. 4, p. 561-5, 2012. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/reben/v65n4/a02v65n4.pdf>. Acesso em: 15 dez. 2016.

SAVIANI, Dermeval et al. Formacdo de professores: aspectos histéricos e tedricos do
problema no contexto brasileiro. Revista brasileira de Educacao, v. 14, n. 40, p. 143, 2009.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v14n40/v14n40al2.pdf>. Acesso em: 10
nov. 2015.

. Histdria das Ideias Pedagogicas no Brasil. 4%d. Campinas, SP: Autores Associados
2013.



151

SAWAYA, Sandra Maria. Alfabetizacdo e fracasso escolar: problematizando alguns
pressupostos da concepcao construtivista. Educacéo e Pesquisa, v. 26, n. 1, p. 67-81, 2000.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ep/v26n1/a05v26nl.pdf>. Acesso em: 20 jan. 2017.

SENETT, Richard. Respeito: a formacéo do carater um mundo desigual. Rio de Janeiro:
Record, 2004.

SILVA, Mbnica Ribeiro. Curriculo e competéncias: a formagéo administrada. Séo Paulo:
Cortez, 2008.

SCHEIBE, Leda. Valorizagdo e formagao dos professores para a educacao basica: questdes
desafiadoras para um novo plano nacional de educacdo. Educacéo & Sociedade, v. 31, n.
112, p. 981-1000, 2010. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v31n112/17>. Acesso
em: 22 dez. 2016.

; VALLE, Ione Ribeiro. A formacao dos professores no Brasil e em Santa Catarina: do
normalista ao diplomado na educagdo superior. Meméria e formacao de professores, p. 257,
2007. Disponivel em: <http://books.scielo.org/id/f5jk5/pdf/nascimento-
9788523209186-16.pdf>. Acesso em: 23 mai. 2016.

SCHWAHN, Angela Mari Mattos Pereira. Género e o Curso de Magistério: uma reflexdo
sobre a formacao de professores em nivel de Ensino Médio. Lages —SC, 2016. Dissertagao
(Mestrado) — Universidade do Planalto Catarinense. Programa de Mestrado em Educagdo da
Universidade do Planalto Catarinense.

SHIROMA, Eneida Oto; MORAES, Maria Célia Marcondes; EVANGELISTA; Olinda.
Politica Educacional. 4. ed. Rio de Janeiro: Lamparina, 2011.

SZYMANSKI, Heloisa. A entrevista na pesquisa em educacao: a pratica reflexiva. Brasilia:
Editora Plano, 2002.

TANURI, Leonor Maria. Histdria da formacdo de professores. Revista Brasileira de
Educacéo, n. 14, p. 61-68, 2000. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n14/n14a05>. Acesso em: 15 fev. 2016.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios. Revista
brasileira de educacéo, v. 13, n. 5, p. 5-24, 2000. Disponivel em:
<http://anped.tempsite.ws/novo_portal/rbe/rbedigitallRBDE13/RBDE13 05 MAURICE_TA
RDIF.pdf> Acesso em: 03 mar. 2016.

: RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no
magistério. Educacao e Sociedade, v. 21. n. 73, p 209-244, dez. 2000. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v21n73/4214.pdf>. Acesso em: 25 mai. 2013.

TARTUCE, Gisela Lobo BP; NUNES, Marina MR; DE ALMEIDA, Patricia Cristina Albieri.
Alunos do ensino médio e atratividade da carreira docente no Brasil. Cadernos de Pesquisa,
v. 40, n. 140, p. 445-477, 2013. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/cp/v40n140/a0840140.pdf>. Acesso em: 12 dez. 2016.

TAVARES, Priscilla Albuquerque; PIETROBOM, Francine Carvalho. Fatores associados a
violéncia escolar: evidéncias para o Estado de Sao Paulo. Estudos Econémicos (Sdo Paulo),
v. 46, n. 2, p. 471-498, 2016. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-
41612016000200471&script=sci_arttext>. Acesso em: 05 jan. 2017.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Introduc&o & pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa
qualitativa em educacdo. S&o Paulo: Editora Atlas Ltda, 2013.



152

UNESCO. Relatério de Monitoramento Global de EPT 2013/14 — Ensinar e aprender:
alcancar a qualidade para todos — Relatério Conciso. Edicées UNESCO, 2014. Disponivel em
<http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002256/225654por.pdf>. Acesso em: 01 jun. 2016.

VALLE, lone Ribeiro. Carreira do magistério: uma escolha profissional deliberada? Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos, v. 87, n. 216, 2006. Disponivel em:
<http://rbep.inep.gov.br/index.php/rbep/article/view/792>. Acesso em; 10 jan. 2017.

VIANNA, H. M. Pesquisa em educacao a observacgéo. Brasilia: Liber Livro, 2007.

YUS, Rafael. Educacdo integral: uma educacéo holistica para o século XXI. Porto Alegre:
ARTMED, 2002.

ZEICHNER, Kenneth M. Uma analise critica sobre a “reflexdo” como conceito estruturante
na formacdo docente. Educacéo e Sociedade, v. 29, n. 103, p. 535-554, 2008. Disponivel em:
<https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/144915/mod_resource/content/1/Zeichner%?20-
%20Uma%20an%C3%A1lise%20cr%C3%ADtica%20sobre%20a%20reflex%C3%A30.pdf>.
Acesso em: 10 jan. 2017.



153

APENDICES



154

Apéndice 1: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé estd sendo convidado a participar em uma pesquisa. O documento abaixo
contém todas as informacGes necessarias sobre a pesquisa que estd sendo realizada. Sua
colaboracéo neste estudo é muito importante, mas a decisdo em participar deve ser sua. Para
tanto, leia atentamente as informacdes abaixo e ndo se apresse em decidir. Se vocé nédo
concordar em participar ou quiser desistir em qualquer momento, isso ndo causard nenhum
prejuizo a vocé. Se vocé concordar em participar basta preencher os seus dados e assinar a
declaracdo concordando com a pesquisa. Se vocé tiver alguma ddvida pode esclarecé-la com

o0 responsavel pela pesquisa. Obrigado (a) pela atencdo, compreenséo e apoio.

Eu, residente e domiciliado
( ), portador da Carteira de Identidade, RG
,nascido(a) em / / , concordo de livre e espontanea

vontade em participar como voluntario da pesquisa “Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia e a relacdo com os sentidos atribuidos ao fazer docente”. Declaro
que obtive todas as informacgdes necessarias, bem como todos os eventuais esclarecimentos

quanto as davidas por mim apresentadas. Estou ciente que:

1. O estudo se refere a buscar compreender os diferentes significados atribuidos ao fazer
docente, por parte de bolsistas do PIBID em Pedagogia de uma IES da Serra
Catarinense, inseridos no cotidiano das escolas.

2. A pesquisa € importante de ser realizada a medida que contribui com discussdes
criticas sobre as politicas educacionais de formacao de professores, possibilitando a
comunidade cientifica um novo olhar sobre o Programa de Incentivo a Docéncia.
Além disso, considerando que a formacdo de professores € um fator decisivo para
qualidade do ensino e aprendizagem na educacdo basica, destaca-se a importancia de
se escutar os sentidos atribuidos por bolsistas do PIBID em Pedagogia ao fazer
docente e suas implicacdes.

3. Os sujeitos desse estudo sdo 20 académicos as do curso de licenciatura em Pedagogia

que comecaram a participar do subprojeto do PIBID em Pedagogia no periodo de 2013
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a 2016; a coordenadora do referido subprojeto e as supervisoras das escolas de
educacéo basica publica. A IES locus dessa pesquisa é localizada na Serra Catarinense
e de carater comunitério, filantropica e sem fins lucrativos, pablica de direito privado.
Para conseguir os resultados desejados, a pesquisa sera realizada por meio de
observacdo participante nas rodas de conversa realizadas pelo subprojeto do PIBID em
Pedagogia, em que participam as pibidianas, a coordenadora do subprojeto e as
supervisoras das escolas de educacdo basica publica. Também seré aplicado, com as
pibidianas, um questionario semiestruturado com o proposito de identificar o perfil
delas, e ainda, realizaremos entrevistas-narrativas com sete bolsistas do subprojeto do
PIBID em Pedagogia que tiverem interesse em participar, conforme critérios de
acessibilidade.

Quanto aos riscos: para 0 preenchimento do questionario semiestruturado as
participantes poderdo se sentir constrangidas emocionalmente; nas entrevistas
narrativas as participantes podem se sentir sensibilizados ao serem convidadas a contar
suas histérias de vida e desconforto ao serem indagadas sobre as praticas realizadas
pelo PIBID. Mesmo assim, considera-se que 0s riscos sao minimos tendo em vista que
serdo respeitados 0s preceitos éticos de pesquisa com seres humanos. Mas, se algum
participante se mobilizar emocionalmente, podera interromper a colaboracdo desse
estudo no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo, e se
desejar serd encaminhado para atendimento gratuito no Servi¢o Escola de Psicologia da
UNIPLAC.

Esse estudo podera trazer beneficios aos participantes, pois eles estardo contribuindo
com uma pesquisa que ao escutar 0s sentidos atribuidos por bolsistas do subprojeto do
PIBID em Pedagogia ao fazer docente e suas implicacdes, verificara em que medida o
PIBID esta cumprindo com o seu objetivo de melhorar a qualidade da formacéo
académica desses estudantes e consequentemente elevar a qualidade do ensino e
aprendizagem na escola publica.

Se, no transcorrer da pesquisa, eu tiver alguma davida ou por qualquer motivo
necessitar posso procurar a prof* Dr® Marina Patricio de Arruda, pesquisadora
responsavel pela pesquisa, na UNIPLAC, Av. Castelo Branco, 170 — Bloco do Centro
de Ciéncias Juridicas — CCJ (piso térreo), ou pelo telefone (49) 3251 11 43, ou pelo e-

mail marininh@terra.com.br
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8. Tenho a liberdade de nédo participar ou interromper a colabora¢do neste estudo no
momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo. A desisténcia ndo
causard nenhum prejuizo a minha satde ou bem estar fisico.

9. As informagOes obtidas neste estudo serdo mantidas em sigilo e; em caso de
divulgacdo em publicacdes cientificas, os meus dados pessoais nao serao
mencionados.

10. Caso eu desejar, poderei pessoalmente tomar conhecimento dos resultados ao final
desta pesquisa na Coordenacédo de P6s Graduagdo da UNIPLAC.

DECLARO, outrossim, que apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e
ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em participar desta pesquisa e
assino o presente documento em duas vias de igual teor e forma, ficando uma em minha

posse.

Lages, de de

(nome e assinatura do sujeito da pesquisa)

Responsavel pela pesquisa PPGE UNIPLAC: prof® Dr? Marina Patricio de Arruda
Endereco para contato: Av. Castelo Branco, n° 170

Telefone para contato: 3251 11 43

E-mail: marininh@terra.com.br
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Apéndice 2: Roteiro da entrevista Narrativa

Roteiro semiestruturado da entrevista narrativa

1° Topicos Iniciais

a) Conte-me sobre sua historia de vida;

b) Descreva suas experiéncias no PIBID.

22 Questionamentos possiveis

a) O que levou vocé a participar do PIBID?

b) Descreva as implicagdes do PIBID na sua formagédo académica;

c) Qual a sua percepcdo sobre a docéncia ap0s comecar a participar das experiéncias
proporcionadas pelo PIBID?

d) Como vocé avalia as acbes empreendias pelo PIBID?

e) Existe diferenca entre a formagdo do aluno que participa do PIBID e a formacdo do aluno
que ndo participa?

f) Como vocé se sente por ser um académico que participa do PIBID?
3° Fechamento
a) Vocé gostaria de relatar mais alguma coisa?

b) Tem algo que vocé ainda considere importante?
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Apéndice 3: Roteiro de Observagéao

Local observado

Cidade:

Observacdes feitas por: Data:

1. Ambiente /local observado;

2. Sistematica (periodo) de observacao;

3. Qual o aspecto nos chama mais aten¢do? Registrar a primeira impresséo;

4. Como se comportaram as pessoas observadas (tensos, descontraidos, inibidos,
participativos) ?

5. Manifestaram interesse pela atividade que esta sendo desenvolvida?

6. Falam somente o necessario/ ou fazem comentarios pertinentes/ exploraram o tema?

7. Sao cordiais no tratamento mdtuo? Emotivos? Neutros?

8. Todos interagem com a Equipe ou tem um porta-voz?

9. Comentarios do observador:



Apéndice 4: Roteiro do questionario semiestruturado

QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO
DADOS GERAIS
1- Qual seu sexo?

Masculino ( ) Feminino ()

2- Estado civil

159

3 Qual a sua idade?

4 -Temfilhos? ( )Sim  ( ) N&o

Quantos?

5- Com quem vocé mora atualmente?

6- Atualmente vocé se encontra em qual fase do curso de licenciatura?

7- Ha quanto tempo vocé participa do PIBID?

8- Vocé exerce alguma atividade remunerada?

() Sim () Néo
Onde?

9- Se na pergunta anterior sua resposta foi SIM, indique a carga horéria.
a) Até 20 horas semanais

b) De 20 a 40 horas semanais

c) Acima de 40 horas semanais

d) Trabalho eventual

e) Outro. Qual?

10- intencao de continuidade nos
( ) especializacdo ( ) mestrado (
Em que area?

)

estudos:
doutorado
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Apéndice 5: Parecer consubstanciado do CEP

UNIVERSIDADE DO PLANALTO Plataforma
CATARINENSE - UNIPLAC %orl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAQ A DOCENCIA E A
RELACAO COM OS SENTIDOS ATRIBUIDOS AC FAZER DOCENTE

Pesquisador: Maria Karine Guasselli de Souza

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 53468616.0.0000.5368

Instituicdo Proponente: Universidade do Planalto Catarinense - UNIPLAC
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.430.097

Apresentagao do Projeto:
O projeto apresenta argumentos suficientes sobre a importancia do seu desenvolvimento.

Objetivo da Pesquisa:
Est&o devidamente apresentados.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

A apresentacéo dos riscos e beneficios esta de acordo com a ética na pesquisa.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
A pesquisa possui interesse académico-cientifico € encontra-se teoricamente fundamentada.

Consideragoes sobre os Termos de apresentac¢ao obrigatoria:
Os termos obrigatérios estao presente na pesquisa.

Recomendacgodes:

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

A analise dos documentos, no que concerne a ética na pesquisa, indica a aprovacéo para a realizacfo desta
pesquisa.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

O desenvolvimento da pesquisa, deve seguir os fundamentos, metodologia e preposicdes, do

Enderego: Av. Castelo Branco, 170 - Bloco | - Sala 1226

Bairro: Universitario CEP: 88.508-900
UF: SC Municipio: LAGES
Telefone: (49)3251-1086 E-mail: cep@uniplaclages edu br

Pagina 01 de 03



