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RESUMO

O presente trabalho teve por objetivo investigar e discutir se o contexto do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) apresenta contribuicbes a formacao e
atuacéo dos professores supervisores do programa, suas possibilidades e limitacOes, e de que
maneira elas séo resultados das atividades desenvolvidas nos subprojetos. Para tanto, foi
realizado um estudo junto as professoras supervisoras do Pibid do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas Gerais (IFSULDEMINAS) — Campus
Inconfidentes, subprojeto Matematica. Antes disso, para melhor conhecer o Pibid, buscou-se
investigar seus fundamentos politicos e pedagdgicos, com esse objetivo foram retomados
alguns aspectos historicos das reformas educacionais propostas principalmente a partir da
década de 1990. Dos dados coletados pode-se concluir que o programa trouxe contribuicfes
para a qualificacdo do trabalho das docentes e oportunizou momentos de crescimento
profissional. As atividades realizadas pelo subprojeto apresentam-se como um espago em que
os professores podem, fundamentados em estudos e leituras, levantar discussdes e construir
analises da realidade escolar, do trabalho educativo e de situacdes de sala de aula de maneira
mais critica e solida. Também s&o espacos de elaboracéo e socializagdo de conhecimentos. As
andlises realizadas neste trabalho tém por fundamento as consideracgdes teorico-metodologicas
da pedagogia historico-critica (SAVIANI, 2011) bem como as ideias do materialismo
historico-dialético.

Palavras-chave: Educacao escolar. Trabalho educativo. Pibid.



ABSTRACT

The present study aimed to investigate and discuss whether the context of Institutional
Scholarship Program Introduction to Teaching (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo
a Docéncia - Pibid) presents contributions to the formation and action to supervisors teachers
program, the possibilities and limitations, and how the results of the activities are developed
in the subprojects. To this end, a study was carried out by the Pibid supervisors teachers
Federal Institute of Education, Science and Technology South of Minas Gerais (Instituto
Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas Gerais — IFSULDEMINAS) -
Inconfidentes Campus, Mathematics subproject. Before that, to best meet the Pibid, sought to
investigate its political and educational foundations, with this goal were taken back some
historical aspects of educational reform proposals mainly from the beginning of 1990.The
data collected can be concluded that the program brought contributions to the qualification to
teacher’s work and provided moments of professional growth. The activities carried out by the
subproject are presented as a space where teachers can, based on studing and reading,
discussions and build up a more critical and solid analyses of school reality, educational work
and classroom situations. These are also spaces for development and socialization of
knowledge. The analysis in this paper are based on the theoretical methodological
considerations of historical-critical pedagogy (SAVIANI, 2011) as well as the ideas of the
historical dialectic materialism.

Keywords: School education. Educational work. Pibid.
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INTRODUCAO

A formacéo docente, inicial e continuada, tem sido tema de inimeros trabalhos e
pesquisas, sendo essa situagdo intensificada na década de 1990, periodo marcado por
reformas na educacdo nacional, conforme aponta Mazzeu (2007). Datam dessa éepoca
inimeras conferéncias, reunides e documentos que tiveram como objeto das discussdes a
educacdo, que é posta entdo, como fator primordial para o desenvolvimento econémico dos
paises, sendo a formacdo docente considerada instrumento favoravel e estratégico a efetiva
implementacdo das reformas propostas. Na tentativa de alinhar-se as diretrizes indicadas por
tais reformas, podem ser observadas a elaboracdo e implementagdo de programas de
formacéo de professores desenvolvidos em ambito federal, estadual e municipal®.

No ano de 2007, tendo sua estrutura e obrigacdes reformuladas pela Lei n°
11.502/2007, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (Capes) foi
incumbida, em seu Art. 2° da tarefa de subsidiar o Ministério da Educacdo (MEC) na
formulacdo de politicas pablicas e no fomento da formacdo inicial e continuada de
profissionais do magistério para a educacao basica e superior. Um dos principais programas
desenvolvidos atualmente pela instituicdo é o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo
a Docéncia (Pibid) que tem como objetivo principal fomentar a formacdo docente para a
educacdo basica, por meio da concessdo de bolsas a alunos de licenciaturas para que
desenvolvam atividades pedagdgicas em escolas publicas. Um aspecto primado pelo projeto
¢ a aproximacdo entre universidade e escola, ensino superior e educacdo basica,
proporcionando ao licenciando ainda durante sua formacdo inicial inser¢cdo no ambiente

escolar e participacdo no trabalho educativo desenvolvido, principalmente, pelos

! Sobre a influéncia dos organismos internacionais nas politicas educacionais do Brasil na década de 1990, vide
Torres (2009), Mazzeu (2011), Mazzeu (2007), Silva (2002) e Altmann (2002). Mazzeu (2007), inclusive, toma
como referéncia das anélises apresentas os documentos que compdem o Programa de Formagéo de Professores
Alfabetizadores (PROFA), implementado em 2001 pela Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da
Educacao.



professores supervisores em suas aulas. Os professores chamados supervisores sao docentes
que ja atuam na educacdo bésica e que acompanham os licenciandos no desenvolvimento e
realizacdo das atividades. Cada subprojeto conta ainda com um coordenador de area,
proponente de tal subprojeto e submetido ao projeto institucional. Essa composicao,
licenciando - professor supervisor - coordenador de area, as trocas de experiéncias e
conhecimentos proporcionadas por ela séo apontados nos documentos e trabalhos referentes
ao Pibid como um dos pontos mais importantes do programa’.

O primeiro edital foi lancado em 2007 e suas atividades iniciadas em 2009.
Desde entdo, o Pibid cresceu tanto em recursos financeiros quanto em expectativas.
Segundo dados do Relatério de Gestdo do Pibid 2009-2013, em dezembro de 2009 o
numero de bolsistas do programa era de 3.088, em 2014 esse numero cresceu para 90.254,
distribuidos em 2.997 subprojetos.

Quanto as expectativas sobre o programa, ao encerrar a apresentacdo de um
estudo publicado pela Fundacdo Carlos Chagas, proposto pelo MEC, intitulado Um estudo
avaliativo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) o
presidente da Capes, Jorge Almeida Guimaraes, diz que “o Pibid esta escrevendo um novo
capitulo da historia da educagdo brasileira”. (GATTI; et al., 2014, p. 6)

Na contramdo desse crescimento, vale registro do atual momento historico.
Diante do cenario de crise econdmica, tendo a area educacional uma reducdo de 19% em
seu orcamento, segundo declaracdo do ministro da Educacdo, Renato Janine Ribeiro, a
Capes teve seu limite reduzido, com isso surgiram rumores de cortes de verbas e bolsas. A
Universidade Federal da Bahia teve, em junho deste ano, anunciado um corte de 75% das
verbas de custeio para a pos-graduacdo, o orcamento inicial de R$ 4.275.700,00 foi
reduzido para R$ 1.068.925,00%. Em resposta a essa situacdo instituicdes encaminharam a
Capes mensagens solicitando a continuidade do financiamento de diversos programas. O
Forum Nacional dos Coordenadores Institucionais do Pibid (FORPIBID) elaborou uma

carta aberta, abaixo-assinada, em defesa da manutencdo programa®. Em resposta a esses

% Dos documentos e estudos que tratam do Pibid, ainda que ndo de maneira particular, merecem destaque Gatti,
Barreto e André (2011), Andreé (2012), Capes (2013b) e Gatti (2014).
¥ <https://greveufrj2015.wordpress.com/2015/07/09/ufba-anuncia-capes-corta-75-das-verbas-de-custeio-para-
pos-graduacao-no-pais/>. Acesso em agosto de 2015.
* Carta disponivel em: <http://www.ufrgs.br/faced/docs/CARTA%20FORPIBID%20201506231554001SC. pdf-
%20sociedade%20civil.pdf>. Acesso em agosto de 2015.
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movimentos a Capes publicou nota® dizendo que ndo havera cortes de bolsas, que o0s
projetos continuardo a funcionar e que a instituicdo estd se adequando ao limite
orcamentéario estabelecido. Vale também a observacao de que um novo edital de selecdo de
projetos para o Pibid, previsto para o segundo semestre de 2015, ainda néo foi langado.

Em consonancia com o0s objetivos do programa, a maioria dos trabalhos e
pesquisas que o tém como foco de analises, apresentam discussGes quanto a influéncia do
projeto na formacgdo inicial de professores. Mas, embora ndo seja seu foco, o Pibid “¢
também, formacdo continuada para professores das escolas publicas e para os professores das
instituicdes de ensino superior participantes”. (GATTI; et al., 2014, p. 5) Diante dessa
afirmacdo, a partir da experiéncia com o programa e da percepcdo da existéncia de lacunas
nas pesquisas, no que se refere as contribuigdes para a formacao continuada dos professores
supervisores, propde-se no presente trabalho refletir sobre as questdes: como a experiéncia do
Pibid se reflete no desenvolvimento do trabalho educativo dos professores supervisores?
Quais provocacg0es, inquietudes, possibilidades e limites se apresentam como resultado dessa
experiéncia para os professores supervisores?

O objetivo desta pesquisa € refletir acerca das contribuicdes proporcionadas pela
participacdo como supervisores do Pibid a formacdo continuada dos professores que atuam na
educacdo basica. Para tanto, o trabalho foi norteado por questbes como: o Pibid pode se
constituir um espaco efetivo de formacdo continuada? Em caso afirmativo, em que medida?
Quais atividades exercem maior impacto sobre o trabalho educativo? Quais suas
potencialidades? E quais suas limitacGes?

A discussdo e apontamentos levantados aqui tém por fundamento tedrico-
metodologico as consideracGes da pedagogia historico-critica (SAVIANI, 2008; 2011),
expressao tedrica do materialismo histdrico-dialético para a pesquisa no campo educacional.
Para essa perspectiva a educacdo é considerada uma pratica social e deve ser compreendida
considerando 0s determinantes histéricos e concretos com o0s quais se relaciona
dialeticamente, sendo, a0 mesmo tempo determinada por elas, mas também determinante da
realidade.

Diante dos pressupostos apresentados, entende-se que indmeras variaveis
interferem no trabalho desenvolvido pelos subprojetos do Pibid, em seus objetivos,

justificativas e metodologia. Para que seja desenvolvida uma sélida analise das reais

® O discurso da Capes quanto ao corte de bolsas pode ser acessado nos seguintes comunicados:
<http://www.capes.gov.br/sala-de-imprensa/noticias/7568-resposta-capes-a-shpc-e-a-abc-pibid> e <
http://www.capes.gov.br/sala-de-imprensa/noticias/7565-comunicado-capes-2>
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contribui¢des, potencialidades e limites do programa, faz-se necesséario compreender e refletir
acerca das conjunturas que circundam o projeto. Sendo assim, este trabalho foi dividido em
trés capitulos, dos quais os dois primeiros sdo resultados de pesquisa bibliografica e o dltimo
de uma entrevista aberta.

O primeiro busca, inicialmente, compreender o que é importante para a formacéo
docente a luz da pedagogia historico-critica, apresentando considerac6es sobre sua concep¢do
de homem, educacdo e trabalho educativo. Em seguida sdo problematizadas as
fundamentacbes legais e pedagdgicas que embasam as politicas voltadas a educacdo, em
especial no que se refere a formacdo de professores. Nesse momento, sdo apresentados alguns
aspectos histéricos, principalmente relacionados aos movimentos internacionais da década de
1990 que discutiam a educacdo, de maneira especial a oferecida nos paises subdesenvolvidos.

O segundo capitulo trata especificamente do Pibid, busca conhecé-lo, discutindo
os documentos legais e as concepgdes educacionais que o regulam. Além de estudos sobre o
programa, leis, decretos, portarias e editais a pesquisa apoia-se em documentos
disponibilizados pela Capes, como o estudo avaliativo e o0 Relatdrio de Gestdo do Pibid 2009-
2013.

Como os projetos séo realizados de maneira institucional, sendo esses divididos
em subprojetos dentro das proprias instituicbes de ensino superior participantes, é importante
pensar nas particularidades de cada grupo, como é desenvolvido o trabalho, que recursos tem
a sua disposicdo, quais atividades desenvolve, e também conhecer o professor supervisor, sua
formacdo e atuacdo, ja que sdo as principais personagens desta pesquisa. Dessa forma, o
terceiro momento do estudo baseia-se em uma entrevista aberta realizada com as duas
professoras supervisoras do Pibid, subprojeto Matematica do IFSULDEMINAS - Campus
Inconfidentes. As questdes relacionam-se a dois eixos principais: formacdo; e atuacdo no
projeto. Buscou-se com isso conhecer a trajetdria de cada docente, bem como compreender e
discutir sua relacdo com a propria formacdo, com o Pibid e se a participacdo no programa
propicia mudancas em sua atuacdo, caso afirmativo de que maneira ele contribui. O roteiro da
entrevista esta apresentado no Anexo |.

A hipotese deste estudo é que embora ndo seja seu principal objetivo, o Pibid,
dentro de suas caracteristicas, atividades, momentos e espagos, pode contribuir com o
processo de formacdo continuada de professores da rede publica de ensino, impactando, de

alguma maneira, nas praticas escolares desenvolvidas na educacao basica.



CAPITULO I: DISCUTINDO A FORMACAO DE PROFESSORES

1.1. A FORMACAO DOCENTE SOB A PERSPECTIVA DA PEDAGOGIA HISTORICO-
CRITICA

No presente capitulo, serdo apresentados apontamentos e reflexdes acerca de
concepcbes da pedagogia histérico-critica quanto a ideia de homem, de educacdo e de
trabalho educativo.

Longe de esgotar as discussbes possibilitadas por essa fundamentacdo,
pretendemos expor pontos chave para o entendimento da problematica desta pesquisa
procurando compreender, a luz dos referenciais eleitos, o que é importante para uma solida
formacdo docente.

Nascida na década de 1970, a pedagogia histérico-critica tem em Dermeval
Saviani seu idealizador e maior expoente. Porém, como ressalta o préprio teorico, trata-se de
uma pedagogia em construcdo de carater coletivo, histdrico e cultural (Saviani, 2011b). No
capitulo de fechamento do livro intitulado Pedagogia historico-critica: 30 anos, Saviani
(2011b) discute a origem dessa perspectiva, retratando que o que antes era um esforco
particular, passa ja no fim da década de 1970 a se construir de maneira coletiva. Nesse
periodo surgiram instituicdes como a Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacao
(Anped), o Centro de Estudos Educacdo & Sociedade (Cedes), a Associacdo Nacional de
Educacdo (Ande), buscando uma organizacdo do campo educacional. O periddico Revista da

Ande, em especial, serviu como espaco de fomento e discussdo dos idearios dessa pedagogia.



A pedagogia aqui tratada, expressdo do marxismo no campo educacional, surge na
tentativa de superagdo das correntes “critico-reprodutivistas™®, assim chamadas por Saviani
(2009), que se fortaleciam no final da década de 1960, durante o periodo da ditadura militar.
Foram assim denominadas por seu carater critico, na medida em que entendiam que a
educacgéo era determinada pela sociedade, e reprodutivista por ndo considerarem a educacéo
como possibilidade de mudangas da sociedade, ou mesmo, de influenciar as bases materiais
do mundo.

A perspectiva histérico-critica considera a educacdo como uma préatica social, e
como tal, deve ser compreendida em termos concretos, isto &, inserida num processo global de
producdo e reproducdo da existéncia humana. Tal observacdo ndo significa considerar a
escola e a educacdo como redentoras dos problemas sociais existentes. Trata-se de observar
sua relacéo dialética com a realidade: sendo ela uma pratica determinada, que também pode
exercer papel determinante sobre a mesma, promovendo transformacgdo social. Assim, a
pedagogia historico-critica procura ir além das perspectivadas reprodutivistas.

Sob esses apontamentos, as analises propostas nessa perspectiva se encontram
mais adequadamente situadas nas ideias do materialismo historico-dialético. Mascarenhas
(2014) afirma que “o materialismo historico-dialético ndo pode ser considerado simplesmente
um método, mas sim o fundamento da filosofia e da ciéncia marxista”. (p. 177)

Essa perspectiva de analise entende a realidade como resultado de um processo
historico, isto €, processualmente construida, a partir de suas contradicGes
(MASCARENHAS, 2014).

Nesse mesmo sentido, Kosik (1976, p. 44) observa a realidade como um todo

gue possui sua prépria estrutura (e que, portanto, ndo é cadtico), que se desenvolve
(e, portanto, ndo é imutavel nem dado de uma vez por todas), que vai se criando (e
que, portanto, ndo é um todo perfeito e acabado no seu conjunto e ndo é mutavel
apenas em suas partes isoladas).

Analisar a realidade sob uma perspectiva dialética, portanto exige do pesquisador
a eleicdo de um conjunto de categorias que permitam compreender a “coisa em si” (OU a

manifestacdo fenoménica das coisas) de modo sistematico, tomando como principio as

® No trabalho “Teorias da Educagio”, Saviani classifica as perspectivas pedagogicas em “teorias ndo-criticas”,
como a pedagogia tradicional e a pedagogia nova, e “teorias critico-reprodutivistas”, sendo as principais
apontadas pelo autor: “teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica”, desenvolvida na obra A
Reproducéo: elementos para uma teoria do sistema de ensino de Bourdieu e Passeron; “teoria da escola
enquanto aparelho ideologico do Estado” de Althusser e; por fim, “teoria da escola dualista” de Baudelot e
Establet, trabalhada em L ’école capitaliste em France.
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contradicGes entre a esséncia e os fendmenos que se desenvolvem externamente, na superficie
do que é realmente essencial (KOSIK, 1976). Salientando que a ideia de buscar a
compreensdo da “coisa em si” ndo deve remeter ao entendimento de que a realidade é um
todo acabado e que se apresenta de uma forma Unica, assim contradizendo a percepgdo aqui
defendida. Compreender determinado fato, sob as consideracfes expostas, requer o
entendimento de que ele é derivado de um processo histérico-social, imerso em inimeros
fatores, parte de um todo, e que, portanto é preciso compreender como ele se relaciona com
esse todo.

Sendo assim, para compreender o papel do Pibid na formacdo continuada de
docentes é necessario buscar o contexto historico de seu surgimento como politica nacional de
formacdo de professores, bem como da forma como se manifesta na realidade brasileira a
partir de seus fundamentos teorico-metodolégicos. Com essa postura, espera-se apontar seus

elementos de contradicdo, tendo em vista a superagédo de seus limites.

1.1.1. PARA A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA, O QUE E EDUCACAO?

Para discutir e levantar o que é importante na formacdo de professores a luz das
consideragOes tedrico-metodoldgicas da pedagogia historico-critica, bem como as de qualquer
outra perspectiva pedagdgica, se faz necessario entender o que ela aponta como sendo o papel
desse profissional, qual a funcdo da escola, e ainda o que é educacdo. Por sua vez,
compreender a natureza da educacdo perpassa a compreensdo da natureza do proprio homem,
pois como aponta Saviani (2011), trata-se de um “fendmeno proprio dos seres humanos”.

Nesse sentido, decorrente do pensamento marxista, na pedagogia historico-critica
tem-se que de maneira distinta dos outros seres, por exemplo, 0s animais, que tém
naturalmente garantido os meios necessarios a sua existéncia, 0 homem tem que (re) adaptar e
(re) transformar a natureza para garantir a sua subsisténcia. Para tanto, ele modifica, age,
consciente e intencionalmente, na natureza em busca da satisfacdo de suas necessidades,
mesmo as mais elementares. Essa acdo, consciente e intencional, é chamada trabalho. Esse
processo de producdo e reproducdo da existéncia humana incide na garantia de condigcdes
materiais que supram a existéncia da humanidade, o que implica a construcdo de objetos
materiais. Esse processo Saviani (2011) categoriza por “trabalho material”. Porém, a
producdo material, incide também na consciéncia do individuo, ele tem de antecipar

idealmente os objetivos do produto construido, significando suas caracteristicas e fins. Nesse



processo Vé-se uma outra categoria de trabalho, o “ndo material”, que trata da produgdo de
saberes, valores, habitos, simbolos, habilidades.

Em resumo, como fruto do trabalho o homem cria objetos, instrumentos e
ferramentas, costumes, formas de comunicagdo, relagdes sociais e emprega significados.
Assim, ele constroi uma realidade humana, que Saviani (2011) chama de “mundo da cultura”,
e é por meio da apropriacdo desta realidade construida, histérica e coletivamente, pela
humanidade que o individuo se humaniza. Temos entdo, que a esséncia do género humano é
externa ao individuo, portanto ndo é dada hereditariamente, via corpo biologico. Nesse
sentido, Pasqualini e Mazzeu (2008, p. 79) afirmam que ela

(...) & portanto, externa ao homem, que s6 pode existir, como ser singular,
objetivando-se como género, apropriando-se da realidade humana, da historia. Dito
de outro modo, para existir como ser singular, é necessario que cada individuo
humano se aproprie das objetivacOes, fruto da atividade das geracfes passadas,
como possibilidade de desenvolvimento de suas faculdades especificamente
humanas, em meio as possibilidades e condi¢des histdricas que Ihes sdo dadas.

Com isso podemos entrar no campo que interessa a esta pesquisa, a educacéo.
Tida aqui como “trabalho ndo material”, ela € a acdo direta e intencional pela qual a

humanidade produz e reproduz a sua esséncia. Em suma

Podemos, pois dizer que a natureza humana ndo é dada ao homem, mas é por ele
produzida sobre a base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho
educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular,
a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
(SAVIANI, 2011, p. 13)

Temos entdo, que o objeto da educacdo refere-se a identificacdo dos saberes
culturais a serem apropriados pelos individuos para sua humanizacdo, bem como as formas,
0s percursos percorridos para que tal objetivo seja alcancado. Saviani (2011) discute um
pouco mais sobre esses dois aspectos. Quanto a eleicdo dos conhecimentos a serem (re)
produzidos, o autor destaca a utilidade da ideia de “classico™’, caracterizado como tudo aquilo
que se tornou de fundamental importancia, essencial, que resistiu ao passar do tempo. Quanto
a forma com que esses conhecimentos serdo trabalhados, trata-se da organizacéo das variaveis

envolvidas, tempo, espaco, procedimentos.

1.1.2. AEDUCACAO DE CARATER ESCOLAR

" Saviani (2011) destaca que classico n&o deve ser confundido com tradicional ou antigo. A exemplo disso cita
que Guimardes Rosa é considerado um cléssico da literatura brasileira, mesmo ndo pertencendo & Antiguidade.
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Historicamente a origem da educagdo se confunde com a origem do préprio ser
humano, conforme apontado por Saviani (1994). A sociedade como se conhece hoje tem
como primicias as comunidades primitivas, que tinham por principal caracteristica a
coletividade, “tudo era comum”. O que era produzido pela tribo era consumido por todos. A
educacéo era dada no dia-a-dia, durante as tarefas realizadas, na vivéncia da tribo. N&o havia
uma instituicdo incumbida de passar as criangas 0s conhecimentos da comunidade. Os
pequenos aprendiam a pescar pescando, a convivéncia com os adultos introduzia as crencas,
0s saberes e valores que fariam parte da constituicdo dos membros da comunidade.

Saviani (1994) aponta que com a fixacdo do homem na terra, que era o principal
meio de producdo da época, surge a propriedade privada. A divisdo da terra acarreta a divisdo
dos homens em classes antagdnicas: de um lado os que possuem a terra e de outro 0s que nao
possuem e tém entdo, que vender sua forca de trabalho para garantir sua sobrevivéncia, bem
como a daqueles a quem esta servindo. E nessa sociedade de classes que se encontra, segundo
0 autor, o embrido da escola. Nelas surge uma educacdo que tinha o intuito de oferecer
aqueles que ndo precisavam trabalhar, a classe dominante minoria da populacdo, que era
possuidora dos meios de producdo, a possibilidade de ocupar o tempo livre de maneira digna.
Essa educagdo contrapunha-se a que ocorria entre as classes populares, ainda voltada para o
trabalho e que acontecia concomitante a ele, similarmente com a que ocorria nas comunidades
primitivas.

A institucionalizacdo da atividade educativa como se vé hoje, conforme aponta
Saviani (2011) e Pasqualini e Mazzeu (2008), € um processo da modernidade, da passagem a
sociedade capitalista, que alterou os modos de producdo material, e de producéo e apropriacao

do saber.

[...] Com o desenvolvimento das forcas produtivas e o deslocamento do eixo do
processo produtivo do campo para a cidade e da agricultura para a industria, a
expansdo da utilizacdo da escrita e a generalizacdo do conhecimento sistematico,
tem-se o deslocamento do eixo do processo cultural, até entdo pautado no saber
espontdneo e assistematico, para o saber cientifico, metodico e sistematico.
(PASQUALINI; MAZZEU, 2008, p. 82)

A ampla necessidade da escrita, a utilizacdo da ciéncia para aprimoramento do
processo de producdo, sdo alguns dos fatores que acarretaram mudancas na concepcao de
educacdo, passando daquela que tem por objeto o conhecimento cotidiano aquela que trabalha
com o saber cientifico, sistematico. Dado o elevado grau de complexidade atingido

historicamente pelo homem em relacdo a esses saberes, faz-se necessario, & formacgdo do
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individuo, o dominio dos mesmos e, portanto, a producdo de uma atividade que tenha a
apropriacdo destes conhecimentos por objetivo. Eis ai o embrido da educacéo escolar.

Como dito anteriormente neste capitulo, o objeto da educacdo trata dos elementos
culturais a serem apropriados pelo homem para sua humanizacdo e das formas para que isso
aconteca. A escola trata entdo, de um tipo especifico de conhecimento, o cientifico, o
metaddico, o sistematizado, o erudito.

“Socializagao do saber sistematizado”, eis o papel da educacao escolar, segundo
Saviani (2011). Vale salientar que a necessidade desse conhecimento para 0 avanco da
producdo, acaba por ser uma justificativa para o trabalho da escola em socializa-lo, porém nédo
é um resumo nem tampouco seu limite. Sua apropriacdo pode contribuir com a formacéo de
um individuo critico, tendo em vista uma melhor compreensao da realidade, uma nova forma
de ver e agir no mundo. Longe de se considerar como totalmente apartado, ou ainda de
qualifica-lo como superior ao conhecimento popular, o saber sistematizado deve ser o ponto
de chegada do processo escolar. Possuidores dos elementos do seu cotidiano o aluno deve
dominar também o que ndo lhe é tdo proximo, o erudito, para que contribua no
desenvolvimento de suas possibilidades psicoldgicas e intelectuais, e até mesmo em
compreensdo e expressdo mais elaborada dos elementos de sua propria cultura.

Em suma, o intuito da escola é tornar acessivel aos homens os saberes construidos
historicamente pelo conjunto da humanidade, levando-o para além daqueles saberes proximos
do seu dia-a-dia, do que Ihe é cotidiano, espontaneo.

Considerada uma forma de trabalho ndo material, a educacdo acontece em
diversos espacos e momentos da vida humana e € dada por diferentes instituicdes e agentes da
sociedade, mas tratar da educacdo de carater escolar é tratar de uma acdo especifica, que tem
suas proprias manifestacdes historico-sociais e consequentemente seus objetivos, sendo que
esses estdo relacionados principalmente a apropriacdo de saberes sistematizados. N&o se nega
aqui que a escola acaba por trabalhar outros aspectos da cultura humana, como valores, por
exemplo, o respeito, o trabalho em grupo, o cultivo de relacdes sociais, a ideia de ordem, o
seguimento de regras, atitudes, habitos. Essa caracteristica ndo pode ser negada, pois esses
elementos sdo intrinsecos a convivéncia em uma comunidade, como a escola, por exemplo, e
ao relacionamento entre seres humanos. Entretanto, eles ndo podem ser colocados como
centro da atividade dessa instituicdo, pois deixar o saber sistematizado em segundo, terceiro,
ou enésimo plano, acaba por descaracterizar a natureza da escola e consequentemente priva 0s

alunos desse conhecimento, fazendo com que eles sofram um processo de alienacdo no qual
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nega-se a eles parte da esséncia genérica do homem e o dominio de instrumentos
psicointelectuais que podem Ihe possibilitar um melhor entendimento de sua propria
realidade.

1.1.3. QUAL O PAPEL DO PROFESSOR E O QUE E IMPORTANTE EM SUA
FORMAGCAO?
“[...] o melhor escritor ndo sera, apenas por esse
fato, melhor alfabetizador. [...] Pra que ele se
converta num bom alfabetizador, sera necessario
aliar ao dominio da lingua o dominio do
processo pedagdgico indispensavel para se
passar da condi¢do de analfabeto a condicéo de
alfabetizado. Com efeito, sendo um processo

deliberado e sistematico, ele devera ser
organizado.” (SAVIANI, 2011, p. 19)

Ao afirmar a importancia e a centralidade do conhecimento cientifico na educagao
escolar pode surgir uma impressao equivocada de que as formas, a maneira como é tratado
ndo preocupa, ou mesmo, ndo € significante ao trabalho pedagogico. O trecho transcrito
anteriormente € utilizado aqui para desconstruir tal impresséo e introduzir a discussao acerca
do trabalho docente diante de tudo o que até aqui foi exposto.

Sendo o papel da escola a socializagdo do saber elaborado, construido
historicamente pelo conjunto dos homens, o papel do professor é fazer com que esse objetivo
seja alcancado. Para tanto, ele deve agir de forma direta e intencional, propiciando ao aluno as
méaximas possibilidades de apropriacdo do conhecimento trabalhado, para que possa converté-
lo em um habitus, contribuindo assim para um entendimento mais coerente, a acdo mais
consciente na sua realidade social, que o aluno tenha condi¢cdes de alcancar o que ele pode
“vir-a-ser”.

E essencial & realizacdo de um trabalho educativo comprometido, que o professor
busque alcancar com essa perspectiva de formacdo humana uma efetiva compreensdo da
realidade, compreenda as variantes envolvidas no processo de ensino-aprendizagem, desde a
constituicdo dos individuos envolvidos, as diretrizes tracadas pelas politicas educacionais e as
relacBes estabelecidas entre esses determinantes. Frente a essas reflexdes, ele pode aprimorar
sua pratica, sendo consciente do papel do seu trabalho no contexto social. Para tanto,

conforme apontado por Saviani (2008), entende-se que a formacgdo docente deve estar
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assentada em solidas bases tedrico-metodoldgicas, fundamentada na reflexdo filosofica e no
conhecimento cientifico.

Saviani (2008) aponta que a reflexdo filosofica permite ao docente uma
compreensdo da pratica pedagdgica, justamente como apontado anteriormente, considerando
seus inumeros determinantes, tendo em vista uma visdo coerente, articulada, cultivada,
intencional e unitaria. Entretanto, o termo, ou ato referente a reflexdo tem sido tomado em
inimeros momentos e de diferentes formas, mesmo no campo educacional, isso causa certa
banalizacdo dessa acdo, sua compreensdo fica contida no discurso tido pelo senso comum e,
assim, esvazia-se seu significado.

Faz-se necessario entdo, caracterizar o que toma-se aqui por reflexdo, e reafirmar
a ideia de Saviani (2008) de que nem toda reflexdo pode ser caracterizada como filosofica,
que ndo pode ser apenas um pensar raso, superficial, para que seja qualificada como tal, mas
deve atender a algumas caracteristicas, sintetizadas nas categorias da radicalidade,
globalidade e rigor.

A radicalidade, entendida no sentido da palavra raiz, esta relacionada a
necessidade de se chegar aos fundamentos do problema, conhecer suas bases, sua origem, sua
génese, para entender também todo o processo até o ponto em que se encontra. Uma analise
superficial pautada nas aparéncias e no imediatismo ndo basta para pensar criticamente acerca
das situacdes e problemas que se apresentam no processo educativo. A segunda caracteristica,
a globalidade, observa a necessidade de se refletir e pensar na situacdo como uma parte do
todo, conhecer todas as suas determinacdes, ou seja, ndo fazer analises de acontecimentos
isoladamente, desconectando-os daquilo que os rodeia, mas pensa-los de forma global para
que ndo se reduzam a simples aparéncia. O rigor pauta-se na necessidade de uma andalise que
supere 0 senso comum e a adogdo de discursos alheios, que se chegue a conclusbes por um
processo sistematico e metodico.

Vale ressaltar que, conforme observa Saviani (2008), essas caracteristicas ndo se
sobrepde uma a outra e nem a reflexdo filosofica resulta da somatdria das mesmas, elas se
relacionam de maneira dialética, uma sendo determinante para as outras.

A capacidade de refletir filosoficamente, segundo essas categorias, € entdo uma
forma de superar o pensamento “acriticamente reflexivo”, que “consiste em colocar
imediatamente e em relacdo causal, representacdes e condicGes fixadas no cotidiano, [...] sem
estabelecer as conexdes e unidade que lhe sdo intrinsecas” (TEIXEIRA, 2015a, p. 161), de

compreender as condicionantes e 0s condicionamentos do processo educativo, seus objetivos,
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metas, razdes, buscar o entendimento dos seus problemas e partindo dai apontar e desenvolver
solucdes. Trata-se, portanto, de pensar criticamente sobre a atividade educativa, objetivando
aprimorar trabalho e desenvolvé-lo de maneira emancipadora. Sobre essa almejada
criticidade, Marx, em a Introducdo a Critica da Filosofia do Direito de Hegel, diz
poeticamente que: “A critica nao retira das cadeias as flores ilusorias para que o homem
suporte as sombrias e nuas cadeias, mas sim para que se liberte delas e brotem flores vivas”.

O conhecimento cientifico, como ja discutido neste capitulo, é o objeto principal
da educacdo escolar, portanto essencial a formacdo dos homens, visto também como de
fundamental importancia para a compreenséo da realidade.

Pasqualini e Mazzeu (2008), ao defenderem a educacdo de carater escolar,
destacam contradi¢cbes que podem ser observadas na atual sociedade. Se de um lado a
sociedade capitalista exige dos individuos de certo nivel de conhecimento, isso visto desde os
primordios da escola na modernidade, para que a producéo continue se desenvolvendo, por
outro, ela nega que a disseminacgéo desse saber sistematizado se universalize, com o intuito de
perpetuar uma dada realidade, a da sociedade de classe. A sociedade capitalista proporciona
um enorme desenvolvimento das forcas produtivas e das objetivacdes humanas, s6 que esse
processo acontece as custas de grande parte da populacdo, alheia a apropriacdo desse
desenvolvimento.

Essas contradigdes refletem também na formacdo docente que, como indicado por
Mazzeu (2007), vém sendo esvaziada por concepc¢des pragmaticas que se fundamentam na
dita “racionalidade pratica” que ao desvalorizarem o conhecimento cientifico, limitam as

possibilidades da formacdo e, por conseguinte, do trabalho docente a cotidianidade.

1.2. CONSIDERACOES SOBRE O DISCURSO OFICIAL ACERCA DA EDUCACAO
NAS ULTIMAS DECADAS

A formacdo docente, inicial e continuada, tem sido tema de inimeros trabalhos e
pesquisas, sendo que esta situacao foi intensificada na década de 1990, periodo marcado por
reformas na educacdo nacional, conforme aponta Mazzeu (2007). Datam desta época
inimeras conferéncias, reunides e documentos que tiveram como objeto das discussdes a
educacdo, que € posta entdo, como fator vital para o desenvolvimento econémico dos paises,
sendo a formacdo docente tida como instrumento favordvel e estratégico a efetiva

implementacdo das reformas propostas.
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Tratar-se-4 aqui das fundamentagdes tedricas que embasam as politicas voltadas
a educacdo, especialmente no que remete a formacdo docente. Para tanto serdo apresentadas
consideracOes histdricas, necessarias para uma discussdo mais solida da tematica. O
objetivo desta parte do trabalho é compreender e problematizar os idearios que permeiam a
formacdo de professores no nosso pais.

1.2.1. AEDUCACAO DIANTE DOS DIRECIONAMENTOS INTERNACIONAIS

As reformas educacionais e os programas de educagdo propostos no Brasil a partir
da década de 1990 vieram como resposta, positiva, as demandas indicadas por organismos
multilaterais, como a UNESCO e a Comissdao Econdmica para a América Latina e Caribe —
CEPAL. Mazzeu (2007) investiga e discute alguns destes acontecimentos, como a
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos em 1990, sintetizada na Declara¢do Mundial
de Educagéo para Todos, o documento Transformacion productiva com equidad lancado pela
CEPAL também em 1990, e alguns discursos do Banco Mundial, um dos financiadores da
Conferéncia citada a pouco.

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, que aconteceu em Jomtien,
Tailandia, também em 1990, é apontada como marco inicial das reformas politicas ligadas a
educacdo dos nove paises que apresentavam na época 0s maiores indices de analfabetismo,
em ordem alfabética, sdo eles: Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México,
Nigeéria e Paquistdo. A Conferéncia teve como principal resultado o apontamento de dois
objetivos a serem alcancado no decénio que procedia a reunido: a erradicacdo do
analfabetismo e a universalizacdo da escola basica. Ela foi sintetizada na Declaracdo Mundial
de Educacdo para Todos que trouxe pistas para o alcance de tais metas. Esse documento
propde que a educacdo deve desenvolver as Necessidades Basicas de Aprendizagem — NEBA,
consideradas essenciais a uma melhor condicdo de vida e principalmente para ensinar 0s
individuos a “aprender a aprender”, visto que a educagdo ¢ tida como um processo continuo,
que perpassa o0 decorrer de toda a vida.

“As NEBA compreendem os chamados instrumentos essenciais para a
aprendizagem: leitura, escrita, expressdo oral, calculo e solucdo de problemas; e os contetdos
basicos de aprendizagem: conhecimentos, habilidades, valores e atitudes [...]”. (MAZZEU,
2007, p. 65)

Segundo a Declaracdo somente um processo educativo fundamentado nessa

concepcdo poderia preparar o individuo a viver no mundo contemporéneo, que tem por
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caracteristicas a fluidez e a dinamicidade, que apresenta uma acelerada comunicacgao e imenso
armazém de informag&o com facil acesso.

Mazzeu (2007) traz a discusséo de outro documento, Prioridades y Prioridades
para la Educacion, lancado em 1995 pelo Banco Mundial. Ele traz diretrizes politicas
elaboradas pelo organismo baseadas nos resultados da Conferéncia de Joentien, a qual o
Banco foi patrocinador.

Torres (2009) afirma que, a partir da década de 1990, o Banco Mundial decidiu
direcionar os investimentos na area da educacdo para insumos como: textos escolares,
capacitacdo docente, tempo de instrucdo, avaliacdo de aprendizagem etc. Além disso ele passa
a atuar na assessoria dos governos na implementacdo de reformas e mudanca nas politicas
educacionais.

O entrelacamento entre educacgdo bésica e desenvolvimento econdmico € claro no
discurso do Banco Mundial, quando este o coloca como uma das principais funcbes deste
nivel de ensino, formar individuos maleaveis, adaptaveis as necessidades do mercado de
trabalho. Com isso, a instituicdo aponta para a precisdo de uma reestruturacdo do curriculo
com o intuito de abranger e melhor atender as habilidades e competéncias a serem formadas
para 0 desenvolvimento social, e também para mudancas nos préprios insumos. As
recomendacgdes recaem, conforme afirma Torres (2009), sobre o aumento do tempo de
instrucdo, a elaboracdo e distribuicdo de livros didaticos e a capacitacdo docente, sendo
valorizada a formacao em servico em detrimento da formacao inicial.

Quanto essa questdo, o organismo recomenda que a formacao inicial docente deva
ser feita em menor tempo, pois uma formacdo longa ndo garantiria melhoria no processo
educativo. Outro destaque é que a formacédo tenha como foco os aspectos pedagogicos do
trabalho docente, sendo que 0s conhecimentos gerais devem ser garantidos por um ensino
secundario de qualidade. Vale salientar certa inconsisténcia nessa ideia, pois a capacitacédo
docente é tratada como importante para a melhoria da educagdo bésica, porém presume que o
ensino basico deve fundamentar qualitativamente os conhecimentos cientificos, que sdo
objetos do trabalho do professor. Quanto ao custo beneficio, acrescenta-se aqui a concepgao
de que uma formacdo inicial dada de maneira aligeirada dispensaria uma série de encargos,
“otimizando” o processo.

Em relacdo a capacitacdo em servico destaca-se que deve pautar-se na melhoria
dos conhecimentos do professor no conteldo que leciona e nas suas praticas pedagdgicas,

tendo como norte e assento a propria atividade em sala da aula.
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Trazendo inimeras concepg¢des dos movimentos citados anteriormente, de 1993 a
1996 a Comissdo Internacional da Unesco elaborou um relatério sobre Educacdo para o
século XXI, buscando indicar as necessidades que se apresentariam a formacdo dos sujeitos
para que enfrentassem a realidade social do novo século. O Relatério foi publicado no Brasil
em 1998 com o titulo de Educacdo: um tesouro a descobrir, e ficou conhecido com o nome
do coordenador da elaboracéo do relatorio, Relatorio Jacques Delors.

O Relatério aponta como pontos criticos uma série de aspectos, postos como
opostos de um determinado ponto, por exemplo, a necessidade da atual sociedade da
globalizacdo da cultura, dos saberes e a0 mesmo tempo de manutencdo e fortificagdo das
raizes. Para enfrentar tensdes como esta a Comissdo aponta a educa¢do como um processo
continuo, que se da ao longo da vida por meio do “aprender a aprender” compreendido em
quatro pilares, que traduzem o carater de adaptacdo a ser formado nos sujeitos: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser.

O termo “aprender a aprender”, ja visto na Declaracdo Mundial de Educacéo
para Todos, de 1990, esta fortemente presente nos discursos educacionais. Segundo Duarte
(2006) o movimento construtivista, que tomou corpo no Brasil na década de 1980 e pés a
psicologia e epistemologia genética de Jean Piaget como referenciais para a educacgéo do pais,
foi uma importante forma, embora ndo a Unica, de vitalizar o lema “aprender a aprender”.

Duarte (2006) observa que esse ideario, aliado a perspectiva construtivista,
apresenta quatro posicionamentos valorativos.

O primeiro posicionamento refere-se ao fato de aqui as aprendizagens que o
individuo realiza por si mesmo sdo superiores aquelas em que se encontra envolvido outro
individuo, no qual ha transmissdo/ensino de determinado conceito. Aprender sozinho
contribuiria para a constru¢do da autonomia do sujeito. Esse aspecto encontra-se claro no

Relatorio Delors quando diz que

O trabalho do professor ndo consiste simplesmente em transmitir informacdes ou
conhecimentos, mas em apresentd-los sob a forma de problemas a resolver,
situando-os num contexto e colocando-os em perspectiva de modo que o aluno possa
estabelecer a ligacdo entre a sua solucdo e outras interrogagdes mais abrangentes.
(DELORS, 1998, p. 157)

Conforme destacado por Duarte (2006), ndo discorda-se aqui de que a educacao
deve promover a autonomia do individuo, mas sim do fato de que o processo de
aprendizagem que envolva um outro sujeito como transmissor do conhecimento, ndo seja

considerado também como formador da liberdade de pensamento e criatividade. Retomando o
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classico exemplo de Saviani, o ato de dirigir um veiculo, um instrutor de autoescola
simplesmente diz o que o aluno deve fazer: afundar o pedal da embreagem e solta-la
lentamente, depois de determinado momento pisar no pedal do acelerador, e assim por diante.
O instrutor acaba por apenas dar instrucdes e na medida em que o aluno entende, se apropria
do processo ele consegue agir criativamente no ato de dirigir. Vale ressaltar que ndo sé&o
defendidos os métodos e pensamentos da pedagogia tradicional, a situacdo citada € um contra-
exemplo a afirmacdo de que somente a aprendizagem dada pelo préprio sujeito é capaz de
instigar a autonomia do individuo.

O segundo posicionamento valorativo destacado por Duarte (2006) refere-se a
ideia de que é mais importante que o aluno crie, elabore métodos de construgdo do
conhecimento do que ele se aproprie dos saberes ja construidos pela humanidade. Diante
disso a escola deve se preocupar menos com o conhecimento cientifico ja construido e
“voltar-se principalmente para a formacdo na crianca de uma atitude cientifica perante os
fendmenos naturais ¢ sociais” (DUARTE, 2006, p. 36). Esse posicionamento esta
intimamente ligado ao primeiro. A critica quanto a essa ideia reside no fato de que ela “apoia-
se em dicotomias, neste caso, as dicotomias entre conteudo e forma e entre processo e
produto. No limite essa ideia acaba por esvaziar o processo educativo, descaracterizando-o
totalmente” (DUARTE, 2006, p. 37). Duarte (2006) diz ainda que tal posicionamento articula-
se a ideia de que a educacdo para ser democratica ndo pode privilegiar uma determinada
concepeao ideoldgica ou politica, ela deve ser “relativista”, neutra, ou Seja, cabe a ela apenas
fornecer instrumentos metodoldgicos para que o aluno por si mesmo analise e crie seu proprio
ideal politico, econémico etc. Mas posicionar-se de tal maneira, neutra, é possivel? Colocar-se
a parte das andlises ja ndo se caracteriza como posicionar-se de alguma maneira? Posicionar-
se de forma “neutra” ndo acaba por colaborar para a perduracdo dos ideais vigentes?

O terceiro posicionamento incide na ideia do processo de aprendizagem ser
construido pelo préprio individuo ele deve ter como ponto de partida a motivacdo, 0s
interesses do proprio aluno. A atividade escolar tem, entéo, de ser funcional a crianca.

O dltimo posicionamento € consonante aos ideais e propostas das reunides e
documentos citados anteriormente, a educacdo deve formar as criancas para acompanharem,
se adaptarem as constantes e aceleradas transformac6es da sociedade contemporanea. Com
esse ideal o “aprender a aprender” busca formar individuos que se adaptem mais
eficientemente a realidade, entdo, nada tem a ver com a transformacdo da sociedade. Nas

palavras de Duarte:
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Quando educadores e psicologos apresentam o “aprender a aprender” com sintese de
uma educagdo destinada a formar individuos criativos, € importante atentar para um
detalhe fundamental: essa criatividade ndo deve ser confundida com busca de
transformacdes radicais na realidade social, busca de superacéo radical da sociedade
capitalista, mas sim criatividade em termos de capacidade de encontrar novas formas
de acdo que permitam melhor adaptacdo aos ditames do processo de producédo e
reproducdo do capital. (DUARTE, 2006)

Voltando ao Relatério Delors, o documento aponta que o mercado de trabalho tem
procurado profissionais com a habilidade de se adaptar ao que se pede, por suas competéncias
pessoais e ndo tanto por qualificagdo material, adquirida por capacitacdo técnica. A educacao
basica é apontada como espaco de desenvolvimento de habilidades como escrita,
comunicacdo, leitura, resolucdo de problemas etc., que permitem ao sujeito adaptar-se as
mudancas e ao avanco do sistema econdmico. Acrescentando, sendo a educacdo considerada
como um continum o0s espacgos formativos tendem a se diversificar e multiplicar, ndo se
limitando apenas a ambientes formais e tradicionais. Passam a serem salientados outros
ambientes de formacgdo tais como as midias, os espacos de lazer, momentos ligados ao
trabalho em empresas etc.

Em suma, a educacédo é observada pelos organismos internacionais como sustento
essencial do desenvolvimento econémico e peca chave para a perduracdo da sociedade
capitalista. As politicas educacionais propostas desde a década de 1990 tendem a alinhar-se
aos direcionamentos apresentados em documentos elaborados por esses organismos. Como
afirma Mazzeu (2007) a

[...] reforma estrutural e curricular implementada na educacdo de forma geral e na
formagéao de professores em particular deve ser compreendida como uma estratégia
politica de reforma do Estado no plano institucional e econémico-administrativo,
cuja finalidade dltima é a adaptacdo dos individuos as exigéncias do sistema
capitalista, tanto no que se refere a0 modo de producédo, quanto no que se refere ao
novo modelo de sociabilidade imposto pelo capital. (MAZZEU, 2007, p. 63)

Mazzeu (2007) aponta que o primeiro documento que sugere a tentativa de
adequacdo da educacdo brasileira as considerac@es dos organismos multilaterais € o Plano
Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003), por consequéncia os demais documentos
lancados apds o Plano, trazem consigo as diretrizes internacionais, pois 0 tem como norte.
Nesse periodo vale destaque para a Lei 9394/1996, que estabelece as diretrizes e bases para a
educacdo nacional, e os Referenciais para a Formagdo de Professores da Educacdo Baésica,

langado pelo Ministério da Educacdo — MEC em 1998.
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1.2.2. CONSEQUENCIAS AO TRABALHO E FORMACAO DOCENTE

Frente aos sentidos dados a educacdo, sdo exigidas novas tarefas e postura, e
consequentemente uma diferente formacgédo do professor, que tem fundamental participacéo na
formacdo das futuras geragdes frente ao panorama social estabelecido e na implementacdo das
politicas publicas para atender ao mesmo.

O Relatorio Delors aponta como novas tarefas do professor “tornar a escola um
lugar mais atraente para os alunos e fornecer-lhes as chaves de uma compreenséo verdadeira
da sociedade da informacao” (DELORS, 1998, p. 154). Acrescenta ao trabalho docente uma
grande carga social, afirmando que se espera que esse profissional seja capaz de enfrentar,
dialogar sobre e esclarecer aos alunos uma serie de problemas sociais, tais como a pobreza, a
violéncia, a fome e o controle da natalidade. Observa ainda que o docente possa obter
“sucesso em areas que os pais, instituicdes religiosas e poderes publicos falharam muitas
vezes” (DELOR, 1998, p. 154). Também ¢ posto que o professor deve esforcar-se para
“prolongar o processo de ensino para fora da institui¢do escolar, estabelecendo relagdes entre
as matérias ensinadas e a vida quotidiana do aluno”, “despertar a curiosidade do aluno”. O
docente deve ser detentor de competéncia, profissionalismo e devotamento, e seu papel deve
ser realocado, ele deve ser “acompanhante” no processo de ensino-aprendizagem, ajudar os
alunos a organizar e gerir a o saber.

O documento aponta uma série de medidas para melhora na qualidade e
motivacdo do professor quanto ao recrutamento, formacédo inicial, formacdo continua,
controle, gestdo, participacdo de agentes exteriores a escola, condi¢des de trabalho e meios
de ensino®. Merece realce dentro desses pontos o destaque dado & formagéo continuada sobre
a inicial: “de uma maneira geral a qualidade do ensino ¢ determinada tanto ou mais pela
formacdo continua dos professores do que pela sua formagao inicial” (DELORS, 1998, p.
159-160). Relacionado a isso o Relatério chama atencdo a necessidade de constante
atualizacdo dos saberes do docente, tanto dos contetdos que leciona, competéncia na
disciplina, quanto nas praticas pedagdgicas que utiliza, competéncias pedagdgicas. Na
formagdo inicial tais competéncias devem se pautar no processo de “aprender a aprender”. J&
a formacdo continuada é vista como um eficiente instrumento de implantacdo das reformas,

de novos métodos e de novas tecnologias, e para tanto indica que o professor busque se

® Nessa discussdo Delors (1998) apresenta mais um tépico: professores de formacdo pedagdgica. Aqui ndo foi
destacado esse item, pois esta subentendido nos demais.
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formar para além do contexto escolar, que exer¢a outras profissdes para que possa ter uma
visdo ampliada da realidade e estabelecer relagGes entre o ensino e o mercado de trabalho.
Nas palavras do documento: “um periodo de trabalho ou estudo no setor econdmico pode
também ser proveitoso, contribuindo para a aproximagao do saber e do saber fazer”.

No novo panorama é esperado do docente que ele seja um profissional capaz de
dar solugbes préticas, rapidas e criativas a problemas do cotidiano escolar, lembrando que se
encontra em uma sociedade dindmica, mutavel e em constante avango e expansdo do
mercado. Para tanto, buscando superar o modelo tradicional de formacdo, o ideario das
mudancgas propde a profissionalizagdo do professor por meio da formagao reflexiva e da
competéncia.

Sob todas essas consideracbes e perspectivas de formacdo docente a
epistemologia da pratica reflexiva, conforme apontado por Mazzeu (2007) e Teixeira (2014),
tem se apresentado como tendéncia dominante nas politicas e pesquisas referentes a formacéo
de professores na contemporaneidade. As ideias defendidas por Donald Schén tém sido
consideradas fundamento dessa concepcdo. Como exemplo, servindo também como
justificativa e consequéncia dessa situacdo, o Relatério de Gestdo — Pibid — da Diretoria de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (DEB) 2009-2013 diz que o0s principios
pedagogicos do Pibid tém o intuito de formar os futuros docentes de tal forma “que o seu
trabalho seja mobilizado pela acéo-reflexdo-acdo” (Capes, 2013b, 30). Schoén (1995) defende
a construcdo do conhecimento pautada na pratica, naquilo que é intuitivo, espontaneo ao
sujeito, o que Michael Polanyi chama de “conhecimento tacito”. Em Schon (1995) o conceito

de prética reflexiva ramifica-se em outros trés, sintetizados em Teixeira (2014):

[...] conhecer-na-acdo, que apresenta nogdes de saberes escolares, mas é
caracterizado por um conhecimento de carater mais rotineiro, intuitivo e
experimental; reflexdo-na-acdo, realizada pelo sujeito a partir das situacdes de
incerteza que se apresentariam na préatica profissional, para as quais ndo se
encontram respostas imediatas; reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo que ocorreria em
momento posterior & acdo e permitiria a andlise da situacdo vivenciada para
(re)orientacdo da préatica. (TEIXEIRA, 2014, p. 8)

Ao lancar questdo sobre como formar um professor que seja capaz de refletir
sobre sua pratica, Schon (1995) responde que “temos que aprender mais com as tradi¢des da
educacdo artistica do que com os curriculos profissionais normativos” (SCHON, 1995, p. 89).
Tomando por exemplos instituices de formacdo artistica, tais como os conservatorios de
musica e danca, os ateliers de pintura, escultura e designer, o autor diz que esses cursos

contém as caracteristicas de um praticum reflexivo, trazem consigo o aspecto de aprender
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fazendo. Antes que o aluno compreenda sistematica e racionalmente o que estd fazendo ele
exerce o oficio para o qual busca a profissionalizacéo.

Desde a concepc¢édo do conhecimento, valorizando o conhecimento esponténeo, até
0s momentos da pratica reflexiva, a pouco citados, nota-se o entrelacamento do trabalho
docente ao que lhe é imediato, a reflexdes fundamentadas por situacdes especificas. Enxerga-
se aqui que esse entrelagamento, torna-se um entrave, ele acaba por limitar as possibilidades
do trabalho educativo.

Davidov (1987) observa, por exemplo, que esse tipo de conhecimento, empirico-
utilitario, assegura a orientacdo do individuo num sistema de conhecimentos ja acumulados
sobre particularidades e caracteristicas superficiais de objetos e fendmenos isolados da
natureza e da sociedade e que tal orientacédo

[...] é indispensavel para o que fazer cotidiano, durante o cumprimento de agdes
laborais rotineiras; porém é absolutamente insuficiente para assimilar o espirito
auténtico da ciéncia contemporanea, dos principios de uma relacéo criativa, ativa e
conteido aprofundado sobre a realidade (assinalamos que tal relacdo suple a
compreensdo das contradi¢fes internas das coisas, ignoradas precisamente pelo
raciocinio empirico). (DAVIDOV, 1987, p. 144-145, tradugdo nossa)

Reafirmando a insuficiéncia dos saberes sensiveis para a compreensdo do fato
real, Kosik (1976) observa que a “(...) natureza se manifesta como algo de inatural. O homem
tem de envidar esforgos e sair do “estado natural” para chegar verdadeiramente a ser homem
(o homem se forma evoluindo em homem) e conhecer a realidade como tal” (KOSIK, 1976,
p. 27). O teorico afirma que as coisas ndo se revelam ao homem assim como sdo. Os
fendmenos que se apresentam no cotidiano, de maneira imediata, sdo diferentes e, muitas
vezes, contraditérios a existéncia real, ressaltando que, esséncia e fendbmeno ndo séo
independentes um do outro, aquela se manifesta no fenémeno, todavia, de maneira parcial,
inadequada. Segundo Kosik (1976), para conhecer a esséncia, a estrutura das coisas, é preciso
fazer um detéur, um desvio. “Para nos aproximarmos da coisa e da sua estrutura ¢ encontrar
uma via de acesso para ela, temos que nos distanciar delas” (p. 28).

O entendimento das relagcdes existentes entre os fenbmenos e a totalidade e a
analise de suas contradigdes, sdo necessarios para a compreensao da realidade. “Ver um tnico
aspecto dos fatos, a sua imediaticidade ou a sua mediaticidade, ou sua determinabilidade ou
entdo apenas seu carater determinante, equivale a cifrar a cifra, isto €, a ndo compreender o
fato como cifra” (KOSIK, 1976, p. 55).
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Considera-se, portanto, que as concepcdes pautadas na ideia do professor como
um prético reflexivo, levam o trabalho educativo a um dmbito marcado pelo imediatismo, e
que uma reflexdo pautada somente no o que é intuitivo e espontaneo ndo garante uma visdo
uniforme e coerente de determinada situagéo.

O presente trabalho busca respaldar-se nos fundamentos da pedagogia histérico-
critica (SAVIANI, 2011), que pautando a importancia de uma sélida base teorico-
metodoldgica na formacdo do professor fundamentada no conhecimento cientifico e na
reflexdo filosofica, tal como discutida em Saviani (2008) e ja apresentada neste texto, busca
um entendimento coerente e universal da educacédo, objetivando potencializar a qualidade do
trabalho docente. Com isso almeja-se que o professor seja um profissional consciente de sua
pratica, ndo somente em ambito cotidiano, remetendo-se a acontecimentos particulares, mas
que compreenda seus precedentes, justificativas, objetivos, possibilidades e implicagdes
sociais.

Cumpre observar que ndo € a intencdo deste estudo colocar acento sobre a teoria
em detrimento da pratica. Agindo assim, estariamos aderindo a proposi¢cdes simplistas para a
questdo da formacdo docente no contexto historico-social que vivemos. Além disso, nao
estariamos nos posicionando em conformidade com os principios tedrico-metodoldgicos
eleitos para o desenvolvimento deste trabalho.

Compartilhamos com a concepcao filoséfica de praxis desenvolvida por Gramsci,
a partir da obra de Marx, em A Concepc¢do Dialética da Historia, segundo a qual o fazer
humano é unidade entre teoria e pratica. Para o autor, todo pensamento € um esforgo, um
trabalho que, uma vez realizado, tornado concreto, viabiliza novos esfor¢cos para a producéo
de novos pensamentos. Nesse sentido, a propria realidade humana nédo se constituiria como
tal, se ndo houvesse essa unidade entre pensamento e acéo.

O que questionamos em nossos estudos sdo, justamente, a qualidade e a finalidade
da triade acao-reflexdo-acdo, proposta por Schon e tdo valorizada pelas politicas de formacéo

de professores.
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CAPITULO II: O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A
DOCENCIA - PIBID

Este capitulo tem por objeto principal o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — Pibid. O objetivo aqui é conhecer o programa, como ele funciona,
como ele tem crescido, quais suas fundamentacGes legais e pedagdgicas. Um olhar mais
atento sera dado as atribuicdes, atuacdo e consideracOes acerca dos professores supervisores,
que sdo docentes que atuam em escolas pablicas e integram o projeto.

Como precedente do projeto, neste trecho do trabalho passar-se-4& por um
levantamento e discussdo sobre a Diretoria de Formacéo de Professores da Educacdo Basica —
DEB, 6rgéo da Capes responsavel pelo programa.

Para desenvolver tais debates foram utilizados editais, documentos legais —
Decretos n° 7.692/2012, n® 7.219/2010 e n°® 6.755/2009, Leis n°® 11.502/2007 e n° 8.405/1992,
Portaria n° 96/2013 — além do Relatério de Gestao Pibid 2009-2013°, de responsabilidade da
DEB e do Estudo Avaliativo do Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), da
Fundacdo Carlos Chagas. Também sera feita uma reflexdo acerca do trabalho Para uma
construcdo de professores construida dentro da profissdo, de Ndvoa, indicado no Relatério

citado a pouco como uma das diretrizes que norteiam o Pibid.

° O Relatério de Gest&o do Pibid 2009-2013 traz uma anélise do desenvolvimento e resultados do Pibid. Para
tanto apresenta consideracdes acerca da atuagdo da DEB, das fundamentacdes, objetivos e metodologia do Pibid.
O documento apresenta dados do programa, que indicam seu crescimento e expansdo, por exemplo, nimero de
bolsistas, de escolas parceiras, de IES participantes, de &reas envolvidas nos subprojetos etc.
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2.1. ATRIBUICOES, COMPETENCIAS E FUNDAMENTOS DA DIRETORIA DE
FORMAGCAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA (DEB)

A Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes - foi
instituida como uma fundacdo publica pela Lei n° 8.405, de 09 de janeiro de 1992, e teve sua
estrutura, organizacéao e atribuicdes modificadas pela Lei n® 11.502, de 11 de julho de 2007.
Vinculada ao Ministério da Educacdo — MEC, a instituicdo que antes tinha por foco o
desenvolvimento, expansdo e fortalecimento cientifico e tecnoldgico e o suporte ao Sistema
Nacional de Pds-Graduacdo — SNPG — foi incumbida de induzir e fomentar, bem como
contribuir na formulacdo de politicas publicas e no desenvolvimento de agBes voltadas a
formacdo e valorizacdo dos profissionais do magistério para a educacao basica. Aos termos da
Lei n® 11.502/2007

Art. 2°. § 2° - No ambito da educacéo basica, a Capes tera como finalidade induzir e
fomentar, inclusive em regime de colaboracdo com os Estados, os Municipios e o
Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com instituicbes de ensino
superior, publicas ou privadas, a formacao inicial e continuada de profissionais de
magistério, respeitada a liberdade académica das instituicdes conveniadas,
observando, ainda o seguinte:

I — na formacdo inicial de profissionais do magistério, dar-se-a preferéncia ao ensino
presencial, conjugado com o uso de recurso e tecnologias de educacdo a distancia;

Il — na formagdo continuada de profissionais do magistério, utilizar-se-ao,
especialmente, recursos e tecnologias de educacdo a distancia. (BRASIL, 2007)

Frente suas novas competéncias, de maneira sintética, a Capes traz no seu site’® o
agrupamento de suas atividades em linhas de acdo. Séo elas:
= Avaliacdo da pos-graduacdo strictu sensu;
= Acesso e divulgacdo da producao cientifica;
= |nvestimentos na formac&o de recurso de alto nivel no pais e exterior;
= Promocdo da cooperacdo cientifica internacional,
= |Inducédo e fomento da formacdo inicial e continuada de professores para

a educacao basica nos formatos presencial e a distancia.

Dentro dessas linhas a Capes desenvolve diversas atividades, para isso se divide
em 0Orgdos responsaveis cada qual por areas especificas de atuacdo. O presente trabalho

interessa-se especificamente pela Diretoria de Formacao de Professores da Educacdo Basica —

19 <http://www.capes.gov.br/historia-e-missao>. Acesso em julho de 2015.
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DEB, pois relaciona-se diretamente com as func¢des atribuidas a instituicdo de fomentar,
induzir a formacdo, inicial e continuada, e valorizacdo do magistério. Suas atribuices
segundo o Art. 24 do Estatuto da Capes, aprovado pelo Decreto n® 7.692 de 02 de marco de
2012, séo:

I — fomentar a articulacdo e o regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino da
educagdo basica e de educacdo superior, inclusive da poés-graduacdo, para a
implementacdo da politica nacional da formagdo de professores de magistério da
educacdo basica;

Il — subsidiar a formulacdo de politicas de formacdo inicial e continuada de
professores da educacdo basica e de educacao;

Il — apoiar a formagdo de professores da educacdo basica, mediante concessdo de
bolsas e auxilios para o desenvolvimento de estudos, pesquisas, projetos inovadores,
conteldos curriculares e de material didatico;

IV — apoiar a formacédo de professores da educagdo basica mediante programas de
estimulo e ingresso na carreira do magistério; e

IV — fomentar o uso de tecnologias de informacdo e da comunicacdo nos processos
de formacédo de professores da educacéo basica. (BRASIL, 2012)

Segundo o Relatério de Gestdo — Pibid 2009-2013 da DEB, esse 6rgdo tem sua
acdo fundamentada no Decreto n°® 6.755 de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica
Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e disciplina a
atuacdo da Capes no fomento a programas de formagcéo inicial e continuada.

Dos principios que fundamentam a Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica expressos pelo Decreto n° 6.755/2009 valem

destaque:

Art 2° (...) | — a formag@o docente para todas as etapas da educacgdo bésica como
compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das criangas, jovens e
adultos a educacdo de qualidade, construida em bases cientificas e técnicas sélidas;
(...) V — a articulacéo entre a teoria e a pratica no processo de formacdo docente,
fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VI — o reconhecimento da escola e demais institui¢des de educacdo basica como
espacos necessarios a formacéo inicial dos profissionais do magistério

VIl — a importancia do projeto formativo nas instituicdes de ensino superior que
reflita a especificidade da formacéo docente, assegurando organicidade ao trabalho
de diferentes unidades que concorrem para essa formacdo e garantindo solidada base
tedrica e interdisciplinar;

X — a articulacdo entre formacdo inicial e formagdo continuada, bem como os
diferentes niveis e modalidades de ensino;

Xl — a formacdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e considerar
os diferentes saberes e experiéncia docente (...). (BRASIL, 2009)

Esses fundamentos encontram-se, de maneira compactada, expostos no Relatério

da DEB, que aponta que 0s seus programas buscam incentivar a exceléncia na formacéo
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docente, baseando-se em projetos pedagodgicos que contemplem: a) conexdo entre teoria e
pratica; b) integracdo entre as escolas e as instituices formadoras; c) equilibrio entre
conhecimento, competéncias, atitudes e a ética que realca a responsabilidade social da
profisséo; d) articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao.

Desses principios pode-se observar mencdo a importancia do conhecimento
cientifico, tanto na formacg&o docente, quanto das criangas. Porém, ao pensar em concepcgoes e
acOes pautadas no lema aprender a aprender, existe uma contradicdo, pois aqui ao se
valorizarem os métodos, os percursos desenvolvidos para a construgdo do saber, que o aluno
desenvolva suas ferramentas, acaba por ser criada uma dicotomia entre o conhecimento e sua
construcdo, entre processo e produto, como € apontado em Duarte (2006).

Nota-se também o realce dado a questdo do saber pratico do docente, sua
profissionalizacdo dada na propria atuagdo, em certa medida formar o pratico praticando.
Conforme discutido no capitulo anterior, limitar o professor a situagdes cotidianas € limitar
sua compreensao do trabalho educativo, é impedi-lo de pensar e refletir de maneira mais clara
e coesa sobre a finalidade e potencialidades de sua atividade. E imprescindivel ressaltar que
ndo se trata de desvalorizar o conhecimento adquirido pela experiéncia empirica, mas sim de
reafirmar o entendimento de que os saberes sensiveis sdo insuficientes para a compreensdo da
realidade. Relembrando uma ideia de Kosik (1976), ja citada neste trabalho, limitar-se ao fato
imediato, sem analisar sistematicamente sua relacdo com o todo e as contradicdes entre eles, é
“cifrar a cifra”. Tampouco trata de distanciar a formagdo do professor do exercicio da
profissdo, afinal as peculiaridades e burocracias fazem parte do trabalho docente. Conforme
afirmado nos principios extraidos do Decreto n° 6.755/2009 anteriormente citados, as escolas
de educacdo basica sdo espacos importantes na formagdo dos graduandos, o que € inegavel,
pois mesmo que de maneira indireta, as escolas sdo referéncia para o trabalho dos futuros
professores, afinal cada um carrega consigo experiéncias de sua época de aluno da educacéo
bésica, ou seja, todo licenciando ja passou por uma escola com determinada organizacéo, teve
professores com concepc¢des e maneiras de trabalho diferentes. Tudo isso se agrega ao seu
processo de formacéo.

A discussdo feita até aqui tem por fim uma melhor compreensdo da atuacdo da
DEB, quais suas bases legais e pedagdgicas, afinal essas sdo motivagoes, justificativas e
fundamento para seus projetos.

Sobre seus programas, a DEB 0s organiza tomando em conta diferentes momentos

da formagéo: inicial; continuada e extensdo; formacdo comprometida com a pesquisa; e
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divulgacdo cientifica (CAPES, 2013, p. 14). Embora seja considerada essa divisdo, 0S
projetos da diretoria podem abranger diferentes momentos, dependendo do foco dado e dos
agentes envolvidos. Além do Pibid, objeto principal desta pesquisa, a DEB possui outros
programas, sdo eles: Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Bésica —
Parfor; Programa de Consolidacdo das Licenciaturas — Prodocéncia; Novos Talentos;
Residéncia Docente no Colégio Sdo Pedro Il e no Colégio da Aplicacdo da UFMG;
Cooperacgdo Internacional para a Educacdo Basica; Formacdo associada as Olimpiadas de
Matematica e Quimica; Rede Nacional de Educacdo e Ciéncias, Observatério da Educacdo;
Feiras de Ciéncias e Mostras Cientificas; e Olimpiadas Cientificas.

A seguir sera tratado especificamente do Pibid, caracterizagdo, objetivos, dados de
seu desenvolvimento, fundamentacdes e como o que foi até aqui levantado influi nas bases e

entendimento do programa.

2.2. DISPOSICOES GERAIS SOBRE O PIBID

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagio a Docéncia (Pibid) é
caracterizado como um programa que visa 0 incentivo e a valorizacdo do magistério, bem
como a qualificacdo do processo de formacdo docente para a educacdo basica. Em 2010, as
portarias que o regulamentavam foram substituidas pelo Decreto n° 7.219, de 24 de junho de
2010, e em 2013 foi construida, por meio de consulta publica aos coordenadores dos projetos,
a Portaria n® 96, de 08 de julho de 2013, que alterou sua regulamentacéo.

A Portaria n°® 96/2013, diz que os objetivos do programa séao:

I —incentivar a formacéo de docentes em nivel superior para a educacdo basica;

I — contribuir para a valorizacdo do magistério;

Il — elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracéo entre educacdo superior e educacédo bésica;

IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnol6gicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem;

V — incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores
como co-formadores dos futuros docentes e tornando-os protagonistas nos processos
de formacdo inicial para o magistério;

VI — contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessérias a formacao dos
docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de licenciatura;

VII — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar
do magistério por meio da apropriacéo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e
peculiaridades do trabalho docente. (CAPES, 20132, p. 1-2)
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Assim como os principios da Politica Nacional de Formagao dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, nos objetivos do Pibid estd presente a preocupacdo de inserir
o0 licenciando desde o inicio de seu curso no contexto escolar, aproximando-o do trabalho
profissional, suas atribuigdes, responsabilidades e peculiaridades. Disso vale pensar em
algumas questOes: de que maneira esta inser¢cdo acontece nos subprojetos? Como séo
planejadas, organizadas e avaliadas as agGes? Quais 0s objetivos e justificativas dos trabalhos
desenvolvidos? Eles realmente primam e proporcionam a qualificacdo da formacdo dos
profissionais envolvidos?

O projeto disponibiliza bolsas a alunos de licenciatura, para que desenvolvam
atividades pedagdgicas em escolas publicas, chamadas de escolas parceiras. Além dos
licenciandos, o programa envolve outros agentes: o coordenador institucional (professor
responsavel pelo projeto institucional perante a CAPES), coordenador de area (responsavel
pelo acompanhamento, organizacdo e orientagdo dos licenciandos) e 0s supervisores
(docentes que atuam nas escolas parceiras, responsaveis por acompanhar e supervisionar as
atividades dos alunos de iniciacdo). Essa composicédo e a relagdo entre os componentes sao
destacadas no relatorio como um dos pontos de maior importancia do projeto. O Relatdrio de
Gestdo do Pibid 2009-2013 afirma que “o didlogo ¢ a interagdo entre 0S alunos das
licenciaturas, coordenadores e supervisores geram um movimento dindmico e virtuoso de
formacéo reciproca e crescimento continuo”. (CAPESb, 2013, p. 27)

De maneira sucinta, as instituicdes de ensino superior - IES interessadas em serem
subsidiadas pelo programa submetem projetos, s6 podendo haver um por instituicdo, e a
Capes promove chamada publica para selecionar os planos. Podem participar da selecéo de
projetos, instituicbes que atendam a trés requisitos: possua curso de licenciatura legalmente
constituido; tenha sua sede e administracdo no pais; e mantenha as condicdes de qualificacao,
habilitacdo, e idoneidade necessarias ao cumprimento e execu¢do do projeto, no caso de sua
aprovacdo (CAPESa, 2013, p. 5).

Conforme regulamentado pelo Decreto 7.692/2012, o programa disponibiliza
recursos as IES e efetua o repasse das bolsas diretamente aos participantes, por meio do

Sistema de Auxilios e Concessdes — SAC, da Capes, nas modalidades de:

| — iniciacdo a docéncia (estudantes de licenciatura regularmente matriculados, com
dedicacdo minima de trinta horas mensais ao Pibid) — R$ 400,00;

Il — coordenacdo institucional (professor da IES responsavel perante a Capes pelo
projeto institucional, zelando por sua unidade e qualidade) — R$ 1.500,00;

Il — coordenagdo de &rea (professor da IES responsavel pelo planejamento,
organizacdo, acompanhamento, orientacdo e avaliacdo dos bolsistas em sua area de
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atuacdo académica e pela articulacdo e didlogo com as escolas publicas nas quais os
bolsistas exercem suas atividades) — R$ 1.400,00

IV — supervisdo (docente na escola publica de educacéo basica que integra o projeto
institucional, responséavel por acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas
de iniciacdo a docéncia) — R$ 700,00 (CAPESh, 2013, p. 33)

O custeio limita-se ao valor de R$ 30.000,00 por subprojeto/ano e a base para seu
calculo é de R$ 750,00 por ano para cada bolsista de iniciacdo a docéncia que faz parte do
projeto institucional.

O Pibid teve seu primeiro edital lancado em 2007, e conforme aponta o
relatorio™, abrangia os campos da Fisica, Quimica, Biologia e Matemética, por conta da
escassez de professores dessas areas. Essa especificacdo ndo vigora mais, atualmente cada
instituicdo participante, “em didlogo com as redes de ensino e verificada a necessidade
educacional e social do local ou da regido” (CAPES, 2013, p. 27) delimita o nivel de ensSino e
as areas do curriculo que serdo trabalhadas. Em 2009 tiveram inicio os trabalhos referentes a
esse primeiro edital.

Desde entdo foram lancados outros sete editais e, segundo site da Capes, ha
previsdo de lancamento de mais um no segundo semestre de 2015, com inicio das atividades
em 2016. Em 2013 acompanhando o Pibid, foi lancado o edital do Pibid Diversidade,
diferente do primeiro apenas por se destinar a cursos de licenciatura que acontecem em areas
Intercultural Indigena e Educacdo no Campo.

Com o decorrer dos anos o Pibid foi expandindo sua area de atuacdo, nimero de
bolsistas, execucdo orcamentéaria etc. O Relatorio de Gestdo da DEB traz alguns nimeros que
evidenciam o crescimento do programa.

O edital de 2007 concedeu um total de 3.088 bolsas, em 2013 esse nUmero passou
para 49.321 e em 2014 para 90.254. A execuc¢do or¢camentaria do programa também cresceu
no periodo, tendo um salto de R$ 20.041.950,00 para R$ 287.900.596,63. Esses dados

seguem nas figuras a seguir:

! Neste capitulo o termo “relatério”, faz referéncia ao Relatorio de Gestdo Pibid 2009-2013.
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Numero de bolsas concedidas
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Graéfico 1 - Numero de bolsas concedidas pelo Pibid

Ano Executado (R$)
2009 20.041.950,00
2010 80.398.941,22
2011 138.597.928,92
2012 219.084.614,74
2013 287.900.596,63

Tabela 1 - Pibid: execucéo dos recursos orgamentarios

O Relatorio de Gestdo do Pibid 2009-2013 traz outros dados, por exemplo,

especificacdo do numero de bolsas de acordo com cada modalidade, distribuicdo das IES

participantes por estado e regido, numero de subprojetos, de campi envolvidos, tipos de

instituicbes, se federal, estadual, municipal, com ou sem fins lucrativos, &reas do

conhecimento dos subprojetos, entre outros. Aqui serdo salientados apenas os dados da

distribuicdo dos bolsistas por regido territorial do pais e dos componentes curriculares

envolvidos nos programas institucionais.
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Pibid: bolsistas por area (1/2)
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Gréfico 2 - Pibid: bolsistas por areas do conhecimento (CAPES, 2013, p. 41)

Pibid: bolsistas por area (2/2)

766
I 5 414 298 278 268 262 256 233 124 100 45 27 23 20 7 1
I RN N T X S B R N I O NP S R R
F @@ T E T
7 NN Q SRR Y D Y \Z
g’bd’br Q(;\'b G')Q}\ & @ (JO@Q c\’bb ?S\’f—, ‘l@? (b\c) 'bQ(J’ o \,06\‘7 6@} {é‘\\e} <
& & & 4 & ¥ >
g :
Qﬂo re(\('\ 2
&

Gréfico 3 - Pibid: bolsistas por &reas do conhecimento (CAPES, 2013, p. 41)
Como dito no inicio deste capitulo o Pibid deixou de ser um programa e passou a

ser uma politica pablica. H6fling (2001) aponta a diferenca entre esses elementos. Para a

autora, programas e projetos propostos configuram-se como orientacdes de um determinado
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governo que desempenha as funcdes do Estado'” em um periodo limitado. Politicas ptblicas
sdo expressdes do Estado, ¢ ele proprio “implantando um projeto de governo, através de
programas, de agdes voltadas para setores especificos da sociedade” (HOFLING, 2001, p. 31),
por exemplo, a educagéo no caso do programa aqui tratado. Hofling (2001) indica ainda que a
implementacdo e a manutencdo das politicas publicas sdo de responsabilidade do Estado,
portanto vao além da alteracdo de partidos e de pessoas no governo.

Assim, sendo uma politica puablica, o Pibid ndo tem prazo de validade
determinado de acordo com fim de um mandato, ele passa a ser de responsabilidade do Estado
e consequentemente ter maior perpetuacdo nas atividades e agcdes dos governos e continuidade

em seus trabalhos.

2.3. DA ATUACAO DOS SUPERVISORES

Este breve topico vem apenas apresentar quais funcfes sdo atribuidas a atuacao
dos supervisores. Como dito anteriormente 0s professores supervisores sdo responsaveis por
acompanhar e supervisionar as atividades desenvolvidas pelos licenciandos. Para alem dessas

atribuicdes a Portaria n® 96/2013 diz que

Art. 42, S80o deveres do supervisor:

| — elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia;

Il — controlar a frequéncia dos bolsistas de iniciagdo a docéncia na escola,
repassando essas informacdes ao coordenador de &rea;

Il — informar ao coordenador de &rea eventuais mudancas nas condi¢des que Ihe
garantiram participagdo no Pibid;

IV — atentar-se & utilizacdo do portugués de acordo com a norma culta, quando se
tratar de comunicagdo formal do programa ou demais atividades que envolvam a
escrita;

V — participar de semindrios de iniciacdo a docéncia do Pibid promovidos pelo
projeto que participa;

VI —informar & comunidade escolar sobre as atividades do projeto;

VIl — enviar ao coordenador de area quaisquer relatorios e documentos de
acompanhamento das atividades dos bolsistas de iniciagdo & docéncia sob sua
supervisao, sempre que solicitado;

VI — participar das atividades de acompanhamento e avalia¢do do Pibid definidas
pela Capes;

IX — manter seus dados atualizados na Plataforma Freire, do MEC;

X —assinar termo de desligamento do projeto, quando couber;

X1 — compartilhar com a dire¢do da escola e seus pares as boas praticas do Pibid na
perspectiva de buscar a exceléncia na formagao de professores; e

12 0 Estado é considerado “como o conjunto de instituicdes permanentes — como 0Orgéos legislativos, tribunais,
exercito e outras que ndo formam um bloco monolitico necessariamente — que possibilitam a agéo do governo”.
(HOFLING, 2001, p. 31)
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X1l — elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos interdisciplinares que
valorizem a intersetorialidade e a conex@o dos conhecimentos presentes na educacéo
bésica. (CAPES, 2013)

Os professores supervisores ndo s6 acompanham, mas participam, junto dos
alunos de iniciacdo e do coordenador de area, da elaboracdo, planejamento e desenvolvimento
das atividades. Eles sdo ponte entre o subprojeto e a escola, tanto compartilhando com a
comunidade escolar os trabalhos do Pibid, quanto preparando e vislumbrando as
possibilidades, como datas, tempo, espaco fisico etc. que serdo disponibilizados as agdes.

Conforme ja apontado e como ainda sera discutido no proximo topico ao falar das
fundamentacbes pedagdgicas do programa, um dos principais nortes do programa é a
formacédo inicial proxima do trabalho profissional, na imersdo da realidade, da atuagdo e
especificidades do trabalho docentes. Com isso 0s professores mais experientes, que ja atuam
na educacao bésica, sdo considerados importantissimos para os alunos das licenciaturas, que
devem ter contato com eles, trocar experiéncias. Assim, os professores supervisores sdo Vvistos

como pegas importantes da formacao dos bolsistas de iniciacdo a docéncia.

2.4. FUNDAMENTACOES PEDAGOGICAS DO PIBID

Entrelacados aos pressupostos legais aqui comentados encontram-se 0S
fundamentos pedagdgicos tomados como base do programa, que sdo assento e justificativa de
seu formato e das acdes que desenvolve.

O Relatério de Gestdo da DEB indica que para o Pibid o “cixo norteador” da

formacdo é a interacdo de diferentes saberes relacionados a docéncia:

conhecimentos prévios e representacdes sociais (...), 0 contexto, vivéncias e
conhecimento tedrico-praticos dos professores em exercicio na educagdo bésica, e
(...) os saberes da pesquisa e da experiéncia académica dos formadores de
professores, lotados nas institui¢des de ensino superior. (CAPESa, 2013)

Afirma que com isso tem por meta a modificacdo das concepcbes dos sujeitos
envolvidos, tanto licenciandos quanto professores supervisores e coordenadores. Para tanto,
“as atividades sdo organizadas de modo a valorizar a participagdo desses sujeitos como
protagonistas de sua prépria formacdo, tanto na escolha de estratégias e plano de acdo, como
também na defini¢do e na busca dos referenciais tedricos (...)” (CAPESD, 2013, p. 30).

O Relatdrio aponta ainda os principios pedagdgicos do Pibid:
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1. Formagdo de professores referenciada no trabalho na escola e na vivéncia de casos
concretos;

2. Formacéo de professores realizada com a combinagdo de conhecimento teodrico e
metodoldgico dos professores das instituicdes de ensino superior e o conhecimento
pratico e vivencial dos professores das escolas publicas;

3. Formacdo de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da escola e a
investigacdo e a pesquisa que levam a resolucdo de situacGes e a inovacdo na
educacéo;

4. Formacdo de professores realizada com didlogo e trabalho coletivo, realgando a

responsabilidade social da profisséo.

O documento afirma que esses principios estdo alinhados aos estudos de Ndovoa
(2009). Nesse trabalho, intitulado Para uma formagéo de professores construida dentro da
profissdo, NoOvoa, dizendo o olhar para a sociedade contemporanea, indica como esboco de
resposta a pergunta “o que ¢ um bom professor?” cinco disposi¢des que caracterizam o
trabalho docente. S&o elas: o conhecimento, citando o filosofo francés Alain, Novoa afirma
que € preciso conhecer o que se ensina; a cultura profissional, para o autor é necessario que o
professor compreenda os sentidos da escola, aprenda sobre a profissdo com os colegas mais
experientes. Também é preciso que reflita sobre o trabalho e a avaliacdo para aperfeicoamento
e inovacdo de suas praticas; o tato pedagodgico, trata-se da capacidade de se relacionar e
comunicar, sem as quais o ato educativo ndo acontece; o trabalho em equipe, diz respeito ao
reforco da dimensdo coletiva e colaborativa do trabalho docente; e 0 compromisso social,
trabalho no ambito dos valores, da inclusdo social, dos principios etc. Relaciona-se a
necessidade de ir além da escola, de comunicar-se com a sociedade.

Nota-se aqui alguns aspectos tidos como imprescindiveis a pratica e postura do
professor ja discutidos no primeiro capitulo deste trabalho. Por exemplo, a capacidade do
docente refletir sobre sua pratica, a necessidade de inovacdo do seu trabalho, as
responsabilidades sociais requeridas de sua acdo e a importancia dada a formacéo dada dentro
da atuacdo profissional, como o proprio titulo do trabalho sugere.

E pertinente salientar que no estudo em questido N6voa toma como pressupostos
as configuracGes das politicas educacionais europeias, em que a formacao docente € dada em
trés momentos: “a licenciatura numa determinada disciplina cientifica; o mestrado em ensino,

com um forte referencial didatico, pedagdgico e profissional, um periodo probatério, de

34



indugdo profissional” (NOVOA, 2009, p. 04). Olhando para as cinco caracteristicas citadas,

NoOvoa (2009) traz propostas para a qualificacdo da formacdo docente cada qual com uma

palavra-chave, que incidem sobre os dois Gltimos momentos da formacéo especificada:

12 - Préticas — Discutindo no ambito da dicotomia entre teoria e pratica o autor aponta
a necessidade de tornar a pratica profissional um “lugar de reflexdo e formacao”. A
formacdo docente deve estar centrada na aprendizagem do aluno e no estudo de casos
concretos.

2% — Profissdo — Em suma, essa proposta diz respeito ao papel dos professores, que
deve ser central, na formacdo dos futuros docentes. O autor aponta o dominio de
grupos de especialistas como responsaveis dos cursos de formacdo de professores,
sendo que os docentes ja atuantes ficam marginalizados desse processo. Deve salientar
aqui que todo o estudo e as propostas de Novoa (2009) se referem a configuracdes
europeias, em que a formacdo é dada em trés momentos: licenciatura, mestrado e
inducéo profissional.

3% — Pessoa — A formacédo deve estar atenta a pessoa do professor. O ato de ensinar
envolve o relacionamento, o contato pessoal entre 0s diversos agente que atuam na
escola. O autor afirma que € preciso que cada profissional adquira sua identidade
como professor e os cursos de formacdo devem contribuir para criar habitos de
reflex&o e auto-reflexéo.

4% — Partilha — Valorizacdo do trabalho em equipe reforcando a importancia dos
projetos educativos na escola

5% — Pablico — A formacdo deve favorecer a comunicacdo em publico e reforcar a
responsabilidade social. Segundo o autor a escola “tem que conquistar a sociedade

para o trabalho educativo e comunicar para fora da escola”.

A Unica das cinco disposi¢fes que ndo aparece especificada nas propostas do

autor € o conhecimento, mas o autor afirma que “o dominio cientifico de uma determinada

area do conhecimento ¢ absolutamente imprescindivel”.

A primeira proposta, referente a prética, € intitula da seguinte maneira: “A

formacdo de professores deve assumir uma forte componente praxica, centrada na

aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos, tendo como referéncia o trabalho

escolar” (NOVOA, 2009, p. 04) e esta explicitamente declarada no primeiro item apontado

pelo Relatorio da DEB acerca dos principios do Pibid. O autor afirma que a formacéo de
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professores vem sendo dominada por referéncias externas ao trabalho docente e que essa
tradicdo deve ser invertida, as préaticas profissionais devem ser instituidas como lugar de
reflexdo e de formacéo. O autor toma como exemplo, no qual ele afirma que a formacéo de
educadores pode inspirar-se, 0 modelo de formacdo de médicos, no qual um grupo de
professores e estudantes se mobiliza no estudo e analise de cada caso, buscando
aprofundamento teérico e a discutindo acerca do funcionamento e melhoria de servigos
hospitalares. Tratando do trabalho educativo 0s casos e situagdes vivenciadas em sala de aula
podem se dar de infinitas formas diferentes, tamanha a complexidade das relagdes existentes
na atividade do professor. O estudo de casos especificos pode enriquecer a formacao docente,
possibilitando ao professor tracar relaces entre um e outro, aproximando-o de sua atividade
profissional, porém olhar para situagdes singulares ndo pode acarretar a fragmentacdo do
sentido dado ao trabalho docente e da realidade em que se insere. E preciso que ele busque
uma visdo global, associando os diversos aspectos especificos ao todo educacional. Caso o
docente se limite a resolucdo e entendimento de problemas distintos isolados e imediatos, sem
associa-lo ao conjunto de situacbes que o envolve ele ndo pode ir a sua génese,
compreendendo-o de fato. Ao invés de buscar melhorias profundas no processo escolar ele se
torna um apagador de pequenos incéndios, que ndo encontra a origem das chamas.

Ja levantado um debate sobre o Pibid, o proximo item traz uma discussao sobre as
contribuicbes proporcionadas pela participacdo no programa a formacdo e atuacdo dos
professores supervisores tomando por base um estudo avaliativo do Pibid, idealizado pelo
MEC e realizado no ano de 2013. O intuito do trecho que se segue é observar e refletir sobre
0S apontamentos e consideracfes que tém sido levantadas acerca do problema de pesquisa

deste trabalho.

25.UM ESTUDO AVALIATIVO DO PIBID: APONTAMETOS SOBRE AS
CONTRIBUICOES POSSIBILITADAS AOS PROFESSORES SUPERVISORES

Em setembro de 2014 foi lancado pela Fundacdo Carlos Chagas™ o texto Um
Estudo Avaliativo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), que
sintetiza uma anélise feita ao programa em todo o pais e busca apontar questfes para sua

melhoria. Essa avaliacdo aconteceu no ano de 2013, por meio de uma parceria firmada entre o

3 «A Fundagio Carlos Chagas é uma entidade funcional de direito privado, sem fins lucrativos, reconhecida
como utilidade puablica nos ambitos federal, estadual e municipal, dedicada & avaliagdo de competéncias
cognitivas e profissionais e a pesquisa na area de educagido”. Disponivel em: <http://www.fcc.org.br/fcc/quem-
somos>. Acesso em julho de 2015.
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MEC e a Capes, seus trabalhos e metodologia foram conduzidos pelas professoras Dra.
Bernadete A. Gatti e Dra. Marli E. D. A. André. Participaram do estudo, entre licenciandos,
professores supervisores, coordenadores de area e institucionais, cerca de 38 mil bolsistas, do
total de 45 mil que integravam o projeto na época. Os participantes responderam
questionarios que foram disponibilizados on-line.

Na apresentacdo do estudo, feita pelo presidente da Capes Jorge Almeida
Guimaraes, ¢ ressaltado que ao ouvir os bolsistas “serdo desenhados novos indicadores,
aperfeicoados procedimentos internos e tomadas as medidas institucionais que possam
contribuir para consolidar as mudangas nas licenciaturas” (GATTI; et al., 2014).

O estudo aponta que o projeto é amplamente valorizado por todos os bolsistas que
responderam os questionarios. Como resultado ele indica uma série de contribuigdes que o
programa pode trazer para os cursos de licenciatura, para os estudantes bolsistas, para os
professores supervisores, para os professores das IES, para as escolas e seus alunos, para a
relacdo IES e escola pablica e do programa como uma politica publica de educacao.

Poucas foram as criticas apresentadas pelos bolsistas, as maiores dificuldades
citadas foram questdes burocraticas, como a quantidade, dificuldade e demora na liberacdo de
verbas, fins aos quais se vinculam essas verbas e complexo e excessivamente técnico modelo
de relatorio dos projetos.

Como o presente trabalho busca discutir questdes referentes as contribuicdes
proporcionadas pelo programa aos professores supervisores, olhar-se-4 mais atentamente para
0s apontamentos que o estudo traz acerca desses aspectos. No referido trabalho é utilizada,
muitas vezes, para intitular os professores supervisores a abreviagdo “PrS”.

A seguinte questao foi feita aos supervisores: Questdo 11 — Como vocé avalia o
Pibid para sua formacao profissional e a formacéo dos estudantes? Justifique sua resposta.
O estudo aponta que 41% dos supervisores das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste e 51%
do Sul e Sudeste indicaram que a maior contribuicdo do Pibid foi propiciar formacéo
continuada qualificada aos professores das escolas, levando-os a buscar novos conhecimentos.
Outras contribuicdes indicadas foram as mudancas profissionais e de aprendizagem tanto dos
bolsistas de iniciacdo a docéncia, quanto do professor supervisor e dos alunos das escolas
(24%), possibilidade oferecida pelo programa de reflexdo sobre a pratica (15%) e
aproximacao ao mundo académica (10%).

Acrescenta ainda que
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Avaliando a contribuicdo do Pibid para eles mesmos, os PrS das regides Sul e
Sudeste apontam com maior frequéncia: a) uma formacao continuada qualificada e
estimulo a procura de novos conhecimentos (45,2%); b) o propiciar mudancgas em
perspectivas profissionais e aprendizagem (40,6%); levantar questdes e refletir sobre
a qualidade das préticas formativas no &mbito da docéncia (33,5%); d) aproximar o
supervisor do meio académico (17,6%); e) articular o conhecimento académico com
0 conhecimento da pratica em uma perspectiva formativa (16,7%); f) sentir-se
apoiado pelo Coordenador de area e pelos Licenciandos em seu trabalho (16,7%).
Ha também certa proporcdo para valoriza-lo e reconhecer o professor em seu
trabalho na escola (9,3% - Sudeste; 6,1% - Sul). Os pontos relevados acima também
se mostram nessa ordenacdo de percentuais, quando se consideram as respostas do
conjunto total dos PrS. (GATTI; et al., 2014, p.72)

Sobre as sugestdes, nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste foram: ampliacéo
e continuidade do programa (9%), disponibilizacdo de recursos para a compra de materiais
para o desenvolvimento de atividades e para participagdo em eventos (7%), oferecimento de
formacdo continuada aos supervisores por parte das IES (4%) e aumento do intercambio com
outras unidades e IES (4%).

Outra questdo dirigida aos PrS foi: Questédo 13 - Observacdes, criticas e sugestdes
ao programa. Nao diferente dos bolsistas de uma forma geral, apresentaram-se poucas criticas
ao programa, apenas cerca de 4% dos PrS que responderam aos questionarios indicaram itens,
sendo que esses “versam sobre a falta de maiores esclarecimentos quanto ao desenvolvimento
do programa (2,8%) e a necessidade de maior envolvimento dos docentes da IES com o
programa na escola (1,6%)” (GATTI; et al., 2014, p.75)

De maneira sintética sdo apresentadas como contribuicdes a formacdo dos

professores das escolas parceiras:

e  Contribui com uma formag&o continuada qualificada dos docentes das escolas e
gera estimulo para a busca de novos conhecimentos para a continuidade de
estudos;

e Aproxima o professor supervisor do meio académico, ajudando a articular o
conhecimento académico com o conhecimento da pratica em uma perspectiva
formativa;

e Propicia reflexdo sobre a pratica e o questionamento construtivo, com apoio dos
licenciandos e professores das IES em a¢des compartilhadas;

e Favorece o desenvolvimento de estratégias de ensino diversificadas e o uso de
laboratérios e outros espagos;

e Aumenta a motivagdo do docente pelo seu maior envolvimento em atividades
diversificadas e interessantes;

e Propicia mudancgas em perspectivas profissionais e aprendizagens e contribui
para a melhoria de seu desempenho;

e Valoriza e reconhece o professor e seu trabalho na escola. (GATTI; (et al.),
2014, p. 104-105)

Os dados e consideragdes desse estudo foram trazidos para contribuir nas

discussdes desta pesquisa, na tentativa de compreender como o programa tem sido visto,
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como ele tem contribuido na formacdo e qualificacdo do trabalho dos professores que ja
atuam na educacdo basica, quais os apontamentos feitos para sua melhoria e maior eficécia no
alcance de seus objetivos, quais seus problemas e pontos criticos.

Considerando a alta aprovacao e valorizagdo do programa apresentadas por Gatti;
et al. (2014) percebe-se que 0 programa apresenta-se como um espaco de enriquecimento para
0s agentes envolvidos, em especial os docentes das escolas parceiras. Em contra partida,
embora o estudo indique as potenciais contribuicdes do programa a formacéo dos PrS, ele ndo
traz adverténcias e comentarios quanto as atividades desenvolvidas pelos subprojetos, pistas
de acdo, apontamentos pedagdgicos. Ao elencar os pontos criticos do programa a Unica
consideracdo acerca do trabalho dos projetos é o alerta feito ao distanciamento de alguns
projetos da proposta do Pibid, nas palavras do estudo avaliativo “falta de atuacdo efetiva na
escola e nas salas de aula” (GATTI,; et al., 2014, p. 107). Obviamente questdes burocraticas,
orgamentarias, de comunicacao entre IES e subprojetos, influem no trabalho pedagdgico do
projeto, mas interessa aqui aspectos relacionados a organizacao, objetivos e desenvolvimento
das acdes.

Cada subprojeto tem suas peculiaridades, estdo imersos em diferentes contextos
sociais, institucionais, dispdem de distintas estruturas, com diferentes agentes envolvidos,
cada um com sua concepcdo de educacdo, de formacdo de professores. Portanto, 0s
subprojetos tém sua propria maneira de atuar cada qual segundo as caracteristicas que lhe sdo
proprias. Com esse importante realce, afirma-se aqui que ndo é intuito deste trabalho dizer
como 0s projetos devem acontecer, mas apresentar reflexfes, questionamentos e
considerac6es sobre o trabalho nos subprojetos.

O intuito desta pesquisa é questionar quais contribuicdes sdo apresentadas a
formacdo dos PrS e como elas séo resultados das atividades dos subprojetos, quais momentos,
espacos e configuracdes em que se manifestam. Com essa pretensdo o préximo topico trata da
apresentacdo de um levantamento bibliografico acerca de trabalhos que abrangem esses
aspectos. O proximo capitulo tratard do locus do presente trabalho, discutir as referidas
questdes tendo por fundamento as professoras supervisoras do subprojeto Matematica, do
Pibid IFSULDEMINAS - Campus Inconfidentes.
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2.6. COMO O PROBLEMA DESTA PESQUISA TEM SIDO TRATADO EM OUTROS
ESTUDOS

Buscando trabalhos que tratavam, direta ou indiretamente, da problemética da
presente pesquisa, foi realizado um levantamento bibliogréafico junto a acervos virtuais, como
a Scientific Eletronic Library Online - Scielo, o banco de periddicos e o de teses e
dissertacdes da Capes e 0 Google académico. O intuito desse levantamento foi de verificar se
ha pesquisas com esse foco, caso afirmativo perceber como o tema tem sido discutido e quais
os resultados obtidos e consideragdes feitas. Foram encontrados quatro trabalhos - entre eles
dois artigos que foram publicados na revista EntreVer — Revista das Licenciaturas —
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), outro apresentado em evento académico e
uma dissertacdo de mestrado - que de alguma forma apresentam similaridades com os
objetivos aqui colocados.

Martins, Neta e Leite (2012) apresentam uma pesquisa que abrangeu subprojetos
de trés IES, Universidade Federal do Ceard — UFC, Universidade Regional do Cariri — URCA
e Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceard — IFCE. Tais subprojetos
abrangem cinco escolas de educacéo basica, e envolvem seis professores supervisores. As
informacGes foram coletadas por meio de entrevistas com os PrS. Martins, Neta e Leite
(2012) apontam que a participacdo no projeto trouxe mudancas para a pratica dos professores
supervisores, sendo que essas mudancas aconteceram tanto em aspectos metodoldgicos
quanto nas relacdes interpessoais estabelecidas no ambiente escolar. No texto diz-se muito em
atualizacdo da pratica docente, embora as ideias de tal expressdo ndo tenham sido discutidas.
Nas falas transcritas no trabalho, a troca de experiéncias, as discussdes com os demais
componentes do programa sdo os momentos mais citados pelos entrevistados ao dizerem das
contribuicdes do projeto. Em um dos subprojetos em questao, a aproximacao entre instituicao
de ensino superior e de educacdo basica aconteceu para além do Pibid, a IES ofertou um curso
de capacitacdo de metodologias praticas aos professores da educacdo basica.

Fernandes e Mendonga (2013) tiveram por intuito discutir os impactos do Pibid
para a politica de formacdo docente partindo da experiéncia do programa na Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — Unesp. Embora o foco do projeto da referida
instituicdo seja a formacdo inicial, ele acarreta mudancas em outros ambitos. Fernandes e
Mendonca (2013) afirmam que ao professores da educagdo basica, a participacdo no programa

possibilita a aquisicdo e atualizacdo de conhecimentos da sua area de formacéo, bem como a
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reflexdo e o redirecionamento das praticas com a incorpora¢do de novas metodologias de
trabalho.

O objeto de pesquisa de Jardilino e Oliveri (2013) foi o Pibid da Universidade
Federal de Ouro Preto — UFOP. O estudo utilizou um questionario semi-estruturado, contendo
19 questdes. Foi levantado juntos aos professores supervisores quais espagos e momentos de
formagéo foram proporcionados pelo Pibid, sendo que os mais destacados foram a discusséo
de textos, novos estudos e praticas pedagdgicas e eventos na universidade. O subprojeto em
questdo proporcionou espacos de formacdo para além da escola, momentos relacionados a
“cultura geral”, como visitas a museus, acesso as bibliotecas da universidade, viagens
culturais, ida a pecas teatrais.

Martelet (2015) utilizou de um questionario para coletar os dados de sua pesquisa.
Colaboraram com esse trabalho 20 professores que atuaram como supervisores do Pibid no
periodo de 2010 a 2012. O objeto desta pesquisa foi uma IES comunitéria da cidade de Santa
Maria, no estado do Rio Grande do Sul. Seu projeto institucional engloba sete subprojetos.

Em sua metodologia, Martelet (2015) elencou categorias de analise'®, todas
ligadas a questdo da formacédo continuada, porém cada qual olhando para certos indicadores
de qualidade, os quais os participantes da pesquisa opinavam dizendo: ndo concordo; nao
concordo parcialmente; sem opinido; concordo parcialmente; ou concordo plenamente. Para
ilustrar esses indicadores, destacar-se-a aqui um deles, que diz diretamente sobre a
problematica desta pesquisa: o Pibid propde atividade e outras acbes atendendo as
necessidade formativas dos professores bolsistas. Dos 20 respondentes, 16 disseram
concordar plenamente, 3 concordar parcialmente e 1 diz-se sem opinido quanto ao assunto.

Questionados sobre guais seriam essas necessidades formativas eles apontaram algumas:

Atualizacdo do conhecimento pedagégico; formagdo sobre conhecimentos
especificos (da area de atuacgdo), com participacdo em grupos de estudos (para trocas
e reflexdes); novas metodologias para o uso de midias e tecnologias; conhecimento
da teoria em consonancia com a realidade da escola e pratica pedagdgica
desenvolvida; escrita académica (contato com teorias oportunizadas pela
universidade) e pesquisa. (MARTELET, 2015, p. 80).

Como conclusdo, em suas consideragdes finais a autora traz que “O programa

oportuniza o bem estar, a atualizagdo profissional e a inovagdo para a pratica docente”

(MARTELET, 2015, p. 115).

14 S50 elas: 1 - o Pibid e sua relacdo com a formagao continuada; 2 - o Pibid e a relacdo entre teoria e pratica; 3 -
o Pibid, a interatividade e aspectos formativos institucionais; 4 - o Pibid, pesquisa e diversidade
41



Visto os trabalhos ja& produzidos que vislumbravam as contribuicbes
proporcionadas pelo Pibid a formacdo dos professores ja atuantes na educacao béasica, pode-se
observar algumas convergéncias do debate. Por exemplo, que o didlogo e a troca de
experiéncias com os demais envolvidos no projeto, licenciandos e coordenador de area, séo
momentos de qualificacdo do trabalho e procura de uma reflexdo “mais critica”. Outros
aspectos apontados ainda merecem destaque. O Pibid acaba por ser um espaco de retomada
dos estudos para esses docentes, seja de contetidos pertinentes ao componente curricular que
leciona, de metodologias e tendéncias de ensino ou de estudos de politicas educacionais,
situacdo e papel da escola e da atividade educativa. Também acarreta (re)aproximacao ao
universo académico, a universidade, propiciando ao professor enxergar-se e fazer-se produtor
de conhecimento, podendo divulgar seus trabalhos em eventos, além de poder incentiva-lo a
participar de cursos de pos-graduacdo. Como apontado por Jardilino e Oliveri (2013), por
meio de subsidio financeiro, o Pibid tem a possibilidade de trazer para perto dos PrS uma

ambiente de formacéo voltado a cultura geral, a historia e a arte, por exemplo.
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CAPITULO II1: O PIBID COMO UM ESPACO DE FORMACAO CONTINUADA
DOS PROFESSORES SUPERVISORES: O SUBPROJETO MATEMATICA DO
IFSULDEMINAS - CAMPUS INCONFIDENTES

Com o intuito de refletir e problematizar as questdes que norteiam o presente
trabalho, primando a ideia de que cada subprojeto possui suas especificidades, este capitulo
volta seu olhar ao Pibid subprojeto Matematica do IFSULDEMINAS, campus Inconfidentes.
Buscar-se-a discutir se a participagdo no projeto interfere na qualificacdo da formacéo e do
trabalho das professoras supervisoras e, em caso afirmativo, compreender como esse
crescimento é fruto das atividades propostas e realizadas pelo grupo.

As consideragdes e dados objetos das analises que aqui serdo apresentados foram
coletados por meio de uma entrevista aberta realizada com as duas professoras supervisoras
do subprojeto. Gil (2008) caracteriza a entrevista como “(...) uma forma de didlogo
assimeétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de
informagao” (p. 109). Ressalta ainda as vantagens e desvantagens desse tipo de método de
pesquisa destacando que “oferece flexibilidade muito maior, posto que o entrevistador pode
esclarecer significado das perguntas e adaptar-se mais facilmente as pessoas e as
circunstancias em que se desenvolve a entrevista” (p. 110).

Justamente esse aspecto, a mobilidade e a consequente possibilidade de intervir
podendo direcionar o didlogo de modo a atender os objetivos do trabalho, favoreceram a
eleicdo da metodologia utilizada. Quanto a modalidade, as entrevistas realizadas podem ser
caracterizadas como abertas. Segundo Gil (2010), a entrevista aberta tem “questdes e
sequéncia predeterminadas, mas com ampla liberdade para responder” (p. 120).

Para a conducdo da conversa foi elaborado um Roteiro de Entrevista (Anexo 1),

com questdes em torno de dois eixos principais: a formacdo e atuagdo das professoras,
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buscando conhecer os sujeitos de nossa pesquisa; e a atuacdo e trabalho no Pibid, com intuito
de compreender o funcionamento do subprojeto e participacdo das docentes.

As entrevistas foram gravadas em arquivos de audio e posteriormente transcritas.
As falas apresentadas trardo como identificacdo dos individuos as seguintes abreviagdes: as
professoras supervisores entrevistadas chamar-se-a de PrS1 e PrS2; quando citado algum
bolsista de iniciacdo a docéncia, usar-se-a a letra - B seguida de um namero,utilizado para
diferenciar os licenciandos; similarmente serdo apresentados os coordenadores de area, porém
serdo identificados com a letra - C.

As informacdes coletadas nas entrevistas foram analisadas sob as categorias da
reflexdo filosofica e do conhecimento cientifico. Sendo essas consideradas aspectos essenciais
a formacdo e a atividade docentes, sob as consideragdes da pedagogia historico-critica, 0
presente estudo buscou compreender como elas se apresentam no contexto do Pibid
IFSULDEMINAS, subprojeto Matematica. Para rememorar e destacar tais categorias serdo
brevemente retomados alguns apontamentos do referencial teodrico, tratados mais
profundamente no primeiro capitulo deste trabalho.

Entendendo a educacdo como pratica social, que assim sendo, deve ser
compreendida em termos objetivos, em meio a um processo de producdo e reproducédo da
existéncia humana, bem como o trabalho educativo como acdo dada de maneira direta e
intencional, que tem por intuito fazer com que cada individuo singular se aproprie de
conhecimentos construidos histdrica e coletivamente pela humanidade, Saviani (2008) aponta
que a atividade docente deve estar sustentada por sélidas bases teorico-metodologicas
fundamentadas na reflexdo filos6fica e no conhecimento cientifico. Tais aspectos permitem ao
professor buscar uma melhor compreensao da realidade, entendendo como seu trabalho esta
determinado e determina o contexto, e como as inmeras variaveis envolvidas no processo de
ensino-aprendizagem se relacionam, se apresentam e se justificam.

Distante de uma reflexdo dada de maneira superficial, ndo coerente, Saviani
(2008) caracteriza como filosofica a reflexdo que atende certas caracteristicas que ele
sintetizou nas categorias: radicalidade, deve chegar a génese da situacdo, a sua raiz;
globalidade, entender o problema como parte de um todo, ndo pensa-lo de forma isolada, sem
relacdo com variaveis que o rodeia; rigor, chegar a conclusdes por meio de processos
sistematicos, metddicos.

O conhecimento cientifico, objeto principal da educacdo de carater escolar,

essencial a formagdo dos homens, é visto tambem como fundamental para a compreensdo da
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realidade. Sendo um saber construido de forma elaborada, sistémica, distancia-se da

apropriacdo sem questionamento de discursos alheios e do senso comum.

3.1. CONHECENDO AS PROFESSORAS SUPERVISORAS

O subprojeto Matematica do Pibid IFSULDEMINAS, campus Inconfidentes,
conta com a colaboragéo de duas professoras supervisoras que trabalham com a disciplina de
matemética cada uma em uma escola parceira'. Ambas lecionam ha mais de vinte anos e
atuam em sistemas publicos de ensino, embora ja tenham tido experiéncias com redes
particulares.

As duas docentes tiveram experiéncia na graduagdo com o curso de Licenciatura
Curta em Ciéncias™® em instituices particulares habilitando-se nas disciplinas de Ciéncias e
Matematica.

A PrS1 trabalha na escola parceira com turmas do 9° ano do ensino fundamental e
do 1° ano do ensino médio. Além disso, leciona em uma instituicdo da rede municipal que
atende turmas dos anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano).

PrS2 é professora efetiva da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais
(SEE/MG) e atua em duas instituicbes da rede estadual de ensino, sendo que na escola
parceira trabalha com turmas do 1° e 3° ano do ensino médio.

Ambas as professoras estdo no programa desde o inicio do subprojeto em 2011,
portanto acompanharam toda a caminhada do projeto até o presente momento, inicio do
grupo, atividades desenvolvidas, mudancas sofridas etc. Com isso, o item seguinte que busca

conhecer e caracterizar o subprojeto Matematica, seus objetivos e suas atividades, tem como

5 As escolas parceiras do subprojeto Matemética sdo: Escola Estadual Francisco Ribeiro da Fonseca, localizada
na cidade de Ouro Fino — MG. Ela oferece o curso magistério e 0 ensino médio, sendo uma das duas escolas
publicas do municipio a ofertar tal nivel na modalidade regular, porém a Unica préxima ao centro da cidade, pois
a outra se situa em um distrito distante aproximadamente 18 km. A segunda parceira é a Escola Estadual Felipe
dos Santos localizada no municio de Inconfidentes — MG, onde é a Unica da rede estadual de ensino, trabalha
com as series finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano) e ensino médio, sendo que além dela o
IFSULDEMINAS, Campus Inconfidentes, € a Gnica instituicdo da cidade a oferecer o curso médio.
18 Os cursos de licenciatura curta foram implementados pelo parecer n° 895, de 09 de dezembro de 1971. Maria
do Carmo M. Gobbi e Miriam Cardoso Utsumi, no trabalho intitulado A formacdo do professor do curso de
Licenciatura Curta em Ciéncias, apontam que esses cursos foram criados para atender as determinagdes da Lei
n°5.9692, de 11 de agosto de 1971, que dava origem a um novo sistema de ensino de 1° e 2° graus, que exigia
uma formacdo rapida de profissionais especializados para atender um mercado em expansdo. O Curso de
Ciéncias — Licenciatura em 1° grau, o qual realizaram as professoras supervisoras, apresentava uma formacéao
polivalente, que conduzia as Habilitacdes Plenas em Biologia, Matemética, Fisica e Quimica.
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referéncia os dados coletados nas entrevistas realizadas com as professoras supervisoras, bem

como o plano de trabalho do subprojeto, além do trabalho de Rangel (2014)"".

3.2. CARACTERIZACAO DO SUBPROJETO MATEMATICA: ACOES E MUDANCAS
NO DECORRER DO TRABAHO

O subprojeto Matematica, assim como o Pibid do IFSULDEMINAS, encontra-se
em seu segundo edital. A instituicdo apresentou seu projeto a Capes para participar da selecéo
sob os termos do Edital 001/2011, sendo uma das IES contempladas. No campus
Inconfidentes é realizado, além da Matematica, um subprojeto na area de Ciéncias Bioldgicas.

Referente a esse primeiro edital o subprojeto Matematica desenvolveu atividades
de maio 2011 até fevereiro de 2014 (RANGEL, 2014). O IFSULDEMINAS submeteu novo
projeto referente ao Edital 61/2013, sendo mais uma vez contemplado e iniciou suas
atividades ainda no primeiro semestre de 2014.

O programa conta hoje com 10 bolsistas de iniciacdo a docéncia, alem do
coordenador de area e das duas supervisoras, segundo dados do Relatério de geracdo de
pagamento de bolsas 09/2015'®, disponibilizado pela Capes. Atualmente as principais
atividades realizadas pelo subprojeto de acordo com as supervisoras sao:

e Oficinas de xadrez: nessa atividade os bolsistas introduziram as nog¢des do jogo,
buscando incentivar a pratica do xadrez e o exercicio de fungdes cognitivas tais como:
raciocinio légico, concentracao, elaboracdo de estratégias, atencao etc.

e Oficinas em preparacdo para a Obmep (Olimpiada Brasileira de Matematica das
Escolas Publicas): tem por intuito ndo somente incentivar e contribuir para uma
melhor participacdo dos alunos nas provas da Obmep, mas também para que eles
possam desenvolver o “gosto pela matematica” (PrS2).

e Sociedade dos Jovens Matematicos: uma atividade desenvolvida com alunos que
estudam no ensino fundamental em tempo integral em uma das escolas parceiras.
Obijetiva apresentar aos estudantes a matematica de uma forma mais lddica, por meio

RSP
de “matemagicas”".

7 Trata-se de um trabalho que teve como lécus das discussdes 0 mesmo subprojeto tratado na presente pesquisa,

seu objetivo foi investigar as contribuicdes do Pibid para a formacéo inicial de professores de matematica.

18 <http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/2102015-Relatorio-de-bolsas-setembro-pibid. pdf>.

Acesso em outubro de 2015.

9 Os bolsistas de iniciacdo a docéncia, imbuidos de determinados conceitos, operacdes e resultados

matematicos, propunham aos alunos situagdes, previamente planejadas, em que utilizavam tais conhecimentos

para solucioné-las. Tais situagdes, aos olhos dos alunos, pareciam magicas, pois na maioria das vezes eles ndo
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Todas essas atividades sdo planejadas e discutidas nas reunides semanais do grupo
que tem duracdo média de uma hora e meia.

O subprojeto Matematica, nos seus quase cinco anos de atividade passou por
mudancas. As mais marcantes e que merecem destaque por conta das alteragdes que
acarretaram ao trabalho do grupo foram as trocas de coordenadores. Conforme relato das
professoras o programa passou por trés momentos de coordenacGes distintas exemplificados e
assim caracterizados pela PS2:

(...) cada um tem a sua maneira de trabalhar. Cada um tem a sua linha de
desenvolver o projeto. S&o pessoas diferentes, entdo cada um tem a sua maneira de
ser diferente. Eu vejo assim, sdo fases diferentes que a gente viveu. O C3 (...),
desenvolve mais na escola, a preocupacdo de estar ali na escola, de botar os
trabalhos pra fazer mais atividades. No periodo que tava a C1 e C2, a gente teve um
periodo de bastante estudo. Que nem quando foi pra montar o LEM?, a gente leu
muito a respeito, teve uma formac&o assim, vamos dizer académica, mais na teoria,
pra depois t& montando, t& executando. Mas eu acho que sdo coisas diferentes e tudo
veio a contribuir. (PS2)

Esse relato reforca o pressuposto de que cada subprojeto, cada etapa de seu
desenvolvimento, dentro de suas particularidades pode contribuir, ou ndo, de diferentes

maneiras na formacéo e trabalho de seus integrantes.

3.3. AS CONTRIBUICOES DO PROGRAMA SEGUNDO A FALA DAS DOCENTES

Analisando o didlogo com as duas supervisoras pode-se observar o quanto elas
valorizam o projeto e o consideram benéfico ao seu trabalho. Diante de suas falas os esforcos
desta pesquisa foram feitos no sentido de elencar os principais pontos por elas destacados
chegando com isso a quatro aspectos principais: o trabalho em equipe; a (re)aproximacao
com a producdo académica; o Pibid como porta de acesso a outras aspiracbes e
conhecimentos; o trato com os alunos.

Vale ressaltar que os aspectos realcados ndo se encontram compartimentados no
trabalho do grupo cada qual dentro de seu espaco e de seu momento. Eles se entrelacam e
relacionam-se uns com os outros. A divisdo aqui adotada vem na tentativa de melhor

compreender as contribuicdes do programa e a maneira como elas ocorrem em seu contexto.

conheciam as ideias envolvidas. O objetivo das atividades era que os estudantes desvendassem como aconteciam
as magicas.
% Umas das atividades desenvolvidas durante o primeiro edital foi o estudo sobre a constituicido e
implementacdo de um Laboratdrio de Educacdo Matematica (LEM) na instituigdo. Rangel (2014) trata sobre essa
etapa do programa. O laboratorio é ainda hoje utilizado pelo subprojeto principalmente em suas reunides.
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Trabalho em equipe: como apontado no segundo capitulo a composicdo dos
grupos que trabalham nos subprojetos € vista como uma das caracteristicas mais importantes
do Pibid, e conforme estudos ja citados anteriormente a troca de experiéncias com os demais
bolsistas € tida como um momento de qualificagdo do trabalho docente. As professoras

supervisoras do subprojeto matematica comprovam isso:

PrS2: [...] uma coisa que o Pibid me ajudou muito, a escrever. Porque eu me recordo
direitinho, a primeira atividade que a C1 pediu pra gente, redigir alguma coisa. Eu
passei um final de semana inteirinho pra conseguir escrever uma pagina. [...] Ai a
C1 leu e falou assim: pode ser melhor. Ai eu aprendi [...] que por eles ja terem essa
formacdo de mestrado, por eles ja terem passado por bancas, coisa que até entdo eu
nunca tinha ouvido falar como era, eu ndo tinha essa nogdo, eu acho que era uma
critica que a gente tinha que aprender. [...] Era uma critica no sentido de vocé
crescer, de vocé melhorar. Entdo por exemplo, quando eu fui apresentar 0 meu
primeiro trabalho que foi em Ouro Preto [...] nessas reunides que a gente tinha:
entdo vamos apresentar para o grupo e todo mundo vai dar sugestdes pra ser melhor.
[...] acho que isso faz a gente evoluir muito mais, faz crescer, traz seguranca. Eu
lembro que meu maior nervo foi apresentar.

A chance de ter um trabalho publicado, que nem eu tive, que até entdo nunca
tinha tido nada publicado, eu nunca sonhava em publicar. Eu acho que o B1, que foi
meu parceiro nesse trabalho, ele tinha essa formac&o, eu ndo tinha essa formacéo de
saber um texto literario que enquadrasse pra fazer a citacdo. Eu ndo tenho essa
bagagem. E vocés que estdo estudando desde o inicio, na formacdo de vocés agora é
diferente, vocés ja sdo desde o inicio [...] habituados a fazer isso. Incentivados a
fazer isso e eu nunca tive. Entdo ele me ajudou muito a ter essa contribuicdo. Valeu
muito. (Transcricdo de dudio da entrevista com PrS2)

Essa caracteristica do projeto também € tratada pela PrS1. Quando perguntada se

o Pibid contribui para a qualificacdo de seu trabalho ela disse que

PrS1: Sim, nas reunifes que a gente tem mesmo, semanais. A gente discute muito.
As vezes ali a gente levanta alguma duvida: nossa sera que eu devo fazer assim, sera
que eu devo fazer de outra forma. [...] a gente t& sempre procurando nessas reunides
mesmo, a gente t4 aperfeicoando [...], porque quando tem a discussdo em grupo €
muito melhor do que sozinho. [...] eu vejo que essas discussdes que a gente tem nas
reunides elas sdo muito validas, porque sozinho a gente pensa de um jeito, mas
quando vocé coloca pro outro a sua opinido, vocé escuta a opinido do outro, o
crescimento é outro. (Transcri¢do de dudio de entrevista com PrS1)

A mesma professora quando indagada sobre a atividade que mais marcou

desenvolvida dentro do projeto, respondeu:

PrS1: Acho que foi um trabalho desenvolvido com alguns alunos, com alguns
pibidianos, feito em sala de aula, que a gente fez um projeto, construiu jogos junto
com a sala de aula. Entdo, a gente montou o projeto 14, depois veio aplicar aqui,
junto com os alunos a gente foi construindo, aplicamos e depois fizemos um
trabalho sobre isso, um estudo sobre isso, de como foi feito, os beneficios que ele
trouxe pros nossos alunos em sala de aula e o que poderia ter sido melhor ali, o que
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a gente poderia melhorar pra uma préxima, esse momento de reflexdo. (Transcrigdo
de 4udio de entrevista com PrS1)

Nota-se que um dos fatores que é ressaltado do trabalho em equipe, da troca de
experiéncias, é a possibilidade de uma discussdo mais solida, uma reflexdo construida
coletivamente, que seja capaz de captar os sucessos e as dificuldades das atividades, buscando
a melhoria do trabalho. A continuacdo da fala da PrS1 vem de encontro ao segundo aspecto,

talvez 0 mais citado nas entrevistas, a (re)aproximacao com a producao académica.

PrS1: E depois a gente pode colocar isso num férum, num encontro do Pibid. Nos
pudemos colocar essa experiéncia pra outros. Eu acho que foi a parte mais bacana
[...] acho que quando a gente escreve, depois que a gente realiza o trabalho, [...] eu
percebi que a gente consegue ver com outros olhos o nosso trabalho, que ai vocé vai
fazer aquela reflexdo que eu falei, o que pode ser melhorado, o que poderia ter sido
feito, o que [...] ndo foi feito, o que [...] foi bom, que aluno a gente atingiu: a gente
conseguiu atingir todos os alunos? N&o, os melhores, 0s piores, 0s com mais
dificuldades. [...] isso foi assim muito bom [...] eu acho que a parte mais legal de
tudo é quando a gente coloca no papel o que foi feito. (Transcricdo de audio de
entrevista com PrS1)

A PrS2 relata:

PrS2: [...] Poder participar de um encontro, poder participar de um congresso... eu
nunca tinha ido a um congresso [...] foi o Pibid que fez. [...] vocé encontrar com
autores renomados e participar, ta junto, t& ouvindo. Foi muito importante.
Pesquisador: A senhora foi s6 com o Pibid? A senhora chegou a ir [...] “por conta
prépria” pra algum outro congresso?

PrS2: Nao. [...] sempre com o Pibid. As oportunidades que eu tive, todas elas foram
através do Pibid. [...] Se ndo fosse acho que eu nunca teria uma publicacdo. Até me
recordo que quando saiu que tinha sido aprovado, fiquei tdo feliz. Ai tive apoio da
superintendéncia em questdo financeira. Do estado. Fiquei sabendo que tinha um
auxilio, dai fui atras, pedi, eles me concederam um auxilio. Foi legal. Por duas vezes
eu consegui o auxilio [...]. (Transcricdo de &udio de entrevista com PrS2)

As numerosas citacbes e lembrancas desse aspecto por parte das professoras
supervisoras remetem a um fato um tanto paradoxal, o apartamento entre a producdo de
conhecimento e a escola e seus profissionais. O professor da educacao basica, profissional
cujo carater intelectual é proprio de sua atividade, bem como do docente que atua em
qualguer nivel e sistema de ensino, em algumas ocasifes ndo € visto como sujeito construtor
de saberes e ndo encontra em seu ambiente de trabalho incentivo e possibilidade de producéo
académica. O Pibid, com suas dimensdes de extensdo, docéncia e pesquisa acaba por
proporcionar espaco e preparacdo para essa producao.

O programa apresenta-se, muitas vezes, como porta de acesso a outros

conhecimentos e aspiracfes. Ao entrar em contato com a universidade, com pessoas com
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formacoes e informacGes diferentes, os professores da educacdo béasica tém, ndo raramente,
um primeiro contato com alguns conhecimentos, materiais e oportunidades. Por exemplo,
apo6s citar um trabalho que envolveu as tendéncias em educacdo matematica, quando

perguntada sobre a importéncia da atividade, a PS2 afirmou

PrS2: Pra mim foi excelente, porque eu nédo tinha nogcdo nenhuma a respeito das
tendéncias, a respeito de como €, que tem uma série de livros, uma colecdo. A gente
foi lendo analisando cada um deles. E mesmo assim, apesar de ter a tendéncia, o
professor também tem a sua tendéncia. Entéo &s vezes vocé se adapta melhor a uma
forma do que a outra, vocé ndo consegue determinada coisa fazer. De uma forma
que funcione. (Transcricdo de audio de entrevista com PrS2)

A PrS1, num momento diferente da entrevista, quando perguntada sobre como ela

se preparava, de quais “fontes ela bebia” para melhorar seu trabalho em sala respondeu:

PrS1: Assim, por exemplo, eu sempre pesquiso na internet, jogos. [...] depois que eu
comecei a participar do Pibid, aprendi algumas coisas assim, como pesquisar, COmo
procurar, o que fazer. Entdo, isso foi [...] uma parte muito legal, que a primeira
professora foi passando e a gente tem hoje com o segundo professor, que nos
orienta.

Quanto a oportunidades, como por exemplo, o ingresso em um curso de poés-
graduacdo s@o mais facilmente conhecidas e vislumbradas em consequéncia do contato com a
universidade, promovido pela participacdo no subprojeto, que, além de apresentar, incentiva a
preparacdo desses professores para a entrada em um mestrado, como podemos observar na

fala das professoras:

PrS2: o primeiro encontro que nés fomos [...] tinha (até entdo eu ndo conhecia) a
respeito do Profmat. Olha como as coisas eram mal divulgadas, [...] o Pibid me
ajudou nisso, a partir dai eu comecei a “fugar” e sempre ler mais. Ai eu cheguei
tinha a faixa do Profmat, que ia acontecer. Era a primeira vez que tava acontecendo
o Profmat, que é um curso de mestrado. Foi através dessa ida minha que eu conheci
o0 curso. Falei: nossa mas o que é o Profmat? Ai no dia [...] numas palestras que a
gente foi, nos debates que a gente foi, 0 pessoal comentando. Tinham aqueles que
eram a favor, tinham os que eram contra. Ai que eu comecei a ver os tipos de
mestrado que tinha, o profissional, o educacional, ai eu fui ler a respeito. Entdo, foi o
Pibid que fez eu fazer isso. (Transcricdo de dudio de entrevista com PrS2)

PrS1: Eu ainda penso em fazer (mestrado). Eu acho que a hora que eu puder fazer eu
vou t& pronta. A hora que eu conseguir fazer, que eu falar: agora eu posso fazer meu
mestrado. Eu vou sentir que o Pibid, eu tenho certeza disso, que o Pibid [...] me
trouxe um conhecimento muito grande. E nesse sentido, mostrar pra mim, que eu
posSsO, Qque eu posSsO mais, eu posso aprender mais, eu posso estudar mais.
(Transcrigdo de &udio de entrevista com PrS1)
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Um altimo aspecto que se destaca na fala das professoras supervisoras, refere-se a

mudancga na maneira de lidar com os alunos. Segundo PrS1:

PrS1: Nossa isso ja faz assim, em todas as aulas, eu percebo [...] o quanto foi
importante, 0 quanto é importante esse programa, 0 quanto eu aprendi, to
aprendendo ainda. Sei que vai chegar o momento que eu ndo vou ter mais,
infelizmente, mas [...] eu sei que eu vou ta pronta pra continuar esse trabalho,
porque o0 que eu aprendi, 0 que eu ja sei até hoje, foi muito bom. [...] E
principalmente na sala de aula, ndo € sé pra mim ndo, mas pros meus alunos. Eu
percebo dos meus alunos, eu sei hoje o que eu vou falar pros meus alunos, como
incentivar os meus alunos, até como conversar com os meus alunos é diferente.
(Transcrigdo de dudio de entrevista com PrS1)

Na resposta da PrS2 observa-se um bom exemplo sobre a motivagdo para essa

mudanca:

PrS2: Eu acho que sim. Eu acho que mudou [...] a maneira da gente enxergar o
aluno. Através de quando a gente vai estudando no Pibid e a gente vai vendo as
diferencas. Quando colocar o problema de determinados alunos, comeca a ler a
respeito. Como teve o problema [...] com a aluna [...] que tem dificuldade auditiva e
a gente foi ler a respeito, ou de outros problemas. Ai a gente comeca a parar e
pensar: porque sera que aquele aluno... que serd que ele ndo se interessa? Por qué?
Seré que realmente ele ndo quer nada com nada? Ou ele tem algo ali? Ou ndo tem?
Entdo eu acho que o Pibid me ajudou mais nessa formacdo, entendeu? De ver essas
individualidades e de ver de um jeito diferente. Um outro olhar.

Observando os quatro aspectos levantados, chamamos a atencdo para o fato de
que é possivel em todos estabelecer relagfes com as categorias de andlises elencadas neste
estudo: a reflexdo filosofica e o conhecimento cientifico. A fala das professoras revela a ansia
por um entendimento mais conciso da realidade escolar, das situacGes de sala de aula, da
compreensdo dos alunos cada qual sob sua individualidade, do modo como acontece o
processo de ensino-aprendizagem e de que maneira sua acdo pode maximiza-lo e melhor
atingir seus objetivos, bem como a importancia da fundamentacéo teorica, do conhecimento
cientifico para a qualificacdo das atividades. Diferentemente de algumas concepcoes
contemporaneas, por exemplo, a teoria do professor reflexivo, que marcam a formacéo
docente a necessidades de ordem pratica e suas bases ao ambito do conhecimento técito,
verifica-se, no discurso das professoras que as situacbes vivenciadas em sala de aula
necessitam de outra qualidade de reflexao e de conhecimento que superem as condicGes a que
seu trabalho encontra-se atrelado. Da perspectiva defendida no presente trabalho, “o professor
é visto como um profissional que ndo apenas tem o dominio do conhecimento a ser ensinado,

como ainda é capaz de refletir sobre as condi¢Bes concretas de desenvolvimento de sua

51



atividade para, efetivamente realiza-la comprometida com a transformacéo da realidade, com
a superagdo de tais condigdes” (TEIXEIRA, 2015b). O IFSULDEMINAS, uma das poucas
instituices publicas de ensino superior da regido sul do estado de Minas Gerais?!, vem
procurando em certa medida suprir com a caréncia de espacos de estudos para professores.
Isso acontece pela realizacdo de programas e projetos, como o Pibid, ligados as licenciaturas
ofertadas nos seis campi® da instituicdo, e o oferecimento de cursos de pés-graduagdo, por
exemplo, as especializa¢cdes em Educacdo Infantil realizada pelo campus Inconfidentes e em
Informética na Educacdo do campus Pocos de Caldas. Lembrando que os Institutos Federais
foram criados em 2008, portanto a historia entre IFs e licenciaturas ainda é recente, o
IFSULDEMINAS, por exemplo, ofertou os primeiros cursos a partir do ano de 2009.

Também pode ser observada na fala das professoras a importancia do trabalho em
grupo, sobretudo, no que se refere a possibilidade da troca de opinides e conhecimentos, de
buscar no outro, no debate com o outro, a construgdo coletiva de uma melhor compreensao
das situagBes que ocorrem ao longo do trabalho, desde o planejamento e elaboragdo das
atividades, passando por sua realizacédo e avaliacéo.

O contato com as producgdes e eventos académicos aproxima os professores do
conhecimento cientifico proprio da atividade profissional. Nao tratando somente dos saberes
matematicos, mas também dos didaticos, pedagogicos. Como afirma Saviani (2011) a
trabalho educativo trata de identificar os saberes culturais a serem apropriados pelos
individuos para sua humanizacdo, bem como 0s meios para que esse objetivo seja alcancado.
Na fala transcrita da PrS1 sobre esse aspecto, ela enfatiza 0 momento da producdo, da escrita
do trabalho, que um momento distante da atividade, que busca analisa-la, tentando identificar

suas falhas e vislumbrando possiveis melhorias.

3.4. AS REUNIOES, ESPINHA DORSAL DO SUBPROJETO: A IMPORTANCIA DOS
MOMENTOS DE ESTUDO, DISCUSSAO, ANALISE E AVALIACAO

Frente as consideracdes e dados analisados, as atividades mais destacadas pelas
professoras sdo 0s momentos em que acontece o enfrentamento com os trabalhos, as

discussdes de planejamento e avaliacdo, tanto durante quanto posterior a realizacdo dos

2L A saber outras instituicdes publicas de ensino da regido: Universidade Federal de Itajuba (UNIFEI),
Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL) e Universidade Federal de Lavras (UFLA).
?? Licenciaturas oferecidas no IFSULDEMINAS em cada um dos campi: campus Inconfidentes: Ciéncias
Bioldgicas e Matematica; campus Machado: Ciéncias Bioldgicas e Computacdo; campus Muzambinho: Ciéncias
Bioldgicas, Educacao Fisica, Educacdo Profissional e Tecnoldgica; campus Passos: Matematica; campus Pogos
de Caldas: Ciéncias Bioldgicas e Geografia; campus Pouso Alegre: Matematica e Quimica
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mesmos. Diante disso pode-se concluir que o sustento, a espinha dorsal do programa, sdo as
reunides do grupo. Momentos que permitem todo esse debate e que potencializa os trabalhos
realizados, pois permite uma melhor organizacdo e entendimento das ac¢des, possibilitando
responder a questdes como: por que desenvolver essa atividade? Qual a sua importancia?
Qual o seu objetivo? Alguém ja realizou algo parecido? Como serd desenvolvida? Temos
condicBes de realiz&-1a? Permite também analisar o decorrer de sua realizacdo, podendo
repensa-los e redireciona-los, bem como avalia-los ao seu término.

Destacando que todas essas discussdes levantadas ndo devem pautar-se em
consideragdes do senso comum, mas se dar de maneira estruturada, sistematiza, uma reflexéo
filosofica como caracterizada por Saviani (2008), pautada em sélida fundamentacdo tedrica.
Com isso destaca-se a importancia de momentos de estudo que fundamentem a estruturacao,
realizacdo e avaliacdo das atividades. Quando perguntada se esses momentos, de estudo de
textos, de producdes sdo importantes a PS1 disse

PrS1: Nossa muito! [...] eu vejo que com esses textos [...] olhando néo s6 pra vocés,
mas pra mim, a gente aprende a escrever, eu aprendi a ler, porque sempre falam:
professor da area das exatas ndo sabe ler, ndo sabe escrever. E ndo sabe mesmo.
Hoje que eu td vendo [...] 0 quanto que eu aprendi lendo, pesquisando e escrevendo.

Mesmo quanto as mudancas relatadas pelas professoras na maneira de se relacionar
com os alunos, no discurso da PS2 um dos motivos que acarretou esse fato foi a busca de
entender o que se passa com 0s alunos. Ela tomou como exemplo uma aluna de umas das
escolas parceiras que possui um problema auditivo. A atitude do grupo foi buscar referéncias
para melhor entender a situacao, conhecer mais sobre as dificuldades auditivas e procurar 0s
melhores meios para se trabalhar com a estudante.

Nos momentos finais da entrevista as professoras foram perguntadas se o programa

atendeu as expectativas criadas quando do ingresso no projeto. A PrS2 respondeu que:

PrS2: Foram. Foram e muito. Foi até muito mais além. O Pibid que estd me fazendo
manter hoje ainda na sala de aula. De ter esse apoio, de ter um lugar que eu sou
ouvida, que eu sou respeitada. Que eu me sinto respeitada. Vocé sente-se valorizada
no seu trabalho. Que nem eu coloquei, que 0s meninos (pibidianos) que ficaram com
a gente ai trés, quatro anos, que sairam, [...] o carinho deles, a maneira deles falarem.
Entdo eu acho que o Pibid foi, pra mim, foi e continua sendo um projeto que me deu
animo [...]. (Transcricdo de &udio de entrevista com PS1)

Tal como observado anteriormente, esse relato corrobora com a ideia de que o

trabalho em equipe proporcionado pelo Pibid é importante para a valorizacdo e o crescimento
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profissional de seus integrantes. A construcéo coletiva € um ponto significativo do programa.
Se constituir um espago em que cada sujeito pode se expressar, contribuir para o trabalho do
grupo e se identificar como produtor de conhecimento, salientando o caréter intelectual muitas
vezes esquecido, mas préprio da atividade profissional docente, faz do Pibid, ndo poucas
vezes, um 0asis para o profissional. Um local onde ele tem o seu espago, colabora e tem a sua
atividade valorizada.

E preciso valorizar e atentar para a importancia das reunides. Embora um ponto
tomado como chave do programa seja a oportunidade do licenciando se aproximar do
ambiente escolar por meio do desenvolvimento de atividades pedagdgicas é necessario
cuidado para que o trabalho do grupo ndo seja resumido apenas as a¢Ges desenvolvidas, a
atividades tarefeiras. As reunides devem ser reconhecidas como momentos essenciais para o
bom desenvolvimento do trabalho e seu maximo proveito, sendo salientados os momentos de

estudo, que solidificam os debates e as discussdes e as construgdes do coletivo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Observado, pela participacdo no projeto, que as propostas de trabalho pertinentes
ao Pibid IFSULDEMINAS, subprojeto Matematica, apresentavam potencial para enriquecer a
formacdo, ndo somente dos pibidianos bolsistas de iniciagdo a docéncia, mas também das
professoras que atuam como supervisoras do projeto o presente estudo teve por objetivo
investigar se isso realmente acontece e de que maneira, em quais momentos e espagos, 0
contexto do programa contribui para o trabalho das professoras. Longe de pretender esgotar a
discussdo proposta, seu intuito foi o de lancar luz sobre a problematica.

As andlises realizadas no trabalho tém como fundamento as consideracGes
tedrico-metodoldgicas da pedagogia historico-critica (SAVIANI, 2011), bem como as
concepcOes do materialismo histérico-dialético.

Compreendendo o trabalho educativo como ato intencional, por meio do qual se
produz em cada individuo singular a humanidade que é construida histérica e coletivamente
pelo conjunto dos homens (SAVIANI, 2011) buscou-se primeiramente reconhecer como o
Pibid se localiza em meio as propostas governamentais. Para tanto foi levantada discussdo
sobre os movimentos, como reunides, documentos, relatorios etc. que motivaram as reformas
acontecidas principalmente a partir da década de 1990. A principal ideia que permeava 0s
debates, motivados e elaborados por organismos multilaterais, era o entrelacamento entre
educacdo e desenvolvimento econémico. Considerando a atual realidade mundial como
fluida, dindmica, em permanente mudanca e constante desenvolvimento a funcdo da educacéo
consiste em preparar o individuo para viver nessa realidade na qual é preciso adaptar-se a
cada momento. Formar sujeitos maleaveis que tenham a capacidade de se moldar as
necessidades do mercado do trabalho. Com isso os idearios contidos no termo aprender a
aprender, ja presente na Declara¢do Mundial de Educacéo para Todos (1990), ganham forga

nas perspectivas educacionais. Frente esse panorama espera-se que o docente seja capaz de
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dar solucdes répidas, praticas e criativas aos problemas do cotidiano escolar. Aparece entdo
como tendéncia dominante nas politicas e pesquisas de formagdo docente a epistemologia da
pratica reflexiva, pautada na ideia da construcdo do conhecimento fundada na prética, naquilo
que é intuitivo e espontaneo e no professor como um profissional reflexivo. O Relatério de
Gestdo do Pibid 2009-2013 aponta tais correntes como fundamento préatico-pedagogico do
programa.

A critica sobre tais consideracdes recai sobre o fato de que elas balizam o trabalho
docente a um ambito marcado pelo imediatismo e que uma reflexdo pautada somente no que é
intuitivo ndo garante ao profissional uma visdo coerente da realidade. Conforme Kosik
(1976), a realidade ndo se apresenta ao homem imediatamente, para conhecer a verdade das
coisas é preciso fazer um detour.

E dentro dessa discussdo que encontra-se o Pibid, um programa que oferece
bolsas a licenciandos para que realizem atividades pedagdgicas em escolas de educacéo
basica acompanhados pelo coordenador de area e pelos professores supervisores.

Entendendo que cada subprojeto possui particularidades e desenvolve seu trabalho
de maneira impar olha-se aqui para as supervisoras do subprojeto matematica do
IFSULDEMINAS, tentando compreender a realidade desse subprojeto, seus objetivos e
formas de trabalho, e como ele contribui para o trabalho das professoras.

Dos dados obtidos por meio de entrevistas com as docentes chega-se a conclusao
de que o programa contribui para sua formacdo sendo destacados quatro aspectos que
permeiam as atividades realizadas pelo grupo: o trabalho em equipe; a (re)aproximagao com
a producéo académica; o Pibid como porta de acesso a outras aspiracdes e conhecimentos; o
trato com os alunos. Olhando para essas caracteristicas e 0 motivo de terem sido citadas pelas
entrevistadas viu-se que a importancia do programa para as docentes encontra-se na
oportunidade do trabalho coletivo, na construcdo conjunta de reflexdes acerca da realidade
escolar, de situacBes de sala de aula, de metodologias de trabalho, de materiais e
possibilidades didaticas. Também oportuniza a socializacdo de conhecimento em eventos
cientificos bem como 0 acesso a outras pesquisas e estudos, conforme apontado no capitulo
anterior essa € uma caracteristica muito destacada e valorizada pelas professoras.

Dentre as pesquisas levantadas que tratam de questfes similares a deste estudo
vale destaque Gatti; et al. (2014). Para comparar seus resultados com as analises obtidas das

entrevistas com as professoras serdo relembrados os apontamentos daquele trabalho:
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e Contribui com uma formagao continuada qualificada dos docentes das escolas e
gera estimulo para a busca de novos conhecimentos para a continuidade de
estudos;

e Aproxima o professor supervisor do meio académico, ajudando a articular o
conhecimento académico com o conhecimento da pratica em uma perspectiva
formativa;

e Propicia reflexdo sobre a pratica e o questionamento construtivo, com apoio dos
licenciandos e professores das IES em ac¢6es compartilhadas;

e Favorece o desenvolvimento de estratégias de ensino diversificadas e o uso de
laboratérios e outros espagos;

e Aumenta a motivagdo do docente pelo seu maior envolvimento em atividades
diversificadas e interessantes;

e Propicia mudangas em perspectivas profissionais e aprendizagens e contribui
para a melhoria de seu desempenho;

e Valoriza e reconhece o professor e seu trabalho na escola. (GATTI; et al., 2014,
p. 104-105)

Dos aspectos destacados por Gatti; et al. (2014) encontramos no discurso das
professoras sua reafirmacdo. Porém vale destaque o cuidado a ser tomado com alguns pontos
citados como a reflexdo sobre a pratica, o desenvolvimento de estratégias diversificadas,
envolvimento em atividades diversificadas. A execucdo de atividades que englobem esses
aspectos deve, impreterivelmente, estar fundamentada desde seu planejamento em solida
andlise critica sobre sua realizacdo, quais seus objetivos, de que maneira ela contribui com os
envolvidos (licenciando, professores, alunos e escola parceira), o que justifica sua efetivacao,
quais conhecimentos ela envolve, que sujeitos ela atingird. Para uma melhor analise, como
ressaltada, vé-se a necessidade de momentos de estudos, que permitem fundamentar as
discussoes e trabalhos realizados.

As atividades pedagogicas desenvolvidas nas escolas parceiras Sa0 0 momento em
que os planejamentos se concretizam e sobre o qual as avaliacdes serdo feitas, entretanto o
ambito do trabalho em grupo e de discussdes que buscam a qualificacdo do trabalho a ser
realizado, a compreensdo mais coerente da realidade, da situacdo da escola, do papel da
instituicdo e do professor tem de ser valorizado, tomado como de suma importancia para
potencializacdo do trabalho, da formacdo dos envolvidos. Dai a afirmacao de que as reunides
sdo a espinha dorsal do projeto, pois é principalmente ai que tais momentos acontecem. As
acOes do Pibid ndo podem se limitar a sua execucdo, 0 maximo proveito deve ser extraido de
cada atividade.

Cumpre ainda observar que a fala das professoras evidencia a necessidade da
unidade entre teoria e préatica, tal como tal como defendida no primeiro capitulo desse
trabalho, sob o conceito de praxis. Justamente por se encontrarem no ambito do fazer,

afastadas de oportunidades de acessos a estudos sistematicos e tedricos sobre 0 que ensino e
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como poderiam fazé-lo, as professoras valorizam as experiéncias de estudo proporcionadas
pelas reunides. Eis uma das contradigdes mais marcantes, vista neste trabalho: um programa
que pretende aproximar o licenciando (o académico) da prética escolar tendo um professor da
educacédo basica como tutor, quando orientados para atividades de estudo e pesquisa, promove
0 acesso ao contetido académico, cientifico desses profissionais, carentes dessa oportunidade,
de onde decorre nossa defesa do programa e da necessidade de ocuparmos esse espago com
projetos de fundamentacdo tedrico-metodoldgica sélida que desenvolvam a formacdo inicial e
continuada de professores, e, consequentemente, o trabalho educativo por eles realizado.

O dltimo item apontado por Gatti; et al. (2014) diz sobre um dos objetivos do
programa: a valorizacdo do magistério. Ao se perguntar como acontece essa valorizacao
dentro do programa é no discurso das supervisoras que pode-se encontrar resposta para a
questdo. No Pibid os integrantes encontram um espago em que todos séo ouvidos e fazem a
diferenca, em especial os PS, que orientam e se reconhecem como co-formadores dos
licenciandos, todos sdo importantes na elaboracdo, execucdo e avaliacdo dos trabalhos. Essa
fala também evidencia o fato de que algumas instituicdes e sistemas de ensino ndo se fazem
como locais em que essa valoragdo aconteca, o docente se v& imerso em um discurso que o
culpabiliza e por vezes em um esforco isolado, solitario, sem ter apoio, sem um grupo que
trabalhe e cresca junto. O Pibid se apresenta entdo como um o04sis para o trabalho desses
professores bem como um incentivador para o trabalho em grupo.

Em contrapartida esse aspecto salienta mais um cuidado a ser tomado pelos
subprojetos: os pibidianos ndo podem servir apenas de equipe de apoio aos supervisores, que
auxilia nos trabalhos em sala, como um ajudante. Ndo que trabalhos como de monitorias néo
possam ser realizados e ndo sejam interessantes, mas que 0s integrantes possam se envolver e
ser protagonistas de todo o desenvolvimento das acdes, sua elaboracdo, planejamento até sua
avaliacdo. Trata de ndo limitar-se a pequenas ajudas e minimos momentos. Se assim for,
ambas as partes deixam de extrair consideraveis contribuic@es, os bolsistas de iniciacdo a
docéncia ndo participam de forma satisfatoria e qualificada do trabalho educativo e 0s
professores supervisores prendem-se a um auxilio que tem tempo de duracdo pré-
determinado.

O levantamento dos estudos realizados e os relatos feitos pelas professoras
supervisoras do subprojeto Matematica possibilitaram concluir que o programa, quando
orientado por um principio tedrico-metodologico orientador da prética, proporciona um

ambiente de qualificacdo da formacdo dos professores que atuam na educacdo bésica, ainda
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que formacdo continuada ndo seja seu principal objetivo. Porém vé-se que o nimero de
docentes envolvidos ainda é pequeno. Em 2012, por exemplo, das 49.321 bolsas do Pibid,
6.177 eram de professores supervisores (GATTI; et al., 2014). Trabalhar junto com os demais
integrantes das escolas parceiras pode ser uma forma de beneficiar mais profissionais.
Atividades que envolvem a equipe das instituicbes de educagdo basica poderiam expandir o
namero de profissionais envolvidos e que sdo favorecidos pelo programa, ainda que ndo na
mesma profundidade que os supervisores. Exemplos dessas atividades sdo: seminarios e
oficinas realizadas junto ao corpo de profissionais da escola, socializacdo das atividades
realizadas, seu andamento e resultados.

Ao fim do presente estudo ressalta-se a importancia da continuidade e expanséo
do Pibid, bem como da implementacdo de outras politicas que busquem a qualificacdo e a
valorizagdo do trabalho docente, norteadas por principios teorico-metodologicos que
promovam de fato uma boa formacdo. Reafirma-se mais uma vez o entendimento de que a
reflexdo filoséfica e conhecimentos cientificos apresentam-se como essenciais a uma solida
formacdo docente (SAVIANI, 2008). Formacéo de um profissional consciente do seu papel e
de suas possibilidades frente a atual sociedade, que entende o trabalho educativo como uma
pratica social que deve ser compreendido perante determinantes histdricos e objetivos e busca

a maxima potencialidade de cada aluno.
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ANEXOS

ANEXO I: ROTEIRO DE ENTREVISTA

Sobre formacéo e atuacéo

1) Hé& quanto tempo atua como docente?

2) Em que sistema de ensino atua? Em quais séries?

3) Voce julga o trabalho do professor importante no processo escolar? Por qué? De que
maneira ele interfere no processo de ensino aprendizagem e na realidade educacional?

4) Quando vocé se formou? Em que curso?

5) Como foi sua graduacdo? (Comente sobre algumas caracteristicas do curso).

6) Sua formacdo inicial foi capaz de fundamentar de maneira satisfatoria o inicio de seu
trabalho como professora? Por qué?

7) Posterior a graduacao, vocé teve experiéncias que contribuiram com sua formacéo, por
exemplo: participagdo em cursos, projetos, programas, ou mesmo outras graduacoes.
Em caso afirmativo: Por quem foram ofertados? De que maneira contribuiram com
sua formacao? Essas experiéncias incidem sobre sua atuacdo em sala de aula? De que
forma?

8) Hoje, sua formacao satisfaz as necessidades/desafios da atividade educativa? Em caso
afirmativo, de que forma vocé observa a questio? Se NAO, o que faz para a

qualificacao do seu trabalho?

Sobre a participagdo no Pibid

9) Ha quanto tempo atua no Pibid?

10) Quais razdes a motivaram a se inscrever no processo seletivo e tentar ingressar no
programa?

11) Como vocé observa o funcionamento do projeto? Quais trabalhos sdo realizados, e
como séo realizados?

12) Qual a sua atuacao no programa?

13) Como sdo planejadas as atividades do programa? Quais as motiva¢fes? Ha momentos
de estudo? Em caso afirmativo, como vocé qualifica esses momentos para o
desenvolvimento de seu trabalho? Se ndo ha esses momentos, vocé sente que seriam
importantes para o desenvolvimento das atividades propostas pelo subprojeto?

14) Como funcionam as reunides periddicas? O tempo é suficiente?
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15) Existem outros momentos de reunido? Em caso afirmativo, quais sd&o e como
funcionam?

16) Desde o seu ingresso até o atual momento o projeto passou por mudancgas? Cite quais
(mudanga no formato, na maneira de atuar, na coordenagéo, em atividades, discussoes
etc.).

17) Pensando no grupo do projeto, comente como € trabalhar com estudantes do curso de
licenciatura. Existem dificuldades? Discordancias? Vocé percebe diferenca na
formacdo que eles tém acesso em relacdo a que vocé teve? Quais seriam? Vocé as
considera relevantes para o processo educativo? Em que sentido/medida?

18) E quanto a presenca e atuacdo do coordenador de area?

19) A participacdo no programa te despertou o desejo de continuar os estudos (pés-
graduacéo)?

20) Olhando todo o percurso percorrido até aqui, as expectativas que motivaram seu
ingresso no programa foram atendidas?

21) O Pibid trouxe mudancas em sua atuacao em sala de aula?

22) Teria algumas sugestdes para enriquecimento do programa?
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ANEXO [I: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada: “A formagio
continuada de professores, a luz da pedagogia historico-critica, no contexto do Pibid”,
que tem por objetivo discutir as contribuicdes proporcionadas a formacao dos professores(as)
que atuam como supervisor(a) do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia -
Pibid.

Suas respostas serdo tratadas de forma anénima e confidencial, isto é, em nenhum
momento serd divulgado seu nome em qualquer fase da pesquisa. Os dados coletados serdo
utilizados apenas nesta pesquisa e os resultados divulgados em eventos e/ou publicacdes
cientificas.

Sua participacdo é voluntéaria, e a qualquer momento vocé pode desistir de participar
e retirar seu consentimento. Sua colaboracdo nesta pesquisa consistira em responder as
perguntas de uma entrevista.

Vocé ndo tera nenhum custo ou quaisquer compensacdes financeiras. Ndo ha
nenhum risco de quaisquer naturezas evidentes relacionado a sua participacao.

Desde ja agradecemos sua colaboracéo!
Pesquisador: Danilo Cardoso Tavares
Celular: 9704-6379 E-mail: danilotavares_pj@yahoo.com.br

Orientadora: Lidiane Teixeira Xavier
Celular: 9910-2393 E-mail: lidiane.teixeira@ifsuldeminas.edu.br

Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO e estou de acordo
em participar da pesquisa proposta, sabendo que dela poderei desistir a qualquer momento,

sem sofrer qualquer puni¢do ou constrangimento.

Nome do voluntério da pesquisa

Assinatura do voluntario

, , de 2015.
Local Dia Meés
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