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RESUMO

A pesquisa apresentada nesta dissertagdo aborda o tema da formacdo de
professores a partir da proposta de iniciagdo a docéncia do PIBID no contexto do
curso de Pedagogia/UFMA. Motivadas pelo entendimento de que a formagédo de
professores se destaca como uma condicdo para o enfrentamento dos varios
problemas que afetam a Educacéo Basica, nosso objetivo central buscou analisar a
formacéo inicial dos/as alunos/as do curso de Pedagogia da Universidade Federal
do Maranhao enquanto bolsistas do PIBID, desvelando a contribuicdo da proposta
desse Programa a formacao inicial de professores para a Educagao Basica. O PIBID
€ hoje um dos principais Programas de incentivo e valorizagdo a docéncia, e no
contexto da UFMA é o Programa com o maior numero de bolsas concedidas. Para
tanto, este estudo contou com o aporte tedrico de Freitas (2002), Noévoa (2009),
Romanelle (2010), Shiroma et al (2011), Nono (2011), Imbérnon (2010), Gati;
Barreto (2009), que dentre outros, proporcionaram grandes contribuigdes. Dessa
forma, esta investigacdo pautou-se em uma abordagem qualitativa com o
desenvolvimento de estudos bibliograficos da literatura disponivel e analise
documental. Como instrumento para obtencdo dos dados empiricos fizemos uso de
entrevistas do tipo semiestruturadas, e apds serem transcritas foram tratadas a partir
da analise de conteudo. No total participaram desta pesquisa oito sujeitos, sendo
cinco Bolsistas PIBID/Pedagogia, o Coordenador Institucional, a Ex-Coordenadora
de Area e uma Professora Supervisora de Escola Publica parceira do Programa, que
se dispuseram a colaborar para realizagcdo deste estudo. Dentre os resultados,
nossa investigagcdo demonstrou que o Programa no contexto do Subprojeto de
Pedagogia/UFMA tem se constituido como um espacgo de constru¢ao de um novo
conhecimento, produzido nas relagdes entre instituigdes e sujeitos, integrando os
diferentes saberes que constituem o conhecimento profissional. Também
evidenciamos o intercambio entre universidade/escola, bem como, uma razoavel
relacdo entre teoria e pratica, atendendo assim, aos objetivos do Programa. Alguns
limites também foram evidenciados, como por exemplo: falta de recursos para o
desenvolvimento das atividades; o restrito numero de bolsas destinas a iniciagao a
docéncia, e, em parte, o desempenho de alguns professores supervisores das
escolas parceiras, eximindo-se do papel de coformadores como sugere o Programa.

Palavras-chave: Formacao Inicial de Professores. PIBID. Iniciagdo a Docéncia.
Educacgao Basica Publica.



ABSTRACT

The research presented in this dissertation approaches the theme of teacher training
based on the proposal of initiation to teaching of PIBID in the context of the
Pedagogy / UFMA course. Motivated by the understanding that teacher education
stands out as a condition for facing the various problems that affect Basic Education,
our central objective sought to analyze the initial formation of the students of the
Pedagogy course of the Federal University of Maranhao while scholarship holders of
PIBID, revealing the contribution of the proposal of this Program to the initial
formation of teachers for Basic Education. PIBID is now one of the main programs for
the promotion and promotion of teaching, and in the context of UFMA it is the
Program with the largest number of grants awarded. In order to do so, this study had
the theoretical contribution of Freitas (2002), Névoa (2009), Romanelle (2010),
Shiroma et al (2011), Nono (2011), Imbérnon (2010), Gati; Barreto (2009), which,
among others, provided great contributions. Thus, this research was based on a
qualitative approach with the development of bibliographical studies of available
literature and documentary analysis. As an instrument to obtain the empirical data,
we used semi-structured interviews, and after being transcribed were treated from
the content analysis. A total of eight subjects participated in this study, of which five
were PIBID / Pedagogy Scholars, the Institutional Coordinator, the Area Former
Coordinator and a Public School Supervisor Professor, who were willing to
collaborate to carry out this study.

Among the results, our research demonstrated that the Program in the context of the
Subproject of Pedagogy / UFMA has been constituted as a space of construction of a
new knowledge, produced in the relations between institutions and subijects,
integrating the different knowledge that constitute professional knowledge. We also
show the exchange between university/school, as well as a reasonable relationship
between theory and practice, thus meeting the objectives of the Program. Some
limits were also evidenced, for example: lack of resources for the development of
activities; the limited number of fellowships for teaching initiation, and partly the
performance of some of the supervising teachers of the partner schools, while
exempting themselves from the role of coformers as the Program suggests.

KEYWORDS: Initial TeachersTraining. PIBID. Initiation to Teaching. Public Basic
Education
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1 INTRODUGAO

A presencga de reflexdes relativas a tematica da formagao de professores
tem assumido uma posicdo de destaque no cenario educacional mundial, de modo
que tem estado sempre inserida no ambito das discussbes que envolvem o
desenvolvimento econbmico e social de qualquer pais, sobretudo, aqueles
denominados periféricos, como o Brasil, sendo apontada como uma das alternativas
a melhoria da qualidade da educacédo. Ousamos, inclusive, a inferir que de todas as
profissdes nenhuma é tao discutida quanto as que se dedicam a carreira docente.
Essa tbnica ganha ainda mais forga diante de dispositivos legais como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (Lei n° 9.394/96), acompanhada de
pareceres, resolugdes e diretrizes, cujo foco é construir espagos de discussao sobre
a formacéao do professor e a profissdo docente.

Nas ultimas décadas, especialmente a década de 1990 e os anos 2000,
as discussodes referentes a formacao de professores tém se ampliado por parte dos
estudiosos que investigam esse fendmeno educativo, levando em consideracéo a
necessidade de se repensar a formagao para o magistério, baseada nas realidades
especificas de seu trabalho cotidiano, o que sugere uma tentativa de compreender
os caminhos para a melhoria da qualidade da educagao brasileira.

Isso se evidencia quando se observa que ha “um aumento da produgao
cientifica sobre o tema, na visibilidade adquirida pela tematica na midia, pelo recente
[e crescente] surgimento de eventos e publicacbes especificamente dedicadas as
questdes de formacéo docente” (ANDRE, 2010, p. 174). Diante disso, a formacéo de
professores passou a ser configurada como um campo fértil para pesquisas
educacionais, em virtude da possibilidade de se levantar questbes que possam
suscitar alternativas para promocdo de avancgos, especialmente, no ambito da
educacgao basica publica.

Ainda que amplamente discutida, a formacdo de professores esta
constantemente nos conduzindo a novas, ou pelo menos a outras reflexdes e
perspectivas, em virtude da prépria dimensao histérico-cultural da educacédo e da
complexidade que envolve a formagdo humana em seu sentido holistico, permitindo-

nos uma diversidade de questionamentos e a possiblidade permanente de
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confrontar a teoria e a pratica, nos levando a inferir que a discussao acerca dessa
tematica com efeito se faz necessaria e tende a prosseguir, uma vez que nao se
esgota.

Nao podemos nos furtar, € claro, de ressaltarmos que um dos principais
motivos pelos quais a formagdo de professores recebe toda essa atencédo e
destaque, sustenta-se no fato desta se constituir em elemento primordial para o
alcance dos objetivos visados pela educacéo, uma vez que € o professor que, em
sua pratica, operacionaliza as grandes tendéncias propostas pelas reformas
educacionais, sobretudo, as de cunho internacional, fortemente ligadas a fatores de
desenvolvimento econdmico. Logo, conforme nos sugere Cury (2013, p. 01) a
“‘preparagao formativa de docentes para atuar na educagdo escolar basica, de
qualquer ponto de vista hoje existente, se revela estratégica para as diferentes
concepcdes que embasam diferentes propostas”.

Nessa trama de desafios complexos e relagdes contraditérias, o professor
€ visto como protagonista da transformagao social, muito embora seu trabalho ainda
se configure numa situacado paradoxal. Isso porque, se de um lado se reconhece a
importancia de seu trabalho, de outro, ndo se oferece condigdes objetivas para
desenvolvé-lo, estando seu trabalho comumente fadado a precarizacéo.

E, pois, diante desse contexto, que realizar um estudo especialmente
relativo a formacao inicial de professores no Brasil, demanda a inser¢cao do/a
pesquisador/a em um campo epistemolégico permeado por contradi¢cdes e diversos
enfrentamentos ideoldgicos, reconhecendo e discutindo o conjunto de interesses
imbricados que séo priorizados em detrimento a melhoria da educagao coletiva que
nossa sociedade tanto anseia.

Tao logo, reconstruir ao longo da histéria da educagdo do Brasil as
politicas e concepgdes referentes a esta formagédo, os caminhos ja vivenciados, as
alternativas idealizadas, as propostas e os projetos concretizados refletem nosso
interesse na tentativa de fortalecer esse campo epistemoldgico percebendo sua
trajetoria ora de limites ora de possibilidades.

Diante dos inumeros estudos e pesquisas amplamente difundidos, tais
como: Saviani (2009); Freitas (2002); Gatti; Barreto (2009), e da complexidade que
permeia as relagdes na educagdo, nos parece que ao menos um consenso é

reconhecido facilmente, perpassa pelo caminho do investimento em politicas
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publicas voltadas a formagao e valorizagdo docente, compreendendo-a em suas
vertentes inicial e continuada.

No que concerne as politicas publicas educacionais voltadas a formagao
de professores, diversas sao as propostas formativas que emergiram especialmente
a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB) n. 9.394/96, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores da Educacgao
Basica, (Resolugdo CNE/CP n. 1, de 18/01/2002), do Plano Nacional de Educagéao
(PNE) 2001-2010, do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), implantado
em 2007, e ainda, da Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério
da Educacéao Basica, instituida pelo Decreto n. 6.755, de 29 de janeiro de 2009.

Considerando a premissa de que toda reforma educacional e suas
respectivas mudangas a educacido perpassam pela formacdo de professores,
estes/as adquirem o protagonismo no cenario de mudangas necessarias ao Brasil,
assumindo a posi¢ao de agentes centrais responsaveis pelo (in)sucesso dos alunos,
da escola e até mesmo do préprio sistema educacional, 0 que os coloca no topo das
agendas governamentais e dos seus respectivos projetos de regulacio.

Especialmente por esse motivo, que a formagao inicial de professores
vem se redesenhando, ganhando cada vez mais espago e suscitando incessantes e
calorosas discussdes, uma vez que essa vertente formativa € um dos elementos
essenciais a ser considerado quando pensamos na melhoria da qualidade da
educacdo. Deve-se também a isto que, pensar a formacdo de docentes,
especialmente no Brasil, demanda o (re)conhecimento da longa trajetéria de lutas e
enfrentamentos histéricos, politicos e socioecondmicos que apontaram e ainda
apontam para a emergéncia de politicas publicas educacionais de um lado, e de
outro, significativos investimentos nessa area.

0 ressaltarmos que vivemos a era do mundo globalizado, o que implica
reconhecermos que todas as relagdes sociais e 0s processos de construgao e
producao desenvolvidos por elas estdo envolvidos intrinsecamente com a légica do
capital mundial. A despeito disto, Frigotto (2010), aponta que o discurso capitalista
fortemente marcado por contradi¢gdes, tem submetido a educagao as disputas de
poderio politico-econdmico, configuradas atualmente com “um rosto mais social”
sinalizando para a formacao de trabalhadores mais capacitados, flexiveis, criativos

e, sobretudo, polivalentes.
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Ha de convirmos que as premissas para tais mudangcas emanam de um
contexto maior conforme nos descrevem Lauande; Castro (2009), onde os
“‘interesses” sado inerentes a logica do capital mundial, em que a economia de
mercado no bojo das relagdes sociais € que determina as reformas educacionais e
delimita os novos papeéis aos sujeitos envolvidos no processo educativo, construindo
novas relagbes sociais ancoradas em praticas competitivas, individualistas,
privatizantes e mercadoldgicas.

Especificamente a formacdo dos profissionais da educacéo,
particularmente os professores, esses discursos penetram com forca ainda maior,
uma vez que a ideologizagao difusa de um professor mais criativo, competente e
reflexivo obscurece a verdadeira face neoliberal que objetiva a restruturacédo e
manutencdo das formas de acumulagdo do capital. No Brasil, essas nuances sao
perceptiveis através das inumeras transformagcbes de ordem social, politica,
econdmica e cultural.

Com o histérico da formacgdo de professores no cenario brasileiro por
vezes se entrelagando com a propria historia da educagéo no pais e até mesmo com
a historia de formagao do Brasil, o percurso historico dos cursos de licenciatura no
estado brasileiro também é marcado por pequenos (e lentos) avangos ao passo que
acompanha varios retrocessos. A forte caracteristica de descontinuidade marcante
em seus processos, torna essa trajetéria alvo de inumeras interferéncias, dentre as
quais fatores politicos e econémicos sdo eminentes.

Assim destacamos com veeméncia a auséncia de uma politica de estado
que manifeste uma real preocupagéo em garantir a formacéo inicial docente, sem,
contudo, abrir mado da qualidade necessaria a essa etapa basilar da
profissionalizacdo dos professores e que a sociedade atual de modo especifico
demanda.

Um dos grandes desafios que ainda persistem nos cursos de licenciatura
dizem respeito ao distanciamento entre a universidade e a escola de Educagao
Basica, que por multiplos fatores ainda ndo conseguiram se articular de maneira
consistente, de modo que unidas e dialeticamente articuladas pudessem preparar os
novos professores. Como consequéncia, os docentes sdo formados sem conhecer
as demandas, as dificuldades, a cultura e a dindmica de funcionamento das
instituicdes escolares que se constituirdo em seus respectivos espagos de trabalho

(LUDKE, 2009). Essa consequéncia em repetidas vezes se desdobra em outra ainda
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mais grave, que € o abandono do curso de licenciatura durante o percurso formativo,
ou, quando completam essa etapa de formacdo, nunca ousam a exercer sua
profisséo.

Dessa maneira, o inicio da profissdo docente € uma fase que segundo
Nono (2011, p.19) “influencia a permanéncia ou a desisténcia do professor no
exercicio docente e o perfil que esse professor iniciante tera”. Nesse mesmo

entendimento, Novoa (2009) afirma que
Um momento particularmente sensivel na formagao de professores ¢é a fase
de indugdo profissional, isto é, os primeiros anos de exercicio docente.
Grande parte da nossa vida profissional joga-se nestes anos iniciais e na
forma como nos integramos na escola e no professorado (NOVOA, 2009, p.
38).

Assim podemos inferir que sem o conhecimento dos sujeitos e do espago
escolar em todos os seus niveis € modalidades, o professor iniciante passa a
vivenciar muitos dos dilemas que cercam a primeira fase da profissdo docente,
sobretudo, a famosissima articulagéo entre a formagéo teérica e a pratica (LUDKE,
2009), isto é, a relagao teoria e pratica.

Além disso, por conta dos baixos salarios, rotinas desgastantes e
principalmente, pela atual condicdo de desvalorizacdo da profissao docente, os
cursos de licenciatura estdo sofrendo com a pouquissima procura pelos jovens, que
preferem outras profissdes por conta do prestigio social e financeiro.

Gatti et al (2010) e Lapo; Bueno (2003), apresentam um diagnéstico da
realidade profissional docente caracterizada primeiro, por um grande déficit de
profissionais com formagao especifica especialmente nas areas de Ciéncias Exatas
e da Natureza, cujo foco € o atendimento as séries finais do Ensino Fundamental e
no Ensino Meédio; segundo, o desencanto pela docéncia, aspecto que
majoritariamente € responsavel pela evasao dos profissionais que ja atuam na area;
terceiro, a desmotivagao dos jovens pela procura dos cursos de licenciatura, aliado
ainda, ao elevado percentual de evasao dos que insistentemente ingressam nestes
cursos, por fim, o forte ranco tecnicista presente nos cursos de formacéo,
impossibilitando o preparo adequado desses profissionais para o desafiador
exercicio da profissdo docente, considerando a complexidade que configura a
educacao brasileira contemporanea.

A preocupagao primeira que entao reside nos cursos de formagcao de

professores € a de atrair jovens aos cursos de licenciatura por meio de uma
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formagédo de qualidade e, ainda, manté-los em exercicio do magistério, uma tarefa
particularmente sensivel e ténue, uma vez que de modo geral, os melhores
profissionais sdo aqueles com maiores possibilidades de abandonar a carreira,
principalmente na Educagao Basica.

Na intencao de superar essa realidade conflituosa, o Brasil tem adotado
estratégias, politicas e programas distintos, dirigindo maiores atencdes para as
condicdes de trabalho, a remuneracgao, a valorizagao social da profissdo, a formacéao
inicial e continuada e acompanhamento para os professores iniciantes. Nessa
diregdo, a formulagdo de programas de iniciagdo a docéncia tem se constituido em
uma das estratégias usadas por muitos paises para valorizar a docéncia, sua
formacao e inducgao profissional (GATTI et al 2010).

E nesse contexto, no Amago de mdltiplas acdes e propostas, implantadas
e implementadas, particularmente pelo Governo Federal através do Ministério da
Educagcdo — MEC, principalmente no decorrer das duas Uultimas décadas, e
apresentadas como estratégias que orientam as politicas publicas de formacéo de
professores da Educacao Basica, que se insere 0 nosso objeto de investigacdo: o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, cuja énfase esta
voltada para a formacao inicial de professores.

Este Programa foi instituido pela Portaria Normativa de n° 38 de 12 de
dezembro de 2007 e desde a sua criagao, vem sendo desenvolvido através da agao
conjunta do Ministério da Educagao e Cultura — MEC, da Secretaria de Educacao
Superior (SESu), da Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo —
FNDE. Atualmente o PIBID encontra-se inserido no contexto das politicas publicas
educacionais sobre a formacédo e valorizagdo docente compondo-se oficialmente
enquanto uma politica publica por meio do Decreto n° 7.219, de 24 de junho de
2010.

Embora possa ser considerado uma medida compensatéria tanto para a
formagao quanto para a iniciagdo do professor na docéncia, os resultados' que o

PIBID tem apresentado até entdo, tem obtido avaliagbes positivas no contexto

! Relatério de Gestao 2009-2013 da Diretoria de Formagéo de Professores da Educagéo Basica —
DEB vinculada a Coordenacdo de Aperfeigopamento de Pessoal de Nivel Superior.
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/2562014-relatrorio-DEB-2013-web.pdf
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brasileiro, uma vez que proporciona a inser¢cao do futuro profissional no seu espaco
de trabalho complementando a formacao inicial desse professor.

Atualmente, esse Programa esta presente em 284 Instituicdes de Ensino
Superior - IES, através de 313 projetos institucionais, que juntos, integram um total
de 90.254 bolsistas (CAPES, 2017), compreendendo licenciandos, professores de
IES’s e professores da Educagao Basica Publica. A quantidade desses bolsistas tem
aumentado significativamente no pais a cada edital publicado, da mesma forma que
também cresceu o numero de Instituicbes de Ensino Superior (IES) e da Educagéo
Basica envolvidas com o Programa.

Desse modo, diante da nossa atengdo com as proporgdes que o PIBID
vem tomando no pais e com relagao ao cenario que envolve a inser¢cao do professor
na docéncia, € que essa pesquisa se desenvolveu a partir do seguinte problema: em
que medida o processo de iniciacdo a docéncia realizado em plena formacgao inicial
de professores, por meio do PIBID, repercute na formacgao do/a futuro/a professor/a?

Buscando construir algumas respostas nesta pesquisa, apresentamos o
seguinte objetivo geral, que consistiu em analisar a formagao inicial dos alunos do
curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo enquanto bolsistas do
PIBID, desvelando a contribuicdo da proposta desse Programa a formacgéo inicial de
professores para a Educacido Basica. Visando a resolucdo do problema e o
cumprimento do objetivo geral deste estudo, percorremos quatro objetivos
especificos que refletem nosso horizonte projetado. S&o assim expressos:

a) Caracterizar a proposta do PIBID, no contexto institucional da UFMA
para a promog¢ao da formacgao inicial de professores, considerando os
documentos oficiais do Programa;

b) Analisar os fundamentos tedricos e metodoldgicos do PIBID no que se
refere a formacao inicial do aluno participante;

c) Analisar as agdes e as estratégias formativas propostas no subprojeto
de Pedagogia/UFMA executadas pelos bolsistas do Programa;

d) Desvelar as contribuigdes, os limites e possibilidades das agbes e das
estratégias formativas empreendidas no PIBID para formagao inicial

de futuros professores da Educacgao Basica.

Diante do exposto, este trabalho, além dos elementos pré e pds-textuais,

foi estruturado em cinco secg¢des, nas quais buscamos através dos dados
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bibliograficos, documentais e empiricos contribuir para o campo epistemologico da
educacgao voltando nosso olhar para o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao
a Docéncia — PIBID e seu processo de iniciagdao a docéncia em plena formacéao
inicial de professores no contexto do curso de Pedagogia da Universidade Federal
do Maranhé&o.

A primeira secao desta dissertagcao tratou, portanto, da introdugdo do
trabalho, na qual apresentamos a pesquisa, as motivagdes, os objetivos, o problema
e uma breve contextualizacdo da tematica. Esta incluida também nesta seg¢ao o
caminho metodolégico trilhado na pesquisa, onde apresentamos a caracterizagao da
pesquisa, o contexto da investigacao, o campo empirico, a definicdo dos sujeitos
selecionados, os instrumentos e técnicas de recolha e a analise dos dados envoltas
no estudo. Para tanto, recorremos aos estudos de Bogdan e Biklen (1994); Ludke e
André (1986), Bardin (2011), Alves-Mazzotti (1991) entre outros.

Na segunda secdo, apresentamos a formacdo de professores
contextualizada a partir dos anos 1930 descrevendo um breve histérico da formagao
docente no Brasil. Fizemos um dialogo entre autores que tratam da formacgao
docente num contexto histérico e suas implicacbes no exercicio profissional dos
professores. Essa etapa foi realizada visando compreendermos 0s processos que
normatizam a licenciatura, em especial a Pedagogia, na legislagao. Autores como
Saviani (2008; 2014), Corréa (2006), Romanelli (2010), Shiroma et al (2007), Freitas
(2002), Garcia (1999) e muitos outros, contribuiram nas nossas discussdes sobre
formacéo inicial de professores no Brasil.

Na terceira segdo apresentamos nosso objeto de estudo “O Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID”. Primeiramente, abordamos
a CAPES com sua nova atuagcdo destacando esse 6rgao, como reguladora da
Politica Nacional de Formacao de Professores. Em seguida apresentamos o
Programa de maneira mais detalhada a partir do seu desenvolvimento em ambito
nacional como proposta do Governo Federal de incentivo e valorizagdo da docéncia,
apontando seus pressupostos legais (Leis, Pareceres, Decretos e Portarias
Normativas), formulagdes, objetivos e estrutura organizacional. Seguimos com a
configuragéo atual do Programa na UFMA, com énfase no subprojeto de Pedagogia,
que é o foco de nossa analise. Para apresentarmos essas informacgoes, utilizamos

documentos e editais do Programa, informagdes do site da CAPES, projeto
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institucional da Universidade Federal do Maranhdo - UFMA, Subprojeto de
Pedagogia/UFMA e Relatérios da DEB/CAPES que versam sobre o Programa.

A quarta sec¢ao, consistiu especificamente em nossa pesquisa empirica,
onde apresentamos e interpretamos os resultados da pesquisa a luz do referencial
tedrico. Ressaltamos que esta pesquisa envolveu oito sujeitos, sendo cinco
licenciandos em Pedagogia, atualmente bolsistas do Programa, um Coordenador de
Area do subprojeto de Pedagogia/lUFMA, um Coordenador Institucional do Programa
na IES em questdo, e um Professor Supervisor do Programa em uma Escola Publica
parceira.

Por fim, na quinta e ultima seg¢do, apresentamos o fechamento da
pesquisa, onde tecemos algumas consideragdes sobre as discussdes apresentadas,
sinalizando as constatagdes principais de nosso estudo a luz dos objetivos

pretendidos e apontamos algumas reflexdes sobre o objeto estudado.

1.1 Apresentando o Tema e Justificando os Propésitos

A investigacdo que nos propomos neste estudo foi fruto de algumas
inquietacdes e reflexdes relacionadas a formacao inicial de professores. Diante de
tal assertiva, interessamo-nos em investigar nesta pesquisa um dos maiores
Programas voltados ao aprimoramento da formagéo de professores em sua vertente
inicial.

Desse modo, nesta subsecgao, tratamos de apresentar e contextualizar a
tematica investigada a partir da elaboracdo de um estudo do tipo Estado da Arte,
demonstrando, sobretudo, a justificativa de nossos propdsitos, manifestando nossa
preocupacgao em tornar inteligivel o interesse e a justificativa de pesquisar a tematica
em questao.

Ao que consta, sempre houve programas destinados a formagao docente.
Contudo, ndo se pode afirmar o mesmo acerca das interfaces de programas
voltados para o estimulo a docéncia em pleno processo de formacgao inicial, um dos
motivos que nos fizeram eleger como objeto de nossa analise o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, considerado atualmente

como um forte aliado no complemento a formacgao inicial de professores no Brasil.
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Com a finalidade de incentivar, valorizar, fortalecer e qualificar os cursos
de licenciatura e contribuir com as escolas da rede publica de Educacéo Basica, o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID foi instituido no
contexto brasileiro em 2007, através da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES e desde entdo, vem se concretizando através
do desenvolvimento de atividades didatico-pedagogicas e investigativas nas escolas
de Educacao Basica da rede publica de ensino.

Dentre seus principais objetivos, destacam-se o de contribuir com o
incentivo e a valorizagdo do magistério, aprimorar a formacgao inicial de professores
(contemplando a articulagéo entre as formacdes tedrica e pratica e a aproximagao
entre a universidade e a escola basica), promover a insercdo dos futuros
professores no seu espaco de atuagao profissional e contribuir, consequentemente,
com a melhoria da Educagao Basica (BRASIL, 2010).

Entre os envolvidos? no PIBID estdo: os licenciandos (alunos de iniciagéo
a docéncia), os professores das escolas basicas (supervisores) e os docentes das
universidades (coordenadores de area, de gestdo de processos educacionais e
institucional).

O PIBID é um Programa cuja preocupagao esta voltada aos cursos de
licenciaturas presenciais visando melhorar a qualidade da formacdo bem como
oferecer subsidios de estimulo e fortalecimento a docéncia. Foi instituido a partir da
Portaria Normativa n° 38, de 12 de dezembro de 2007 com vistas a fomentar a
iniciacdo a docéncia de estudantes de cursos de licenciatura presencial,
complementando a formacgao inicial de professores, ao mesmo tempo em que
espera estimula-los/as como profissionais a atuar nas escolas publicas da educagao
basica (BRASIL, 2007).

Essa ideia encontra fundamento em estudiosos como Noévoa (2007,
2009), Garcia (1999), Mizukami et al (2002) e Tardif (2011) ao compartilharem a
ideia de que a formacgao de professores deve estar proxima da realidade escolar e
dos problemas vivenciados no cotidiano pelos docentes, advogando a necessidade
de os professores em exercicio terem lugar predominante na formacéao inicial de

seus pares.

2 Cada participante recebe uma bolsa que varia entre quatrocentos reais a mil e quinhentos reais, um
incentivo financeiro que além de tornar o Programa mais atrativo € também seu principal diferencial.
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Quanto aos nossos propédsitos, nds os apresentamos sob dois pontos de
vista. O primeiro esta ancorado na producao académica pertinentes a essa tematica,
e 0 segundo, se refere ao envolvimento direto das pesquisadoras com o objeto em
questao.

Respondendo ao primeiro ponto de vista, por nos interessarmos e
investigar a formacao inicial docente, bem como demonstrarmos a relevancia do
tema, realizamos um estudo do tipo “estado da arte” no intuito de evidenciarmos a
extensao do PIBID em ambito nacional, demonstrando a vasta produg¢ao académico-
cientifica sobre esse Programa, identificando algumas tendéncias e resultados deste
tema.

Nossa pretensdo foi realizarmos na medida do possivel®, o que
Romanowski e Ens (2006) propéem em seu artigo intitulado As pesquisas
denominadas do tipo “estado da arte” em educagao, que é possibilitar uma visdo
geral do vem sendo produzido sobre determinada area permitindo aos interessados
conhecerem a evolugao das pesquisas, assim como suas principais caracteristicas e
foco, além de ser possivel identificar as lacunas existentes.

Para tal, fizemos um levantamento das producdes cientificas que versam
sobre a tematica ja citada e que foram divulgados no Scientific Electronic Library
Online (Scielo), no periodo de 2012 a 2016, portal que reune na internet um conjunto
de artigos cientificos publicados. Utilizamos também, o Banco de Teses e
Dissertagbes da CAPES (periodo de 2012 a 2016), que também é uma biblioteca
virtual que disponibiliza a produgéo cientifica nacional e internacional. Ambos foram
usados por se tratarem de importantes bases de dados para consulta de periédicos
no Brasil. Consultamos ainda o Grupo de Trabalho (GT — 08, que versa a Formagao
de Professores) das Reunides Anuais da Associacdo Nacional de Pés-Graduacéao e
Pesquisa em Educacédo (ANPEd), considerando as cinco ultimas edi¢gdes (332 —
2010 a 372 — 2015), que foi privilegiada por se tratar do maior evento cientifico para
exposicao de pesquisas educacionais do Brasil.

Selecionamos os trabalhos a partir da leitura dos seus titulos disponiveis
nos locais de busca e escolhemos aqueles que faziam referéncia a um dos

seguintes descritores: PIBID, o PIBID na formag&do docente e iniciagdo a docéncia.

8 Utilizamos a expressao “na medida do possivel”, por reconhecermos a dificuldade e complexidade
de realizar um estudo como o proposto frente a vasta produg¢ao sobre o PIBID no &mbito da formagao
de professores publicada no Brasil.
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Essas expressdes (palavras-chave) foram usadas para efetuar a busca nas bases
online do Scielo e no GT — 08 de Formagao de Professores da ANPEd.

No Portal da CAPES utilizamos apenas o descritor “PIBID”, uma vez que
verificamos uma acentuada producdo académica neste portal, principalmente se
incluissemos os demais descritores mencionados anteriormente, o que demandaria
um tempo maior para a realizagdo da pesquisa. Ainda assim, utilizando apenas o
descritor “PIBID”, o sistema do Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES
identificou um total de 477 resultados. Destes, 102 eram teses de Doutorado, 334
eram referentes ao Mestrado Académico, 75 ao Mestrado Profissional, e 2 se
referiam a categoria profissionalizante. Desta feita, considerando a dimensao das
pesquisas que envolvem o programa PIBID no ambito nacional, fizemos uso de um
filtro, disponivel no proprio Portal da CAPES, selecionando assim, somente os
trabalhos que estivessem situados na area de concentracdo da Formacido de
Professores, nosso objeto de analise maior, o que totalizou 17 resultados.

Para compormos nosso inventario selecionamos inicialmente 29
trabalhos, dos quais 14 sao artigos, 10 séo dissertagdes (Mestrado Académico), 03
sdo dissertagcdes (Mestrado Profissional) e 02 s&o teses (Doutorado Académico)
originarios dos bancos de pesquisas ja mencionados. Em seguida, para nossa
analise, selecionamos a partir da leitura dos resumos aqueles que tinham como foco
o PIBID na formacado de professores, ficando distribuidos da seguinte forma: 4
artigos do GT-08 da ANPEd, 10 artigos (de diversos periddicos) do Portal Scielo e

10 trabalhos do Banco de Teses e Dissertagcdes da CAPES.

Quadro 01: Distribuicao dos trabalhos do GT — 08 da ANPEd (33% a 372 RA)

REUNIAO . ~
ANUAL (RA) ANO AUTOR TITULO INSTITUICAO
i [0 meD wa FoRuAGAO DE| e
372 2015 o PROFESSORES DE EDUCACAO )
Melo; Silvana : ) " i Feira de
X FISICA: percepgdes sobre o inicio
Ventorim Santana
Francisco PIBID COMO TERRITORIO Universidade do
372 2015 Cleiton Alves INICIATICO DAS APRENDIZAGENS Estado da Bahia
EXPERENCIAIS
Netala Tleves | PROGRAMA INSTITUCIONAL DE
Deimling: Aline BOLSA DE INICIAGAC A UTFPR
372 2015 e DOCENCIA: possibilidades, limites e
Maria de X . UFSCar
. desafios para o estreitamento da
Medeiros ~ . .
. . | relagao entre universidade e escola
Rodrigues Reali
37a 2015 Lilian Aparecida APRENDENDO A ENSINARE A Universidade
Ferreira; SER PROFESSOR: contribuicdes e | Federal de Sao
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Aline Maria de Carlos
Medeiros

Rodrigues Reali

desafios de um programa de
iniciacdo a docéncia para
professores de educacéo fisica

Fonte: Elaboragao propria com base no levantamento nos Anais online da 332 a 372 RA da ANPEd
realizado pelas autoras no GT — 08 para o periodo 2010 a 2015.

Através dos dados coletados a partir do Grupo de Trabalho 08 (formacgao
de professores), da ANPEd, identificamos um total de 4 trabalhos distribuidos
somente no ano de 2017, equivalente a 372 Reunido Anual da referida Associagao.
Apesar de nossa tentativa em pesquisarmos desde a 33% RA (2010), utilizando os
descritores “PIBID”, “PIBID na formacéo docente” e “iniciagcdo a docéncia”, nao
encontramos trabalhos acerca da tematica em questao.

As propostas de estudos desses quatro artigos versam em torno da
proximidade do licenciando com o campo de atuacdo, isto €, a articulagao
universidade/escola, conforme o primeiro e o terceiro artigo listado. O segundo,
ressalta o PIBID na promocéao da interface teoria-pratica no processo de iniciagao a
docéncia através dos trabalhos pedagdgicos de intervencéo. E o quarto artigo, trata

das contribuicbes formativas aos professores em formagao a partir do papel do

professor supervisor (da escola parceira) como coformador.

A seguir os dados identificados no Portal Scielo, sendo necessario a

inclusdo do Periédico em que o trabalho foi publicado.

Quadro 02: Distribuigao dos trabalhos no Portal Scielo (2012 a 2016)

AUTOR TiTULO ANO PERIODICO INSTITUICAO
Giana Amaral " .
Yamin; Miria |zabel PRggIIEESRé)OsRiﬁ Re_w_sta Universidade
) . 1a Brasileira de
Campos; Bartolina ~ . 2016 Estadual de Mato
construcao de sentidos da Estudos
Ramalho docanci i do PIBID Pedadsai Grosso do Sul
Catanante océncia por meio do edagdgicos
Claudia Gomes- OPIBIDEA MEDIACAO Psicoloaia Universidade
Vera Lucia ’ NA CONFIGURACAO DE 2016 Escola?e Federal de
Trevisan de Souza SENTIDO§ SOBRE A Educacional Alfenas — Alfenas
DOCENCIA - MG
Luiz Marcelo APRENDIZAAGEM Ensaio
Darroz: Clovis DOCENTE NO AMBITO DO Pesquisa em Universidade
o PIBID/FISICA: a visao dos 2015 quis Federal do Rio
Milton Duval : L Educagéo em
W bolsistas de iniciagado a AP Grande do Sul
annmacher P Ciéncias
docéncia
Paulo Afranio Universidade
Sant'Anna: Luiz PIBID DIVERSIDADE E A Educacio & Federal dos
Otavio Cc,)sta FORMAGAQC DE 2015 Realigade Vales do
Maraues EDUCADORES DO CAMPO Jequitinhonha e
9 ] Mucuri
Elaine Fernandes UM ESBOCO CRITICO 2014 Educacdo em Universidade
Mateus SOBRE "PARCERIA" NA Revista Estadual de
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FORMACAO DE Londrina
PROFESSORES
Mayra Prates MEMORIAL DE
Albuquerque; FORMAGAO ESCRITO NO Revista . .
Lourdes Marié DECORRER DA PRATICA Brasileira de Universidade
Bragagnolo Frison; DOCENTE: 2014 Estudos Federal de
Gilceane Caetano’ APRENDIZAGENS SOBRE Pedagégicos Pelotas
Porto ALFABETIZACAO E
LETRAMENTO
PRATICAS DE FORMACAO Revista
COLABORATIVA DE Brasileira de Universidade
Elaine Mateus PROFESSORES/AS DE 2013 . e Estadual de
INGLES: representagdes de L|ng_U|st|ca Londrina
presentagoes Aplicad
. plicada
uma experiéncia no Pibid
Mgg% Aparecdida | MEMORIAIS ESCOLARES Educacioem | Universidade
Déris Bittencomjrt E PROCESSOS DE 2013 Revista Federal do Rio
; INICIACAO A DOCENCIA Grande do Sul
Almeida
CONCEPCOES DE
CONHECIMENTO
Andréa Rosana ESCOLAR: i Universidade
Fetzner: Maria POTENCIALIDADES DO 2012 Educaggo e Federal d_o
Elena Viar71a Souza PROGRAMA Pesquisa Estado do Rio de
INSTITUCIONAL DE Janeiro
BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA
POLITICAS E Pontificia
Marli André PROGRAMAS DE APOIO 2012 Caderno_s de Un’i\{ersidadg
AOS PROFESSORES Pesquisa Catdlica de Séo
INICIANTES NO BRASIL Paulo

Fonte: Elaboragéo prépria com base no levantamento do Portal Scielo para o periodo 2012 a 2016.

De acordo com os

trabalhos

listados acima,

essas pesquisas

demonstraram sinteticamente, que seus autores buscaram estudar o PIBID a partir
da relagdo pratica da docéncia, envolvendo a relacdo teoria e pratica, aspecto
também observado nas pesquisas divulgadas no GT-08 da ANPEd; o PIBID
enquanto fomentador da aprendizagem docente por meio da vivéncia escolar; o
PIBID como possibilidade de novas praticas; a formagao colaborativa que ocorre por
meio do Programa, envolvendo alunos-alunos e alunos e professores; a construgéao
de saberes profissionais por meio da iniciacdo a docéncia; A experiéncia no PIBID,
aparecendo quase sempre como um divisor de aguas na relagdo com a licenciatura
e com a docéncia; O PIBID como espago de conhecimento e formagéo; o fomento
do PIBID na superagdao das dificuldades do cotidiano escolar, impingindo no
licenciando o significado do trabalho docente; e por fim, a abordagem do Programa
no contexto da politica educacional que coloca no centro do debate, a formacéo e a

valorizacao da profissao docente.
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Como ultimo local de buscas para constituicdo do nosso inventario,

listamos abaixo os dados encontrados no Banco de Teses e Dissertacdes da

CAPES. Assim apresentamos os seguintes trabalhos:

Quadro 03: Distribuigcao dos trabalhos no Banco de Teses e Dissertagoes da
CAPES (2012 a 2016)

AUTOR TiTULO ANO | INSTITUICAO TIPO
Ana Valeria TORNAR-SE PROFESSOR DE Universidade Dissertacso
. ARTES VISUAIS: aportes do PIBID ao | 2015 Estadual Do 49
Roldan Viana . P . M.A
aprendizado da docéncia Ceara
SABERES DA DOCENCIA
UNIVERSITARIA E PRAXIS Universidade
Hamilton PEDAGOGICA DE 2015 Estadual Do Dissertagao
Perninck Vieira COORDENADORES DE AREA DO Ceard M.A
PIBID-UECE: um olhar a partir de
Paulo Freire Fortaleza
Suzicassia Silva PERCEPCOES DE LICENCIANDOS Universidade Dissertacio
Ribeiro SOBRE AS CONTRIBUICOES DO 2013 Federal De M PSQ
PIBID-MATEMATICA Lavras - Ufla '
A FORMACAO DO PROFESSOR
Cesar Augusto CRiTIg)O-RjEFLEXIVO NA Universidade Dissertacio
Sadalla Iginto EDUCACAO FISICA: realidades e 2015 Estadual Do M A(}
possibilidades no &mbito do PIBID Ceara )
IFCE
Cicera Sineide TESSITURAS DA RACIONALIDADE Universidade
Dantas PEDAGOGICA NA DOCENCIA 2016 Estadual Do Tese
: UNIVERSITARIA: narrativas de . Doutorado
Rodrigues Ceara
professores formadpres
Claudio Cesar SABERES DA DOCENCIA Universidade Dissertacio
APRENDIDOS NO PIBID: um estudo | 2013 Estadual Do ¢
Torquato Rocha ; . . M.A
com futuros professores de sociologia Ceara
Giovana Maria SER PROFESSOR SUPERVISOR DO Universidade Tese
PIBID: movimentos na constituicdo 2016 Estadual Do
Belem Falcao . e . Doutorado
identitaria Ceara
Aline Fernandes | ANALISE DE AUTOAVALIACOES DE | 5.« U;é‘ézrgldg‘;e Dissertag&o
Melo LICENCIADOS DO PIBID-INGLES Lavras M.P
EGRESSOS DO PIBIB/UECE DOS
Cintia SUBPROJETOS DE CIENCIAS Universidade Dissertacio
Goncalves BIOLOGICAS, FISICA E QUIMICA: 2016 Estadual Do M AQ
Sombra onde atuam e 0 que pensam sobre a Ceara )
permanéncia na docéncia?
Maria Adriana EXPERIENCIA FORMATIVA DO Universidade
PROFESSOR SUPERVISOR: estudo Dissertagao
Borges Dos d do PIBID/Ed ~ 2016 Estadual Do MA
Santos € caso do ucagao Ceara )
Fisica/lUECE
REFLEXIVIDADE E FORMACAO
Ana Maura CONTINUADA DE PROFESSORES Universidade
NO AMBITO DO PIBID: evidéncias de Dissertacao
Tavares Dos Do o ; 2015 Estadual Do
Ani contribuigcdes para o desenvolvimento . M.A
njos .y = Ceara
profissional de docentes da educacgao
basica

4 A sigla M.A faz referéncia ao Mestrado Académico.
5 A sigla M.P faz referéncia ao Mestrado Profissional.




Caroline O PROFESSOR SUPERVISOR DO Universidade Dissertagdo
Teixeira B PIBID: o que pensa, faz e aprende 2015 Estadual Do MA
eixeira Borges 2 . .
sobre a profissédo? Ceara
UMA EXPERIENCIA DE FORMACAO Universidade
Rejane Maria DOCENTE EM LINGUA 2014 Federal De Dissertacao
Oliveira Eles PORTUGUESA NO CONTEXTO DO M.P
PIBID Lavras
A SEMIFORMACAO EM ADORNO E
Daniele AS PRATICAS DE LEITURA Universidade Dissertacao
Cariolano Da ACADEMICA DE PROFESSORES 2015 Estadual Do MA
Silva SUPERVISORES DO Ceara, )
PIBID/FECLESC
Francisco PROFESSORES DE MATEMATICA Universidade Dissertag&o
Jeovane Do INICIANTES: um estudo sobre seu 2016 Estadual Do MA
Nascimento desenvolvimento profissional Ceara )

Fonte: Elaboragéo propria com base no levantamento do Banco de Teses e Dissertagbes da CAPES
para o periodo 2012 a 2016.

No Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES, percebemos que a
incidéncia de pesquisas acerca desse Programa é bastante extensa, envolvendo
multiplos aspectos do PIBID enquanto complemento a formacédo de professores.
Através das pesquisas divulgadas nesse portal, sintetizamos quais sdo os aspectos
que a comunidade académica tem se inclinado a pesquisar: a busca pela
compreensaol/identificagdo das contribuigbes do PIBID incidindo em diversas
licenciaturas. Nesse caso, 0 que os pesquisadores mais levam em conta nas suas
pesquisas € a avaliacdo da experiéncia que os proprios bolsistas licenciandos fazem
do Programa.

O segundo destaque nas pesquisas divulgadas voltou-se para os estudos
sobre o Professor Supervisor (professor da escola parceira do Programa). As
pesquisas correspondentes a esse aspecto incidiram em algumas questdes
especificas como: o papel que o professor supervisor assume na proposta do PIBID,
a formacao continuada desses professionais, o exercicio da reflexdo da pratica, a
promoc¢ao da aproximacao entre alunos e seus pares, o aperfeicoamento da pratica
pedagogica, o PIBID como espago de formagdo continuada no processo de
desenvolvimento profissional.

Na sequéncia, outro aspecto bastante demonstrado no interesse dos
pesquisadores foi a verificagdo da proximidade entre escola e universidade, além de
investigacbes que demonstraram a contribuicdo da articulagdo teoria e pratica no
processo de formacédo inicial docente e a constituicdo dos saberes da docéncia
através da experiéncia no PIBID. Observamos ainda, o interesse da comunidade

académica em estudos voltados aos Coordenadores de Area, que s&o professores
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das Instituicbes de Ensino Superior, prevalecendo aqui, a formagao continuada de
professores. O que demonstrou que o “estado da arte” relativo ao PIBID evidencia
um panorama acerca da formag¢ao em seus dois niveis: inicial e continuada.

De modo geral, os trabalhos identificados no portal da CAPES indicaram
em seus resultados, aspectos positivos da adog¢do do referido Programa na
formacgao dos licenciandos, reforgcando sua proposta que versa a respeito de uma
formagdo mais qualificada, proporcionando, sobretudo, uma formagéo integrada,
articulando instituicbes formadoras, l6cus especificos de formacado docente, e
Escolas de Educagao Basica Publica, ambiente de trabalho dos profissionais em
formacao.

Quanto ao segundo ponto de vista dos nossos propdsitos relativos ao
objeto estudado é importante ressaltarmos o que nos trouxe até aqui. Em parte, o
interesse pelo tema nasceu da minha propria experiéncia enquanto estudante do
curso de licenciatura em Pedagogia e bolsista do PIBID no ano de 2012, na
Universidade Federal do Maranhdo — UFMA, experiéncia esta, que me proporcionou
grande vivéncia do cotidiano escolar e que durou um pouco mais de um ano,
culminando em seguida a partir das primeiras reflexdes, numa investigagcao
monografica® em nivel de graduacgdo. Essa tematica chamou-me atengdo por estar
inserida no amago das discussdes possiveis a formacao docente, instigando-me a
compreender como se dava esse processo durante o percurso formativo inicial,
quais contribuicbes o Programa oferece, bem como, quais eram seus limites e
possiblidades.

A partir da minha participacdo enquanto bolsista desse Programa iniciei
minhas atividades no interior de uma escola publica localizada na regido periférica
do municipio de Sao Luis, cujas atividades eram orientadas por um Professor
Coordenador de Area, ligado a Instituigdo de Ensino Superior — IES, e, de um
Professor Supervisor da Escola Publica, encarregado pela mediagao nos trabalhos

desenvolvidos pelos bolsistas.

& Monografia intitulada: PROGRAMA INTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIAGAO A DOCENCIA -
PIBID: contribuicbes para o processo e formacgdo inicial de professores/as do curso de
Pedagogia-UFMA. Esta pesquisa se limitou apenas a descrever as contribuigdes do Programa para a
formacao inicial — na perspectiva de cinco ex-bolsistas, e os saberes construidos necessarios a sua
pratica, (denominados neste estudo de saberes docentes). Nesse sentido, a pesquisa se inseriu
apenas como inicio de uma discussao sobre a formagao docente a partir das contribui¢des do PIBID,
representando a possibilidade de aprofundamento e reflexdo sobre a articulagdo do Programa no
curso de Pedagogia da UFMA, bem como em outras licenciaturas.
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A insercdo a docéncia propiciada pelo PIBID, desde o inicio foi
distintamente superior as experiéncias vivenciadas nos estagios curriculares
convencionais. Embora n&o se descarte a existéncia de alguns desafios, que
tratamos de mencionar posteriormente ressaltamos que em termos de rigor e
organizacdo o Programa se destaca com vigor, revelando-se como uma forte
potencialidade no que concerne o desenvolvimento de intervengdes praticas, o que,
ao menos para mim, até entdo ndo havia sido experenciada enquanto apenas
licencianda.

Isso ocorria pelo fato dos bolsistas do PIBID estarem em contato
frequente com elementos que gravitam no universo escolar, promovendo um olhar
atento e reflexivo acerca dos fendmenos que ocorrem na escola de modo geral,
possibilitando sobretudo, sentir a complexidade do trabalho docente e seus
entrelaces com a formagao inicial. Na medida em que participava e desenvolvia as
atividades inerentes ao processo de ensino e aprendizagem, observava e registrava
os acontecimentos do cotidiano no tocante as atitudes, comportamentos e atuagao
dos sujeitos presentes na sala de aula, possibilitando uma integracdo e um
distanciamento simultdneo nesse processo, procedendo analises qualitativas das
minhas agdes enquanto bolsista e, sobretudo, das a¢des do Professor Supervisor,
que serviam para (des)construir a imagem que eu tinha sobre o que é ser professor.

Desse modo, o olhar romantico sobre a educagao e, particularmente
sobre o professor, cedeu espago a outro mais critico, sensivel, inquietante e
compromissado com a construgdo coletiva da atuacdo docente. Esse movimento
ciclico e perene de protagonizar e assistir minha prépria formagao arquitetou alguns
questionamentos, que serviram como motivagao para o interesse em pesquisar esse
Programa e seus desdobramentos na formacéo inicial de professores.

Se, de um lado, as verificacbes obtidas responderam as minhas
indagacgdes iniciais, de outro, fizeram com que outras questbes emergissem.
Intrigada com alguns “silenciamentos” e aspectos essenciais ndo manifestados na
primeira investigacéo, decidi investir na continuidade de meus estudos em nivel de
Mestrado para evidenciar os alcances objetivos do Programa PIBID para formagao
inicial de futuros professores do curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Maranhdo, considerando os bolsistas do PIBID, e que contribuicdo esse Programa

tem oferecido para a Educacéo Basica Publica.
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Como demonstragdo de um dos silenciamentos percebidos na primeira
investigacdo podemos citar a atuagdo do Professor Supervisor, ou seja, aquele
professor mais experiente que esta em exercicio no magistério e que de acordo com
a proposta do Programa deve ser um coformador. Infelizmente a minha experiéncia
demonstrou um apoio incipiente desse profissional na formagao dos bolsistas que
estavam em atividade na escola, nos colocando na posi¢ao de substitutos desse
professor na sala de aula, ficando responsaveis por toda rotina escolar.

Muito embora esse fato tenha sido recorrente durante a minha
participacao enquanto bolsista, bem como de outros nove bolsistas que estavam na
mesma escola, durante a coleta dos dados esse fator foi quase totalmente
silenciado. Dentre os bolsistas entrevistados apenas um demonstrou (com muito
cuidado e receio na fala) esse ponto.

Por esse motivo, justificamos ainda, que a relevancia desta pesquisa se
embasou na nog¢ao de que a ampliagao dessas discussdes se constitui como uma
potencialidade, haja vista que o nosso foco incide sob um Programa de grandes
proporgcdes no contexto brasileiro, completando neste ano, uma década de vigéncia
desde seu langamento em 2007.

Importante ressaltarmos que esta investigacdo teve como base o
pressuposto de que a construgao do “ser” professor como profissional da educacao
constitui-se no contexto de um projeto de sociedade, portanto, esta sempre sujeito
as influéncias e sofre do paradigma educacional vigente que sustenta as relagbes
entre cultura, ciéncia, sociedade e educacdo no momento histérico de sua
constituicdo. Esse processo, no entanto, ndo se da de forma harménica e linear,
mas se entrelaga nas contradicbes e conflitos que envolvem formagdo de
professores contemplada no bojo da formacéao social contemporanea.

Seguindo a orientagdo dos propositos aqui relatados, explicitamos a
seguir os caminhos percorridos para que os achados desta pesquisa pudessem vir a

tona.

1.2 Percurso Metodolégico Trilhado na Pesquisa



34

Construir um objeto de pesquisa comega a partir da definicdo do que
iremos investigar, o que significa selecionar dentre as nossas varias experiéncias,
aquela que mais nos provoca, aquela que mais nos inquieta. Isto porque para que
possamos nos debrugar por um tempo mais longo e com certa profundidade sobre
determinada tematica, o envolvimento com ela é um fator imprescindivel (CORAZZA,
2007).

Considerando o rigor que a produgdo de conhecimento requer, o
delineamento da metodologia da pesquisa constituiu-se elemento crucial para que
os objetivos iniciais propostos fossem atingidos. Para Gil (2011, p. 49), “o
delineamento da pesquisa refere-se ao planejamento da pesquisa em sua dimensao
mais ampla, envolvendo tanto sua diagramacdo quanto a previsdo de analise e
interpretacao dos dados”.

Nesse sentido, explicitamos aqui o caminho metodolégico percorrido para
o desenvolvimento desta investigagdo, que como ja colocamos, se propds em
analisar a formagao inicial dos alunos do curso de Pedagogia da Universidade
Federal do Maranhao, enquanto bolsistas do PIBID, desvelando a contribuicdo da
proposta desse Programa a formagao inicial de professores para a Educagao
Basica. Para tanto, explanamos sobre a abordagem de pesquisa utilizada, o
contexto da investigagdo, a selegao e caracterizagdo dos sujeitos participantes, o
instrumento de recolha de dados e a técnica de analise.

O tema abordado neste estudo voltou-se para elementos tedéricos que
pudessem fundamentar e possibilitar o entendimento sobre a formagao docente,
contextualizada no curso de Pedagogia/UFMA através do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, que de um lado, deu-se em virtude da
propria formacdo académica da pesquisadora, e, de outro, em virtude da sua
participacdo enquanto bolsista do referido Programa, estando, portanto, envolvida
diretamente a ele.

A partir desse envolvimento, demonstrado também na introducédo deste
trabalho, com o intuito de respondermos a problematica levantada nesta pesquisa
considerando a relevancia do tema, a pesquisa que nos propomos revestiu-se da
abordagem qualitativa de cunho descritivo-analitico. Isso porque, segundo Ghedim e
Franco (2008) esse tipo de abordagem na pesquisa favorece a compreensao e

apreensao de determinado fendmeno em seu carater complexo e multidimensional.
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A pesquisa qualitativa privilegia, essencialmente, “a compreensdo dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos de investigacdo” (BOGDAN e
BIKLEN, 1994, p.16). E, ainda, uma abordagem cuja natureza basica é o estudo de
fendmenos sociais, 0 que sugere, portanto, ser a mais adequada para obtermos os
dados necessarios neste estudo. Isto porque, a educacéo, e, portanto, a formagao
de professores, sdo apontadas como fendmenos sociais.

Esse tipo de investigacdo, segundo Bogdan; Biklen (1994), vai surgir no
final do século XIX e inicio do século XX atingindo seu apice nas décadas de 1960 e
1970 através de novos estudos e divulgagdo. No que concerne esse tipo de

abordagem, os referidos autores mencionam que:

[...] a abordagem da investigagdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao mais
esclarecedora do nosso objetivo de estudo (BOGDAN, BIKLEN 1994, p. 49).

Em geral, a abordagem qualitativa € bastante utilizada em estudos na
area de educacado, uma vez que os dados coletados sdao para além de simples
nameros, trazendo descricbes detalhadas a partir do olhar dos/as envolvidos/as.
Para Ferreira (2013), essa abordagem metodoldgica considera que a realidade
concreta flutua nas dimensdes objetivas e subjetivas, respectivamente,
possibilitando a compreenséo dos processos dindmicos vividos por grupos sociais,
desvelando a complexidade de um determinado problema, a partir da analise da
interacao de certas variaveis.

De acordo com Moreira (2004, p. 57) as investigagbes qualitativas

possuem as seguintes caracteristicas:

a) Um foco na interpretacdo, em vez de na quantificagdo: geralmente, o
pesquisador qualitativo esta interessado na interpretagdo que os préprios
participantes tém da situacdo sob estudo. b) Enfase na subjetividade, em
vez de na objetividade: aceita-se que a busca de objetividade € um tanto
quanto inadequada, ja que o foco de interesse € justamente a perspectiva
dos participantes. c) Flexibilidade no processo de conduzir a pesquisa: o
pesquisador trabalha com situagdes complexas, que nao permitem a
definicdo exata e a priori dos caminhos que a pesquisa ira seguir. d)
Orientacdo para o processo e ndo para o resultado: a énfase esta no
entendimento e ndo num objetivo predeterminado, como na pesquisa
quantitativa. e) Preocupacdo com o contexto, no sentido de que o
comportamento das pessoas e a situagdo ligam-se intimamente na
formagao da experiéncia. f) Reconhecimento do impacto do processo de
pesquisa sobre a situacdo de pesquisa: admite-se que o pesquisador
exerce influéncia sobre a situacdo de pesquisa e é por ela também
influenciado (Grifo nosso).
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Diante disso, esta pesquisa apresentou varias especificidades constantes
nos estudos qualitativos, primeiro, porque teve os dados coletados em seu ambiente
natural de ocorréncia, isto €, sem a manipulagdo intencional das pesquisadoras.
Segundo, porque houve uma preocupagdo com o contexto, considerando que
conhecer as circunstancias onde o fendmeno esta inserido € de suma importancia
para compreendé-lo (ALVES-MAZZOTTI, 1991; BOGDAN; BIKLEN, 1994). Assim,
os dados descritivos obtidos através do contato direto do pesquisador com a
situacao estudada, priorizou os processos ao invés do produto, preocupando-se em
retratar a interpretacdo dos fatos na perspectiva dos participantes (LUDKE; ANDRE,
1986). Os significados que os sujeitos desta investigagao atribuiram aos fendbmenos
descritos foram o foco da nossa atengao na tentativa de percebermos a perspectiva
dos participantes diante das questdes que foram focalizadas.

Nao podemos deixar passar despercebido o papel do pesquisador
durante o processo da investigagao. Primeiro porque, o investigador que utiliza a
abordagem qualitativa em sua pesquisa deve compreender que a escolha dessa
abordagem ndo partira dele, mas sim, de seu objeto de andlise. E o objeto que pede
o tipo de abordagem a qual sera submetido nos processos de coleta, analise e
interpretacado dos dados, e nessa pesquisa, esse aspecto foi considerado. Segundo,
porque quando pensamos uma pesquisa em educacdo na abordagem qualitativa,
implica pensarmos também numa realidade que “trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crencgas, dos valores e das atitudes”
(MINAYO, 2011, p. 21). Isso quer dizer que o papel do pesquisador ao interpretar
esses dados, atribuindo-lhes significado, dependera sempre de uma base tedrica de
estudos anteriores e de contribuicbes de pesquisadores pioneiros, além de sua
prépria criatividade.

Diante da abordagem qualitativa, o ponto de partida foi a analise
bibliografica e o estudo documental, especialmente, das politicas educacionais de
formacéao de professores, tendo como marco as intensas transformacgdes ocorridas a
partir de 1930, a criagdo dos cursos de licenciatura na mesma década até
desembocar na famosissima década de 1990, conhecida também, como a década
de ouro da educacéo, realgando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —
LDB n° 9.394 de 1996 e o contexto da Politica Nacional de Formacdo de

Professores.
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A analise documental consiste num dos procedimentos metodologicos
decisivos para as pesquisas voltadas as ciéncias sociais e humanas, tornando-se
indispensavel porque a maior parte das fontes escritas quase sempre constituem a
base do estudo investigativo. Dentro desse enfoque, a pesquisa documental
apresenta-se como um método de recolha e de verificagdo de dados possibilitando o
acesso as fontes pertinentes, podendo ser escritas ou nao, e, a esse titulo, faz parte
integrante da heuristica da investigagdo (TRIVINOS, 1987). A analise documental é
ainda uma técnica importante de abordagem de dados qualitativos, porque constitui-
se em complemento as informacdes obtidas por outras técnicas ou mesmo porque
pode desvelar aspectos novos de um problema. (LUDKE; ANDRE, 1986).

Na pesquisa documental foram utilizados os arquivos publicos como: Leis,
Decretos, Portarias e Relatérios de Gestdo, além de publicagdes administrativas,
como Projeto Institucional do PIBID/UFMA e o Subprojeto de Pedagogia/UFMA. Os
documentos analisados durante a pesquisa tiveram como objetivo conhecer o PIBID
e a sua proposta de formacao docente no contexto das licenciaturas, especialmente
no contexto do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhao.

No caso desta pesquisa, a analise documental cumpriu a finalidade
mencionada no paragrafo anterior uma vez que pretendiamos utilizar a analise
documental para evidenciar o que a legislagao federal tem tratado sobre a formagéao
de professores.

As fontes de informacgdes utilizadas na pesquisa bibliografica foram as
publicagdes de livros, teses, dissertagdes, artigos cientificos sobre a tematica de

formagao de professores e o PIBID. Segundo Alves-Mazzotti (2002, p. 44)
Essa analise ajuda o pesquisador a definir melhor o seu objeto de estudo e
a selecionar teorias, procedimentos e instrumentos ou, ao contrario, a evita-
los, quando estes tenham se mostrado pouco eficientes na busca do
conhecimento pretendido.

Com o levantamento bibliografico e a revisao da literatura empreendemos
esforcos no sentido de sistematizarmos um conjunto de informac¢des que nos
permitiu analisar alguns aspectos historicos, econdmicos e socio-politicos da
formacao inicial de professores e das politicas publicas para esse campo no Brasil,
além das suas influéncias e implicagbes na contemporaneidade.

Para desenvolver esse estudo qualitativo, percorremos os seguintes
passos metodologicos: a selecdo do campo empirico; a identificagcdo dos sujeitos

participantes; elaboracdo do roteiro da entrevista semiestruturada; contato com os



38

selecionados para agendamento dos encontros; realizagdo das entrevistas
gravadas; transcricao dos audios; tabulagcdo dos dados; realizagdo da analise de
conteudo; apresentacgao e discussao dos dados.

Nesse sentido, o universo desta pesquisa € composto pelo Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) no contexto da Universidade
Federal do Maranhdo - UFMA, que atualmente engloba 36 (trinta e seis)
Subprojetos com propostas de agbes formativas para as seguintes licenciaturas:
Artes Plasticas e Visuais, Biologia, Ciéncias Sociais, Educagao Fisica, Filosofia,
Fisica, Geografia, Histéria, Interdisciplinar, Letras/Portugués, Matematica, Musica,
Pedagogia, Quimica e Teatro, envolvendo o campus da capital e os campi do
continente.

A opcgao por essa instituicdo e por esse curso justifica-se pela relagao de
proximidade da pesquisadora com o Programa e com a instituicdo, o que facilita o
contato com os integrantes do PIBID/UFMA e consequentemente, o levantamento
dos dados. A segunda motivagao esta na abrangéncia do PIBID nesta universidade,
que conforme investigacao feita pela pesquisadora em 2014, mencionada
anteriormente na introdugdo deste estudo, esse Programa foi tomando largas
proporgdes ao longo dos projetos institucionais desenvolvidos, sendo considerado o
Programa com a maior concessao de bolsas dentro da Universidade Federal do
Maranh&o.

Chamamos atencao ainda para o fato de que dentro da UFMA, o PIBID
contempla todas as licenciaturas, desenvolvendo atualmente, trinta e seis
subprojetos, distribuidos na capital e nos campi do continente.

Apesar do expressivo numero de Subprojetos e licenciaturas envolvidas
no PIBID/UFMA, nossa énfase esteve concentrada particularmente no Subprojeto de
Pedagogia, cujos motivos ja foram citados anteriormente. Assim, esta investigagao
deu-se por amostragem, de forma que selecionamos o Subprojeto de
Pedagogia/UFMA e um total de oito sujeitos. Como o mais importante da amostra é
de produzir informagdes aprofundadas e ilustrativas, ndo importa se ela é pequena
ou grande, o0 que importa € que ela seja capaz de produzir novas informagdes.
Dessa forma, o alcance da amostra é de vinte e cinco por cento do total de bolsistas
do PIBID/Pedagogia, isto é, um quarto do total, constituindo-se nosso universo de

analise.
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Desta feita, visando o alcance dos objetivos propostos inicialmente e para
obtermos os dados pertinentes a pesquisa, selecionamos oito sujeitos para
colaborarem com este estudo. Sendo eles: o Coordenador Institucional, a Ex-
Coordenadora de Area do Subprojeto de Pedagogia, um Professor Supervisor da
escola parceira, e cinco licenciandos em Pedagogia bolsistas do Programa. Fizemos
a apresentacdo do objetivo do estudo demonstrando nossa intencionalidade com
esta pesquisa, e em seguida, aqueles/as que atendessem aos critérios
estabelecidos e se que se dispusesse em participar deste processo tornaram-se
nossos sujeitos da pesquisa.

O critério de seleg¢ao adotado para a escolha dos/as envolvidos/as deu-se
a partir da funcdo ocupada na estrutura organizacional do Programa, sendo eles: o
Coordenador Institucional, por ser a pessoa designada na IES para representa-la,
além de fazer a gestédo geral e distribuicdo de recursos para todos os subprojetos,
estando envolvido com o Programa desde o inicio de sua implantagéo.

A escolha da Ex-Coordenadora de Area, deu-se em virtude do seu nivel
de envolvimento com o Programa na Instituicdo, uma vez que atuou na implantagao
do Programa na UFMA em 2009, assumindo posteriormente a Coordenac&o de Area
do Subprojeto de Pedagogia no periodo de 2015 a 2016, e por atualmente
desempenhar a fungdo de Coordenadora de Gestdo de Processos Educacionais,
desse modo, foi privilegiada no ambito desta pesquisa pelo conhecimento empirico
que possui.

Elegemos ainda um Professor Supervisor que atua em uma das escolas
parceiras do PIBID, estabelecendo como critério de selecdo a dimensao temporal.
Assim selecionamos um/a professor/a que estivesse a pelo menos um ano na
funcdo, no intuito de verificarmos as suas percepgdes sobre o Programa como
coformadores de futuros docentes.

O principal publico-alvo para nos auxiliar na busca as respostas ao
problema da pesquisa foram os licenciandos em Pedagogia que estivesse em plena
atuacdo como bolsistas no PIBID, uma vez que nos interessou analisar em que
medida o processo de iniciacdo a docéncia realizada em plena formacgao inicial de
professores, por meio do PIBID, favorece a formacdo do futuro professor. Desse
modo, com a ajuda da Coordenacdo de Area selecionamos cinco bolsistas que
estivessem a mais tempo no Programa e que se dispusesse a colaborar com este

estudo.
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Ressaltamos que todos os/as entrevistados/as assinaram um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE E), pelo qual foram informados
sobre a pesquisa e seus objetivos, bem como sobre as formas de tratamento dos
dados coletados e da divulgagao dos resultados do estudo, assegurando a todos/as
envolvidos/as a confidencialidade das informagdes e o anonimato na investigagao.

Quanto a pesquisa de campo, o instrumento utilizado para obtengao de
informacdes detalhadas para este estudo foi a entrevista, que por sua vez é
considerada um componente importante da pesquisa qualitativa. De acordo com
Moreira (2002, p. 54), a entrevista pode ser definida como “uma conversa entre duas

ou mais pessoas com um proposito especifico em mente”. Para Macédo (2006):

[.-.] a entrevista € um rico e pertinente recurso metodolégico para a
apreensdo de sentidos e significados e para a compreensao das realidades
humanas, na medida em que toma como premissa irremediavel que o real é
sempre resultante de uma conceituagao; o mundo é aquilo que pode ser
dito, € um conjunto ordenado de tudo que tem nome, e as coisas existem
mediante as denominagdes que Ihes sdo emprestadas (MACEDO, 2006, p.
104).

Nesta direcdo, optamos pela entrevista semiestruturada que além de
ampliar a visdo do/a pesquisador/a sobre o que se pretende saber, permite ao/a
entrevistado/a uma maior diversidade em suas respostas. A entrevista
semiestruturada caracteriza-se como uma articulagdo das duas modalidades de
entrevistas, a estrutura — que sdo perguntas previamente elaboras — e néo-
estruturada — em que o entrevistado aborda livremente o tema —.

Lidke e André (1986, p. 34), apontam que a grande vantagem desse
instrumento em relagcédo a outros, € que “permite a captagao imediata e corrente da
informacao desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados topicos”. As mencionadas autoras relacionam este tipo de entrevista com
os estudos educacionais, uma vez que apresenta um esquema mais livre, permitindo
uma maior flexibilidade no momento de entrevistar os/as envolvidos/as no processo.
Depois de realizarmos todas as entrevistas partimos para a transcricao dos dados
obtidos.

Posteriormente, com base nos dados obtidos através das entrevistas,
prosseguimos a analise de conteudo, obedecendo a sequéncia de concepgéo,
descrigao e interpretacdo. Para Bardin (2011), a analise de conteudo, trata-se do

conjunto de técnicas de analise das comunicagdes que através de procedimentos
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sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens, propicia
diagnosticar os dados na realidade empirica.

[...] a Analise de Contelido é ndo s6 um instrumento, mas um leque de
apetrechos; ou, com maior rigor, um Unico instrumento, mas marcado por
uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicagao
muito vasto: as comunicag¢des (BARDIN, 2011, p.31).

Segundo Franco (2008, p. 12), “o ponto de partida da analise de conteudo
€ a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa,
documental ou diretamente provocada”. Tendo a mensagem como seu ponto de
partida, € possivel acrescentar que a analise de conteudo é um meio para estudar
as “‘comunicacdes” entre os homens, com énfase no conteudo das mensagens
(TRIVINOS, 2011). Para Bardin (2011, p. 31), os objetivos da analise de conteudo

correspondem aos itens:

- a superagdo da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem estara la
efetivamente contido, podendo esta ‘visao’ muito pessoal ser partilhada por
outros? Por outras palavras, serd a minha leitura vélida e generalizavel?

- e o enriquecimento da leitura: se um olhar imediato, esponténeo, € ja
fecundo, ndo podera uma leitura atenta aumentar a produtividade e a
pertinéncia? Pela descoberta de contelidos e de estruturas que confirmam
(ou infirmam) o que se procura demonstrar a propésito das mensagens, ou
pelo esclarecimento de elementos de significagbes susceptiveis de conduzir
a uma descricdo de mecanismos de que a priori ndo possuiamos a
compreensao.

O primeiro objetivo descrito acima visa dar mais objetividade as
comunicagdes analisadas, e o segundo tem o sentido de aprofundar a leitura, isto &,
ir além das mensagens, movido pela crenga de que nao ha neutralidade nos
discursos.

Gostariamos de evidenciar que durante toda a construcdo deste estudo
tivemos como preocupacgao apresentar os dados da pesquisa de campo desde o
inicio do trabalho, construindo uma relagéao de didlogo entre os objetivos inicialmente
elaborados, os dados obtidos em campo e o referencial tedrico estudado.

Os dados da pesquisa coletados no campo empirico foram organizados
em categorias tomando os objetivos deste estudo como nucleo de analise. Sobre
analisar os dados coletados nas entrevistas organizando-os por categoria, Bardin
(2011) descreve:

Funciona por operagdes de desmembramento do texto em unidades, em
categorias segundo reagrupamentos analdgicos. Entre as diferentes
possibilidades de categorizagdo, a investigagcdo dos temas, ou analise
tematica, é rapida e eficaz na condigdo de se aplicar a discursos directos
(significagbes manifestas) e simples (BARDIN, 2011, p.199).
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Na sistematizacdo dos dados, trilhamos alguns passos para que

pudéssemos compreender os fendmenos aqui estudados. Para tanto, seguimos

algumas indicagdes adaptadas por Bonfim (2007) ancorada na Analise de Conteudo

proposta por Laurence Bardin (2011).

1.
2.

Corpus do trabalho composto pelas 8 entrevistas semiestruturadas;
Realizacao da leitura flutuante de todo material coletado, destacando palavras
e/ou sentidos que pudessem constituir-se em sentido;

Reducao das entrevistas, sem, contudo, prejudicar o sentido das informacgoes,
evidenciando algumas expressdes que poderiam constituir excegbes e
merecessem maior atencao;

Codificagdo do material que pdde ser feito a partir da realizagdo das
entrevistas, sendo a letra inicial da fungdo desempenhado no Programa pelos
entrevistados seguida dos digitos. Assim, para identificarmos os/as
entrevistadas/as, fizemos a seguinte codificagdo: BP — Bolsista/PIBID; CI —
Coordenador Institucional; CA — Coordenadora de Area; SA — Supervisora de
Area seguida dos numerais cardinais de 01 a 05 separados por hifen.
Delineamento das unidades tematicas, entendidas aqui, como “temas-eixo em
torno dos quais o discurso se organiza” (Bardin, 2011, p. 106), presentes na
nas falas dos sujeitos entrevistados e que compdem a comunicagao e cuja

presenca ou frequéncia.

Assim, com base nessa concepgdo, entendemos que o/a leitor/a podera

ter uma melhor interpretagcdo e compreensao deste estudo, uma vez que os dados

estdo organizados por categoria e os resultados estardo inseridos e articulados

desde o inicio da pesquisa.

Esperamos ainda que esta investigagdo possa contribuir para a ampliagao

do debate do campo epistemoldogico da formacao inicial de professores e das

politicas publicas de formag¢ao docente no Brasil, tendo a proposta da iniciacéo a

docéncia materializada no PIBID no centro de nossa atengao.

A seguir, na proxima se¢ao desta pesquisa, apresentamos um estudo

bibliografico, baseado na literatura disponivel sobre a formagao de professores no

Brasil, situado a partir da conjuntura historica, evidenciando a influéncia dos

contextos politicos e econdmicos na dimenséo pedagdgica da educacéo.
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2 A FORMAGAO DE PROFESSORES NO CENARIO BRASILEIRO

Os embates travados sobre a formacido de professores para Educacgao
Basica na constituicdo da histéria educacional brasileira vieram conquistando
espacgo através de grandes movimentos, que na sua grande maioria traduziram-se
em promulgagdes de Leis, especialmente a LDB n°® 9.394/96, que estabeleceu as
Diretrizes e Bases da Educacido Nacional, acompanhadas de pareceres, resolucoes,
para discutir dentre outros aspectos, a formacao de professores. Nesse sentido, o
estabelecimento destas normativas, ora foram influenciadas por pesquisas e
discussodes tedricas sobre esta tematica, ora influenciou produgdes cientificas que
culminaram em tendéncias para a constituicdo da formacao docente no pais.

Por esse motivo tivemos como pretensdo demonstrar nesta segao, o
contexto politico-econémico que influenciou e ainda influencia o plano das politicas
educacionais, com énfase na formacao inicial de professores, e como estas politicas
vem sendo tecidas, destacando, a principio, os seus antecedentes historicos sem,
contudo, “detalhar” cada fato. Orientadas pelo entendimento de que a politica de
formagdo de professores se da em seu tempo historicamente determinado,
empreendemos esforcos no sentido de analisar os aspectos histéricos, sociopoliticos
e culturais da formacgao inicial de professores no Brasil e suas implicacbes na
contemporaneidade.

Assumimos este caminho por reconhecermos que é na histéria que
encontramos a possibilidade de percebermos a ocorréncia e/ou recorréncia de
processos complexos, nos quais a educagao se insere. Esses processos em sua
totalidade fazem referéncia a uma aparente transitoriedade que envolve tanto o
campo da disputa quanto o campo do consenso.

Para tanto, tomamos como marco de referéncia a década de 1930, onde
se viu mais explicitamente o desencadeamento de movimentos voltados a uma
educacédo publica, laica, gratuita e obrigatéria, considerando seus enfrentamentos
ora de conquistas ora de retrocessos. Seguimos percorremos suscintamente as
décadas posteriores, centralizando nosso estudo na énfase que a educagao ganhou
na década de 1990, inserindo neste debate as fortes tendéncias externas orientadas
pelos organismos internacionais, com o intuito de desvelar seu papel e interesse no

campo educacional, bem como, discutir sobre da nova reconfiguragdo do papel do
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Estado na formulacdo das politicas educacionais que influenciaram diretamente a
formacéo de professores. A discussao da secao finaliza, sem, contudo, se esgotar,
com as discussdes acerca das repercussdées que a politica de formacido de
professores ganhou e o que isso significou a educagéao basica.

Para efeitos de justificativa de escolha do periodo, consideramos a
criacao oficial de cursos de licenciatura que se destinavam a formacao sistematica
de profissionais para atuar como docentes, bem como, as intensas transformacgdes
ocorridas a educagao a partir desse decénio, na tentativa de desvelar e discutir
alguns aspectos histéricos, politicos e tedricos da formacgao inicial de professores no
Brasil e as suas implicagdes na contemporaneidade, identificando os pressupostos e
fundamentos que orientaram (e ainda orientam) as propostas de formacdo de

professores — com énfase na formagao inicial — no Brasil.

2.1 Um Recorte a partir da Década de 1930

Antes de iniciamos nossa analise, gostariamos de destacar que a palavra
formagao vem do latim formare, e “como verbo transitivo, significa dar forma, e como
verbo intransitivo, colocar-se em formagdo; como verbo pronominal, ir-se
desenvolvendo uma pessoa” (DONATO, 2002, p. 138). Dessa forma,
compreendemos a formagdo de professores como uma configuracdo de
‘inacabamento” que se mantém vinculada a histéria de vida dos sujeitos num
constante processo que permite a preparacéo pessoal e profissional. E, portanto, um
processo multifacetado e plural, que muito embora tenha um inicio, nunca
conhecemos o seu fim.

Conscientes de que n&o ha coeréncia em descolar a formacdo de
professores dos movimentos histéricos e dos seus respectivos desdobramentos,
percorremos numa sucinta, mas nao aligeirada, analise dessa trajetoria. Dessa
forma, tomamos como referencial temporal de nosso estudo, a década de 1930 do
século XX, em que a ideia de uma “educag¢ao mais consistente” fora difundida a toda
sociedade brasileira, muito embora naquele momento, o Brasil ainda nem contasse

com um sistema educacional propriamente organizado (CORREA, 2006).
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Esse caminho nos motivou sobretudo, pela possibilidade de
mergulharmos nessa trajetéria (ora de limites, ora de perspectivas) em que a
proposicdo de analisar o fendmeno social, que é a formacado docente, situada no
contexto da educacéo, a partir dos seus movimentos histéricos, nos desvia de uma
analise aligeirada que quase sempre traz como consequéncia a disseminagéo de um
discurso equivocado.

Desde que a educacdo deixou de ser monopodlio da familia e foi se
tornando uma funcao de Estado, a formacéo de professores para atuar em escolas,
passou a ser um assunto de politica publica social. Esta realidade histérica ganhou
ainda mais visibilidade quando a educagao dos anos iniciais da escolarizagao foi se
universalizando como um direito da cidadania.

Diante disso, o percurso histérico das politicas educacionais no Brasil
parece se revelar como uma nitida vinculagdo com a forma conservadora e
patrimonialista com a qual o Estado e a sociedade brasileira foram sendo forjadas.
Assim, em um contexto social cujas bases centravam-se em um modelo econémico
agrario exportador e na mao-de-obra escrava, o direito a educacdo € uma
preocupacao que so veio aparecer tardiamente.

O ano de1930 é entdo considerado um marco decisivo na organizagao
politica e econdmica do estado brasileiro, ocasionado sobretudo, pela instauracao
definitiva do capitalismo no pais. Romanelli (2010) reforca esse entendimento ao

sugerir que esse decénio representou o
“ponto alto de uma série de revolugdes e movimentos armados que, durante
o periodo compreendido entre 1920 e 1964, se empenharam em promover
varios rompimentos politicos e econbémicos com a velha ordem social
oligarquica”. (ROMANELLI, 2010, p.49)

O reflexo dessas revolugbes’ baseou-se no advento das profundas
mudangas instauradas a partir dessa década, em que o Brasil passou por
expressivas transformacdes de carater politico, econdmico e social. Em meio a crise
internacional que afetou a economia dos paises, a sociedade que antes se
assentava no modelo agrario-rural passa a se urbanizar e se industrializar,

impulsionando a aceleragao do capitalismo industrial ao passo que introduziu novas

7 De modo geral, a Revolugdo de 1930 foi o efeito da crise econémica do setor agro-exportador
cafeeiro que se agravou com a queda da bolsa de Nova York em 1929, e dos embates de segmentos
sociais que nao se consideravam referenciados no processo politico da Primeira Republica,
marcados por sucessivas elei¢gdes pactuadas entre os setores agrarios.
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formas de producgdo, forcando a necessidade de uma instrucdo® minima aos
operarios para que fossem ao menos capazes de operar as maquinas.

Esse fato se deu em virtude do sensivel momento econémico que atingia
o Brasil, visto que, para a implantacdo do sistema capitalista industrial no pais era
urgente a necessidade de alfabetizacdo de seu povo, que se deslocava cada vez
mais as cidades em busca de emprego. Assim, apenas com o0 minimo de
escolaridade, ou seja, saber ao menos ler, escrever e fazer contas, as camadas
mais pobres garantiriam sua qualificacdo para o trabalho, podendo produzir,
sobreviver, e, principalmente, consumir.

E claro que esse processo demandava urgéncia, 0 que gerou uma
expansao escolar de forma improvisada e atropelada, negando em grande parte o
atendimento as necessidades locais e regionais, baixa qualidade e quantidade
insuficiente. Assim, a demanda por educagao aumentava na medida em que a nova
realidade tomava forma e forga, motivada pelo avango do capitalismo industrial, o
que nao se podia dizer o mesmo das escolas, que nao tinham condigdes suficientes
para preparar seu publico.

Dessa forma, a educacdo continuou com a mesma dinamica social,
controlada pela elite e sem conseguir ainda garantir-se como universal e gratuita.
Além disso, ndo podemos esquecer que nesse contexto inclui-se a mobilizagdo da
Igreja Catodlica que se manteve empenhada na defesa do catolicismo a todo custo,
confrontando o estabelecimento de novos modelos para a educacéao, evidenciando
nesse processo a diversidade de interesses que abrangia a educagéo escolarizada
nesse periodo.

Conforme expressa Romanelli (2010),

A economia colonial brasileira fundada na grande propriedade e nao na
mao-de-obra escrava teve implicagbes de ordem social e politica bastante
profundas. Ela favorece o aparecimento da unidade basica do sistema de
produgéo, de vida social e do sistema de poder representado pela familia
patriarcal (ROMANELLI, p. 33, 2010).

Ressaltamos que até 1930, o sistema educacional caracterizava-se na

perspectiva dualista: o ensino primario, vinculado as escolas profissionais, para os

8 Na verdade, enquanto as pessoas viviam majoritariamente no campo e do campo, inserindo-se
apenas no setor primario da produgao (agricultura, pecuaria e mineragcdo), a educacdo nao tinha
qualquer importancia. Contudo, diante do crescimento do setor terciario e o crescente deslocamento
para os centros urbanos, paralelo ao crescimento a procura por emprego nas atividades de
manufatura e industriais, a leitura passou a ser necessaria e util, acarretando uma crescente
demanda social da educacéo.
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pobres; o ensino secundario atrelado ao ensino superior, para os ricos. Em virtude
de crescente pressao das camadas emergentes que almejavam posi¢cdes mais altas
na sociedade assim como a educacgao da elite, este sistema foi quebrado com a
revolugao dos anos 1930.

Nesse contexto de expanséo das forgas produtivas, a educacgao escolar
passou a ser considerada tanto por educadores, quanto por grande parte da
populacdo que aspirava uma colocagdo nesse processo, como um instrumento
precipuo de insercao social. Paralelo ao papel promissor que a educacao recebeu
como propulsora do progresso, acrescenta-se a sua fungéo enquanto instrumento de
reconstrugao nacional e promogéao social. De tal modo tais questdes ndao podem ser
arrancadas do processo de desenvolvimento industrial, como também da demanda
por educacao.

Tal situacdo econdmica demandou um novo papel social da escola,
redefinido seus objetivos com vista a atender as exigéncias para o desenvolvimento
brasileiro. De modo geral, para consolidar a republica e atingir as metas de
desenvolvimento econdmico, a escola ganhou énfase passando a cumprir um papel
social relevante.

Cumpre acrescentarmos que o modo de producdo capitalista, na medida
em que articula sua hegemonia, também define politicas sociais com o intuito de
amenizar as interferéncias nocivas do capital, isto €, criar politicas de carater
compensatoério. Desta forma, no ambito da educacéo, o Estado se reorganiza com
concepgdes de escola, de formagédo de professores e de outros sujeitos, coerentes

com a visao hegeménica instaurada. Assim,
Toda a educagao varia sempre em fungdo de uma concepgdo de vida,
refletindo em cada época, a filosofia predominante que é determinada, a
seu turno, pela estrutura da sociedade. (AZEVEDO, 1932, p. 40-41)

Nessa perspectiva, embora a escola tenha sido chamada para esta
incumbéncia, a analise que procedemos a esse contexto é de que na verdade, a
preocupacdo com a ampliacdo e acesso a educacado nido se centrava na autonomia
da sociedade, mas sim, na consolidacdo da nova ordem econbmica, que
preconizava uma sociedade cujo povo estivesse minimamente instruido.

E claro que todo esse processo ndo se deu assim tdo naturalmente. Se
de um lado o que se tinha era o cumprimento de qualquer arranjo politico, que €&

inegavelmente a obtengcdo da hegemonia, independentemente de suas vinculagdes
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sociais, do outro, surgia na contramdo dessa perspectiva, um movimento de
educagao promovido pelos conhecidissimos educadores da Escola Nova. Essas
contradicbes vém reforcar que em todos os momentos das sociedades humanas, as
correlagdes de forga sempre se fizeram presentes, embora em alguns casos apenas
latentes.

Com o inicio do século XX, ja nas primeiras décadas, diversas vozes
comegaram a reclamar uma Politica Educacional Nacional (Azevedo, 2004,
Romanelle, 2010; Saviani, 2005), dando novos rumos a educag¢ao no pais e estando
na pauta das discussbes dos diversos setores organizados da sociedade. Como
resultado dessas vozes surgem organizagbes colegiadas como a fundagdo da
Associacao Brasileira de Educacdo — ABE, em 1924, cuja fungdo era promover
debates em torno da questdo educacional firmando sua luta no Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo em 1932.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova se configurou na
materializagcdo de um dos maiores movimentos educacionais até entdo, e, por
décadas, existentes no pais, constituindo-se como um documento de carater
eminentemente politico cujo propdsito objetivava a necessidade urgente de uma
reconstrucido educacional. Esse famoso movimento esteve empenhado em dar
novos rumos a educagdo ao engajar-se na luta pela escola publica, laica e
obrigatéria, refutando o tradicionalismo pedagdgico. Isto gerou um importante dever
ao Estado, a reponsabilidade pela educacgao de seu povo, responsabilidade esta que
era a principio, atribuida a familia.

Se antes a preparacao dos professores era visivelmente caracterizada de
forma descuidada, como se fosse a unica profissdo que nao requer qualquer
preparagao profissional, isso vai renovar-se com a proposta dos pioneiros, ao
enfatizarem em seu contexto, que os professores, de todos os graus, fossem
preparados em faculdades ou cursos normais incorporados a universidades.

Como os pioneiros reivindicavam a implantacdo de uma escola Unica,
laica e gratuita, baseado em um ensino unificado e comum a todos, isso demandou
também aos professores uma formagao unificada. Assim, esse documento politico
tratou de problemas pertinentes a formagéao docente e as necessidades deste “novo”
educador para atuar na nova escola, tendo na “unidade de formacao de professores

a unidade de espirito”.
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A reconstrucao educacional em relagdo aos professores, ficou ainda mais
evidente quando da estreita relagdo entre o que foi defendido nesse Manifesto e o
que posteriormente foi decretado na Constituicdo de 1934. Essas repercussdes se

expressam com a seguinte citagao:

A Constituicdo de 1934, em seu Capitulo Il — Da Educacgéo e da Cultura —
representa em sua quase totalidade, uma vitéria do movimento renovador,
[.-.] quase todo o texto constitucional, no capitulo referente a educacgao,
denuncia uma influéncia bastante pronunciada do ‘Manifesto’ (ROMANELLI,
2010, p. 155).

Sendo assim, esse histérico documento? sintetizou os pontos centrais na
redefinicdo do papel do Estado no ambito educacional, visto que, a educagdo no
Brasil sempre esteve reservada desde o inicio a uma elite dominante, voltada a
estratificacdo e dominacao social, sustentando por diversos séculos a concepgao de
dominacéo cultural de uma pequena parcela da sociedade, vigorando a deia de que
0 ensino era privilégio de apenas “alguns”.

Nessa linha de intensas transformagbes, conforme vimos até aqui,
reafirmamos o grande salto que o decénio de 1930 representou para educacéo,
sobretudo, no que se refere a regulamentacao das politicas educacionais no pais.
Essa regulamentagcdo também foi impulsionada, especialmente, pela Reforma
Francisco Campos, na qual instituiu o Ministério dos Negécios da Educagao e Saude
Publica (Shiroma et al 2007). Assim, uma série de Decretos deram forma ao que
podemos chamar de primeiros tragcos de uma Politica de Educagdo Nacional.

Destacamos entao:

1. Decreto 19.850, de Il de abril de 1931, que criou o Conselho Nacional de
Educacgao;

2. Decreto 19.851, Il de abril de 1931, que dispds sobre a organizagao do
ensino superior no Brasil e adotou o regime universitério;

3. Decreto 19.852, de Il de abril de 1931, que dispds sobre a organizagao
da Universidade do Rio de Janeiro;

4. Decreto 19.890, de 18 de abril de 1931, que dispds sobre a organizacéo
do ensino secundario;

5. Decreto 19.941, de 30 de abril de 1931, que instituiu 0 ensino religioso
como matéria facultativa nas escolas publicas do pais;

6. Decreto 20.158, de 30 de junho de 1931, que organizou o ensino
comercial e regulamentou a profissao de contador;

7. Decreto 21.241, de 14 de abril de 1932, que consolidou as disposi¢oes
sobre a organizagao do ensino secundario. (SHIROMA et al, p. 17, 2007)

® Cumpre lembrarmos que todo e qualquer documento histérico deve ser entendido como producdo
de uma determinada época, isto €, de uma determinada cultura e filosofia cujos fatores sociais,
politicos e econémicos estao intrinsecamente relacionados.
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Foge ao nosso objetivo desvelar detalhadamente as possibilidades ou
limites dessa legislagdao em sua efetiva pratica. Contudo, cabe ressaltarmos que ao
analisar a politica educacional do Brasil, Shiroma et al (2007) destaca que através
desses decretos, vimos pela primeira vez na histéria do pais, uma mudanca
significativa que atingiu diversos niveis de ensino estendendo-se a todo territério
nacional.

Ao avangarmos nessa trajetoria histérica, chegamos ao periodo no qual
se caracterizou a “Organizacdo e implantacdo dos cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidagdo no padrdo das Escolas Normais” (1939-1971), antes
disso cada Estado tinha legislagado propria. Especialmente, os Institutos de
Educacao do Distrito Federal e de Sao Paulo foram responsaveis pela elevagao ao
nivel universitario, tornando-se a base dos estudos superiores de educacédo, estando
vinculados a Universidade de S&o Paulo, fundada em 1934, e a Universidade do
Distrito Federal, criada em 1935, respectivamente.

Através do Decreto n° 1.190, de 4 de abril de 1939, estabeleceu-se a
organizagao definitiva da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil,
assim como, os cursos de formacgao de professores para as escolas secundarias,
tendo como resultado a criacdo do “esquema 3+1”, adotado nos cursos de
Licenciatura e Pedagogia. As licenciaturas gerais focalizavam sua atencdo a
formacado de professores para as diversas disciplinas dos curriculos das escolas
secundarias; ja a Pedagogia, preocupava-se com a formagao de professores que
exerceriam a docéncia nas Escolas Normais.

Com o esquema “3+1”, trés anos eram dedicados ao estudo de disciplinas
especificas ou conteudos cognitivos e um ano, para a formacao didatica. Assim,
ressaltamos que, dessa forma, esse modelo de formagao de professores em nivel
superior distanciava-se da referéncia de origem, cujo suporte se concentrava nas
escolas experimentais as quais competiam proporcionar uma base de pesquisa e
dar carater cientifico aos respectivos processos formativos.

Com o inicio do Estado Novo, em 1937, o entdo Presidente Getulio
Vargas fecha o Congresso Nacional e revoga a constituicdo de 1934, impondo ao
pais uma nova. Uma das modificagdes significativas feitas nessa Constituigdo (1937)
trata do dever do Estado quanto a educacédo. Se antes o dever do Estado era
determinado na Constituicdo de 1934, na de 1937 essa acdo passou a ser

secundaria.
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Diante desse cenario autoritario aconteceu a segunda Reforma do ensino
no Brasil, funcionando como uma espécie de “estabilizador’” das forgcas mais
conservadoras da época (SANTOS, 2011). Dessa forma sdo criadas as famosas
Leis Organicas do Ensino, as quais acabaram ampliando e flexibilizando a reforma
educacional anterior. Dentre as varias Leis Organicas, ilustramos os seguintes

Decretos:

1. Decreto-lei 4.048, de 22 de janeiro de 1942, Lei Organica do Ensino
Industrial.

2. Decreto-lei 4.073, de 30 de janeiro de 1942, que cria o Servigo Nacional
de Aprendizagem Industrial (SENAI).

3. Decreto-lei 4.244, de 9 de abril de 1942, Lei Organica do Ensino
Secundario.

4. Decreto-lei 6.141, de 28 de dezembro de 1943, Lei Organica do Ensino
Comercial.

5. Decretos-leis 8.529 e 8.530, de 2 de dezembro de 1946, Lei Organica do
Ensino Primario e Normal, respectivamente.

6. Decreto-lei 8.621 e 8.622, de 10 de janeiro de 1946, cria o Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC).

7. Decreto-lei 9.613, de 20 de agosto de 1946, Lei Orgénica do Ensino
Agricola

Dentre os decretos citados acima, gostariamos de evidenciar um em
particular, o Decreto-lei n. 8.530/46, que tratou do Ensino Normal. Através dessa lei
o ensino Normal passou a ter cursos em dois ciclos, sendo o primeiro destinado aos
regentes do ensino primario, em nivel secundario, em quatro anos. Ja o segundo,
referia-se ao curso de formagao de professores primarios, em nivel do colegial, em
trés anos (PIMENTA, 2012).

O Ensino Normal passou a compreender também, os cursos de
especializagédo para professores primarios que ja estavam formados, além de cursos
de habilitagdo para administradores escolares do primeiro grau.

E evidente que muitos sdo os debates que podem ser suscitados, tanto
com base nos Decretos da Reforma Francisco Campos quanto na Reforma
instaurada pelas Leis Orgéanicas de Ensino. Para tanto, em analise suscita a este

momento historico ressaltamos o que Teixeira (1976) demonstrou ao expressar que:

Todo o movimento era pela reforma de métodos, e pela implantacdo de
novos tipos de educacdo. Surgiu a universidade. Ensaiou-se o ensino médio
flexivel, com a integragédo do ensino geral com o técnico no Distrito Federal.
A escola primaria recuperou o prestigio e deu-se inicio a reforma dos seus
objetivos e processos de ensino. A vinda de professores estrangeiros para
as novas escolas superiores, em Sao Paulo e no Rio de Janeiro era uma
coisa vantajosa e promissora. [...] Numa segunda fase, a reacdo e um
confuso tradicionalismo infiltraram-se com pertinacia e nao sem éxito,
trazendo para a educagado resultados paradoxais. (TEIXEIRA, 1976,
p.26). (Grifo nosso).
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Nos anos finais da década de 1940, surge uma efervescente discussao
acerca da construcdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB. E entdo que
varias propostas chegam ao Congresso Nacional, dando inicio a um longo processo
que so iria terminar com a promulgac¢ao da primeira LDB n° 4.024/1961.

O capitulo IV da referida Lei ficou destinado a “Formagao do Magistério
para o Ensino Primario e Médio”, ficando definido no seu artigo 54 que: “as escolas
normais, de grau ginasial expedirdo o diploma de regente de ensino primario, e, as
de grau colegial, o de professor primario” (BRASIL, 1961).

Na verdade, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 20 de
dezembro de 1961, nao alterou a formacdo do professor primario conforme
estabelecida na Lei Organica. Sua sutil diferenca apenas acrescentou a
possibilidade de o Instituto de Educacgao “dentro das normas estabelecidas para os
cursos pedagoégicos das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras” (art. 59, §
unico) formar professores para as Escolas Normais.

Com efeito, 0 que estava por tras desse longo e intenso periodo foi uma
guerra ideoldégica durando aproximadamente 13 anos. Isso se deu porque de um
lado havia fortes pressdes conservadoras e privatistas; do outro, existia o Movimento
em Defesa da Escola Publica, os Movimentos de Cultura Popular, o Movimento de
Educacao de Base, o Novo Manifesto.

De acordo com Teixeira (1976), havia expectativas e aspiragdes positivas
em relacao a esta Lei, sendo apontada como indicativo de profundas mudancas para

a estrutura da educagéo brasileira. Nas palavras de Teixeira (1976)

Esta ja em curso no Congresso a lei complementar a Constituicdo que
tragara as diretrizes e bases da educagéo nacional. Essa lei basica nao
podera deixar, dentro dos principios constitucionais, de proceder a uma
ampla e indispensavel descentralizagdo administrativa da educacgao, gragas
a qual o Ministério da Educagao e Cultura podera retomar as suas altas e
dificeis funcdes de lideranca estimuladora e criadora da educagao ao invés
de atuagdo restritiva e rigida com que cerceia e dificulta, hoje, o
desenvolvimento e a expansao das iniciativas e experiéncias novas, e limita
e empobrece a forgca vivificadora da autonomia e do senso de
responsabilidade. No novo regime a ser implantado, de descentralizagao e
liberdade com responsabilidade, dentro do quadro das bases e diretrizes da
educagao nacional, os instrumentos de controle e coordenagdo passam a
ser delicados instrumentos das verificagdes objetivas, dos inquéritos
reveladores, nas conferéncias educacionais. Sera um regime a se criar no
pais, de mais san¢des de opinido publica e de consciéncia educacional, do
que de atos de autoridade. (TEIXEIRA, 1976, p.30).

Mesmo com a resisténcia e a forca dos movimentos progressistas, a

aprovacao da LDB de 1961 acabou acarretando alguns prejuizos para educacéo,
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sobretudo no que se refere a sua ampliagdo, uma vez que fortaleceu o setor privado
e limitou a expansao do ensino publico.

Ainda com base na primeira Lei Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
n° 4.024/61, foi elaborado em 1962, pelo Conselho Nacional de Educacado, o
primeiro Plano Nacional de Educacido, que estabeleceu objetivos e metas
qualitativas e quantitativas para a educagdo em um periodo de oito anos (CURY,
2006).

Cumpre acrescentarmos que como parte fundamental nessa trama das
politicas publicas educacionais surgem os diversos organismos internacionais, tais
como: Fundo Monetario Internacional - FMI, Organizagado das Nagdes Unidas - ONU,
Banco Internacional para a Reconstrugédo e o Desenvolvimento - BIRD etc. Esses
agentes aparecerdo com mais evidéncia no topico a seguir, contudo, como seu
processo de criagdo aconteceu em um periodo que se estendeu até o pds-guerra,
passando a interferir no Brasil, de forma mais precisa, a partir do Golpe Militar,
achamos pertinente registra-los aqui.

E ja que mencionamos acima, em 1964, aconteceu o Golpe Militar no
Brasil, instaurando um regime antidemocratico, que se estendeu até 1985. A
instalagdo desse regime firmou-se tendo como base os famosos “Atos
Institucionais”.

No plano econbmico, anunciava-se a ideia do “milagre econdmico
brasileiro”. Ja no plano educacional, houve o favorecimento da formagéo de mao de
obra especializada para os setores publicos e industriais. De qualquer forma, ambas
representaram a falta de compromisso do Estado com o financiamento da educacao
publica, abrindo espago cada vez maior para a iniciativa privada, tornando a
educagao um negdcio altamente lucrativo.

E claro que nas reformas do ensino empreendidas pelo Regime Militar
havia sinuosos processos de reconducdo. Esses processos serviam para assegurar
que recomendagdes das agéncias internacionais, sobretudo relatérios vinculados ao
governo norte-americano fossem cumpridos. Para tanto, iniciou-se no Regime
Militar, uma série de politicas de carater desenvolvimentista, articuladas a um,
processo de reorganizagado do Estado, provindos dos acordos entre o Ministério da
Educacdo e a Agency for International Development (Agéncia de Desenvolvimento
Internacional MEC-AID) (SHIROMA, et al 2007).
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Na pratica, um pacote de leis, decretos-leis e pareceres relativos a
educacao foram implantados com o objetivo de garantir um desenho de politica
educacional organica, nacional e abrangente. Para exemplificar, citaremos alguns

dos dispositivos criados nessa nova configuracgéo:

1. Lei 4.464, de 9 de novembro de 1964, que regulamentou a
participacao estudantil.

2. Lei 4.440, de 27 de outubro de 1964, que institucionalizou o
salario-educacao.

3. Decreto 57.634, de 14 de janeiro de 1966, que suspendeu as
atividades da UNE.

4. Lei 5.540, de 28 de novembro de 1968, que fixou as normas de
organizagao e funcionamento do ensino superior.

5. Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixou as diretrizes e bases
para o ensino de 1° e 2° graus (SHIROMA et al, p. 30, 2007).

Destacamos especialmente as Leis n° 5.540/68 e a Lei n°® 5.692/71. A
primeira por constituir-se particularmente como um documento contraditério por
estudiosos (SHIROMA et al 2007) no ambito do Regime Militar, extinguindo a
catedra, implantando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Além
de introduzir o regime de tempo integral, a dedicagao exclusiva dos professores e a
criacdo da estrutura departamental.

A segunda, (Lei n° 5.692/71), porque da mesma forma, introduziu
mudangas substanciais na estrutura do ensino vigente até entdo, como por exemplo:
a ampliagao da obrigatoriedade escolar para oito anos; instituicdo da obrigatoriedade
da faixa etaria de 7 aos 14 anos; profissionalizagdo automatica no segundo grau;
extingdo do exame de admissdo no ginasio, dentre outras modificagbes. Dessa
forma, essa Lei alterou a estrutura do ensino no Brasil que passou ser constituida da
seguinte forma: 1° grau constituido por oito séries e 2° grau constituido por trés
séries (habilitagdes plenas ou parciais).

A referida Lei, citada no paragrafo anterior, funcionou como um
instrumento de “reordenagao da sociedade civil e manutengcado da ordem”, segundo a
propria otica do regime ditatorial, principalmente no que tange a necessidade de
refrear os movimentos sociais que lutavam pelo acesso ao ensino superior. Ela
permitiu ainda, um profundo dano na formacdo de professores primarios,
desmontando de vez um ensino que ja vinha insatisfatério sem acenar a nenhuma
possibilidade de melhoria real.

Com um aparente discurso de inovagao, o Regime Militar deixou na

verdade fortes resquicios insatisfatorios, visto que, durante o periodo de sua



56

vigéncia houve uma consideravel diminuicdo dos recursos para a educagao. Assim,
com a chegada dos anos 1980, tinha-se os seguintes indices 1980 com os seguintes
indices: “50% das criangas repetiam ou eram excluidas ao longo da 12 série do
primeiro grau; 30% da populagdo eram constituidos de analfabetos; 23% dos
professores eram leigos; e 30% das criangas estavam fora da escola” (SHIROMA et
al, 2007, p. 37).

Na verdade, conforme aponta Pimenta (2012), a politica que tivemos com
0 golpe militar antidemocratico, em 1964, acabou contribuindo para o
desmantelamento de um sistema que na realidade ja estava precario, aprofundando
de vez a crise econdmica estatal.

Com a crise econdbmica que chega em meados dos anos 1970, motivada
entre outros aspectos pelo elevado preco do petrdleo e os problemas fiscais do
Estado, os descaminhos tanto do lado econémico quanto do social se intensificam,
desmascarando a falsa crenga depositada no “milagre econdémico”, divulgado pelo
préprio regime militar.

Diante da crise fiscal, uma forte pressao foi gerada sobre esse regime
provocando rupturas em sua estrutura, levando esse regime a se exaurir. Nesse
momento, buscaram-se novas formas para conduzir as questdes sociais, dentre elas
a educacao, tratando-as como questdes politicas, deixando o discurso da seguranga
nacional de lado e botando em seu lugar a integridade social.

Seguindo uma ideologia compensatéria orientada pelo Banco Mundial,
diversos projetos comegaram a surgir como paliativos para a situagao da pobreza na
época, como por exemplo: Pdolo Nordeste, Edurural, Programas de Agbes Sécio-
educativas e Culturais para Populacdo Carente do Meio Urbano e do Meio Rural
(PRONASEC), Programa de Educacado Pré-Escolar, que dentre varios outros,
sofriam com a inevitavel pulverizacao de recursos (SHIROMA et al, 2007).

Nesse contexto, ja no fim da década de 1970, em que as pressdes contra
o Regime Militar se intensificaram, surgiram diversas associa¢des cientificas e
sindicais da area, tais como: a Associagao Nacional de Docentes do Ensino Superior
(ANDES), a Confederacao Nacional de Trabalhadores da Educacado (CNTE) e a
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pods-graduacdo em Educacdo (ANPEd),
possibilitando a mobilizacdo dos educadores, que mais tarde resultou em dois
grandes movimentos sobre a formagao de professores: a revitalizagcdo do ensino

Normal e a reformulacdo dos cursos de Pedagogia, ambos englobados
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posteriormente na Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais de
Educacao (ANFOPE).

Com os anos de 1980, ha uma ruptura com o pensamento educacional
vigente na década anterior. A luta dos educadores a partir desse momento, no
contexto de um movimento mais geral pela democratizagdo da sociedade, gerou
importantes contribuicbes para a educagdao como um todo (FREITAS, 2002). Em
sintese, podemos dizer que a luta dessas entidades representativas assumiu as
seguintes diregdes: melhoria da qualidade na educacéo; valorizagao e qualificagao
dos profissionais da educagdo, incluindo o plano de carreira nacional,
democratizagdo da gestao; financiamento com verbas publicas exclusivas para a
educacgao; ampliacdo da escolaridade obrigatéria abrangendo creche, pré-escola,
primeiro e segundo graus.

Diante do espago aparentemente favoravel se iniciam duas importantes
discussdes para a historia das politicas publicas educacionais. A primeira delas é
sobre o que deveria ser o projeto nacional de educacéo; e a segunda, o0 movimento
da Constituinte.

Nessa direcdo, a nova Constituicdo foi promulgada em 1988, ficando
popularmente conhecida como “a Constituicdo Cidada”, parecendo consolidar em
seu texto varias conquistas no ambito dos direitos sociais, anunciando inclusive,
mecanismos democratizadores e descentralizadores das politicas sociais. E claro
que grande parte das reivindicagbes atendidas na Carta Magna foram produzidas
pelos educadores a partir de 1970, que respeitando o consenso da area versou
sobre: gestdo democratica, financiamento da educagao e valorizagdo profissional.
Entretanto, as novas configuragdes internacionais acabam por ‘abafar’ um pouco
destas conquistas (CAIADO, 2008).

Ainda neste cenario, as discussdes sobre a LDB comegam a emergir se
intensificando logo no inicio da década de 1990. Na verdade, o que se testemunhou
foi materializagdo sob a forma de “consenso”, de um habilidoso jogo linguistico que
invertia termos e sinais, de modo a torna-los condizentes com os novos paradigmas
que referenciavam a mudanga almejada para a educacgao no pais (SHIROMA et al,
2007).

A seguir fizemos a demonstracdo de como isso se deu, apontando
principalmente os reguladores (mundiais) das politicas publicas educacionais no

contexto brasileiro.
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2.2.1 A Enfase dos Anos 1990: “a década da educacéo”

Como comecar a falar sobre essa década? Bom, é possivel dizer que as
portas da década de 1990 foram se abrindo com grandes e positivas expectativas no
que tange o delineamento de politicas educacionais. Entretanto, essas expectativas,
ao longo de seu processo logo foram se desfazendo em virtude de mudangas
substanciais instauradas tanto na curta gestdo de Fernando Collor de Mello/Itamar
Franco quanto na gestdo de Fernando Henrique Cardoso na presidéncia do pais.
Soma-se ainda a isto, os rumos que foi assumindo o processo de elaboracido e
conducdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional de 1996, em sua
terceira concepcéo.

Ressaltamos que, antes de chegarmos ao momento de promulgagao da
LDB/1996, vamos situar os encaminhamentos internacionais que influenciaram as
politicas educacionais na década de 1990, demonstrando porque essa década ficou
tao visivelmente reconhecida.

Como sabemos, a formacao de professores no Brasil € marcada por
grandes lutas e movimentos tanto por parte dos educadores por meio de suas
entidades representativas na busca de uma educacido emancipadora, como por
segmentos sociais e politicos mais afinados com uma educagédo de carater mais
conservador. Ao que podemos observar, as correlagdes de forcas existentes no
campo da educagdo sempre foram contraditérias e permeadas por questdes
ideoldgicas, inserindo, claro, a formagao de professores num amplo contexto de
mudangas e conflitos.

Considerando que a década 1990 €& afetada, sobretudo, pelas
manifestacbes do cenario internacional, insere-se na trama desta discussdo um
caloroso debate acerca de quem orienta as politicas educacionais no Brasil. Esse
caminho se motiva na busca pelas origens de Programas destinados para a
formacéao de professores para a Educagao Basica e na possiblidade de entendermos
os fenbmenos que se manifestam no universo educacional, em que caminhos se
cruzam, compondo um relevo de mdltiplos interesses pela tematica. E importante

ressaltarmos que a importancia do percurso da formagdo de professores nas
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politicas educacionais no Brasil direciona-se a énfase do nosso objeto de estudo que
€ a formacao inicial de professores no contexto do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, que € um Programa cujo foco é complementar a
formacao inicial de professores incorporando-se nas licenciaturas.

Bom, para contextualizarmos, enquanto os anos 1970 foram marcados
pela racionalizacdo do ensino, a pedagogia por objetivo e a planificagdo, os anos
1980 foram marcados pelas reformas educativas e pela atengcdo as questbes do
curriculo. Nessa linha sucessoéria e contrariamente a ela, os anos 1990 ficam
marcados pelo movimento internacional que, apoiado em assessorias, documentos
formadores de opinidao e reguladores de recursos, vao se forjando as politicas
publicas de educacdo em diversos paises, especialmente no Brasil. E, pois, que a
formacéao dos professores € novamente o cerne da questao.

A énfase que especialmente é dada aos anos 1990, também conhecida
como a “Década da Educacdo” (FREITAS, 2002), caracteriza-se em virtude das
politicas neoliberais que se aprofundam em resposta aos problemas colocados pela
crise de desenvolvimento capitalista, passando, portanto, a educacido, por
conseguinte a escola, a responsabilidade pelo controle social, sobretudo, a pobreza.
E entdo que os organismos internacionais sinalizam com mais forca aos paises de
capital periférico as tendéncias que a educacéao deve trilhar.

Com as reformas educacionais embasando-se na perspectiva de uma
educagao para a equidade social, durante os anos 1990 ocorreram multiplas
transformagdes na organizagdo da educagao publica. Essas reformas passaram a
direcionar seu foco a empregabilidade associando como medida compensatoria o
papel da contensdo da pobreza, medidas que foram marcantes logo no primeiro
mandato do Governo Fernando Henrique Cardoso.

E claro que a entrada desses organismos no contexto brasileiro tinha em
parte algum respaldo, visto que, nos anos 1990, o cenario educacional vigente no
pais era alarmante. Com 22% da populacao brasileira analfabeta e somente 38%
com o primeiro segmento do ensino fundamental (antiga 42 série), cerca de 60% da
nossa populagdo era extremamente desqualificada. Somava-se a isso a evasao
escolar que tinha uma representacdo bastante expressiva: das 22 milhdes de
matriculas realizadas em 1982, pouco mais de 3 milhées chegaram ao ensino meédio
em 1991 (SANTOS, 2010).
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Nitidamente, verificamos no plano da educacido, uma disputa entre o
ajuste dos sistemas educacionais as demandas da nova ordem do capital,
demandando uma efetiva democratizagdo do acesso ao conhecimento em todos os
seus niveis de ensino. Nesse sentido, os anos de 1990 registram a presenga dos
organismos internacionais que passam a protagonizar as diretrizes e reformas que
se materializaram em grandes eventos, assessorias técnicas e ampla produgao
(normativa) documental.

Nessa dire¢do, Dourado (2007, 2009) ressalta que agéncias
internacionais, sobretudo, o Banco Mundial e as Agéncias da Organizagdo das
Nacdes Unidas (ONU), sdo apontadas como principais orientadores da agenda
brasileira. O referido autor destaca ainda que o papel dessas agéncias implica
diretamente nas regras de reestruturagdo econémica e de globalizagdo nos paises
periféricos, situando a educagdo num contexto mercantil.

Num processo contraditério, a globalizagdo da economia e a
reestruturagao produtiva, simplificam os processos produtivos e sociais através da
tecnologia, ao passo que exigem mais conhecimento do trabalhador, isto é€,
habilidades e competéncias. Logo, a relagdo intrinseca que se estabelece entre
trabalho e educacdo, passa a ser mediada pelo conhecimento (dominio de
conteudos e habilidades), e para tal, a qualidade da educagdo assume importancia
estratégica como condi¢do para o desenvolvimento do processo de acumulagao e
aprofundamento do capital, visto que é na educacédo que encontramos 0s principais
determinantes de estimulo ao consumo e a competitividade (FREITAS, 2002).

Os organismos internacionais em ultima instancia que protagonizaram e
ainda tém protagonizado diretrizes e reformas aos paises de capitalismo periférico
e/ou semiperiférico sdo: o Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial
(BIRD), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). No plano econémico a agéncia
que se destaca é a Organizagdo Mundial do Comércio (OMC), que vai tecer
legislacbes que transcendem o dominio empresarial, faciimente percebido quando,
nos anos 2000, em um de suas reunides, sinalizou que a educagdo compde um dos
espacos mais férteis para negdcios rentaveis.

Considerando a América Latina, temos ainda aqueles organismos de nivel
regional, que podem ser considerados como ramificagdes ou simplesmente base de

apoio aos demais organismos. Dessa maneira, destacamos ainda no plano
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econbmico a Comiss&o Econbmica para a América Latina e Caribe (CEPAL) e no
plano educacional a Oficina Regional para a Educacdo na América Latina e no
Caribe (OREALC). Tem ainda o Acordo de Livre Comércio das Ameéricas (ALCA),
que se situa num plano mais geral estando vinculado diretamente a doutrina da
Organizacao Mundial do Comércio.

Nesse delineamento das politicas publicas educacionais aos paises
periféricos, em que se situa o Brasil, o primeiro evento que marca esse decénio é a
Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos'?, realizada em Jomtien, Tailandia,
no periodo de 5 a 9 de margo de 1990. Esse evento foi financiado pela Organizagao
das Nacgodes Unidas para a Educagao — UNESCO, Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia — UNICEF, Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD,
e, por fim, mas ndo menos importante, o Banco Mundial — BM.

Essa Conferéncia funcionou como a inauguragdo de um grande projeto de
educacado em nivel mundial, cujo principal eixo era a “satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem”, culminando na aprovacédo da “Declaragao Mundial de
Educacgao para Todos”.

Fica ent&o disposto do capitulo 1 do referido documento:

1. Cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve estar em condi¢des de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendizagem. Essas necessidades
compreendem tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como
a leitura e a escrita, a expressao oral, o célculo, a solugdo de problemas),
quanto os conteudos basicos da aprendizagem (como conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes), necessarios para que os seres humanos
possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento,
melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar
aprendendo. A amplitude das necessidades basicas de aprendizagem e a
maneira de satisfazé-las variam segundo cada pais e cada cultura, e,
inevitavelmente, mudam com o decorrer do tempo (DECLARCAO, 1990, p.

1).
Juntamente com os representantes de 155 paises, participaram também,
agéncias internacionais, organizagdes nao-governamentais, associagdes
profissionais e personalidades de destaque na area da educacdo em nivel mundial.

O Brasil é entao instado a assinar um o acordo e dar inicio ao desenvolvimento de

uma série de agdes ao longo nos anos 1990 que garantissem a consolidagao das

10 Seguido por Bangladesh, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo, o Brasil
integrou a lista dos nove paises com o maior numero de pessoas analfabetas no mundo, se
comprometendo, juntamente com outros governantes envolvidos garantir uma educacgéo basica de
qualidade a criangas, jovens e adultos.
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proposi¢cdes contidas na Declaracdo de Jomtien, o que posteriormente se
materializou no Plano Decenal de Educacao para Todos (1993). Essas agdes nao
se destinavam apenas as escolas, mas também a familia, a comunidade e aos
meios de comunicacdo, com o devido monitoramento de um foérum consultivo
coordenado pela UNESCO (FRIGOTO; CIAVATTA, 2003).

No que diz respeito a formacao de professores, esse documento nao fez
abordagens detalhadas, mas evidenciou a importancia da capacitagdo profissional
em servico registrando que “a formagao dos educadores deve estar em consonéancia
aos resultados pretendidos, permitindo que eles se beneficiem simultaneamente dos
programas de capacitagdo em servigo e outros incentivos relacionados a obtencao
desses resultados” (DECLARACAO, 1990, p. 11).

Concordamos com Shiroma et al (2011), que tal “educagédo para todos”
postulada na referida Conferéncia, na verdade ndo abrangeu “todos”, visto que, os
programas desencadeados a partir da aprovagao da Declaragcédo, concentraram-se
basicamente no Ensino Fundamental, que estando orientada pelo BM, justificou
essa énfase alegando que esse nivel de ensino é potencialmente capaz de reduzir a
pobreza e aumentar a produtividade do trabalho dos menos abastados, contrariando
o Férum Nacional em Defesa a Escola Publica, que postulou a universalizagao da
educacao. Dessa maneira, a referida autora esclarece que a Conferéncia Mundial
“funcionou como um momento de difusdo do projeto educacional internacional
assentado sobre o modelo neoliberal” (SHIROMA et al., 2011, p. 51).

Nessa conjuntura, o Brasil dava inicio ao Governo de Fernando Collor de
Melo, que sendo alvo de denuncias que culminaram em um processo de
impeachment, teve em sua gestao, duragdo aproximada de um ano. Apos seu
impeachment quem assume a cadeira presidencial € o seu vice, Iltamar Franco, que
na sua gestao encontra-se publicado o Plano Decenal de Educagao para Todos. A
partir desse plano, o Brasil passa a desenhar metas locais para garantir o acordo
firmado em Jomtien, acenando aos organismos multilaterais de carater internacional
que a prescrigao do seu projeto seria implantada aqui.

Ainda em 1990, a Comissao Econdmica para América Latina e Caribe —
CEPAL publica o documento Transformacién productiva con equidad, enfatizando a
necessidade urgente de implantar mudangas educacionais substanciais em termos
de conhecimentos e habilidades especificas ora demandadas pela reestruturacao

produtiva. Dois anos mais tarde, em 1992, a mesma Comissdo publica outro
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documento cuja urgéncia assentava-se na ampla reforma dos sistemas educacionais
para capacitacao profissional. Seu tema era: Educaciéon y conocimiento: eje de la
transformacién productiva con equidad, onde educagdo, conhecimento e
desenvolvimento nos paises da América Latina e Caribe apareciam vinculados.

A partir de 1995, ja no Governo Fernando Henrique Cardoso, a expressao
dos movimentos internacionais encontra forga para alavancar reformas no contexto
brasileiro. A CEPAL publica o documento Prioridades y estratégias para la
educacion, reiterando os objetivos de eliminar o analfabetismo, bem como aumentar
a eficacia do ensino e o atendimento escolar. Em suas recomendacdes esse
documentou destacou a necessidade de reformas tanto no ambito do financiamento,
quanto no plano administrativo, modificando a fungcado Estado, que deixou de ser um
provedor para se tornar um avaliador, empenhando-se desse modo, na tarefa de
criar e incentivar politicas publicas. Nessa légica, preconizou-se a descentralizagao
e integracdo, o que implicou na desconcentragdo de tarefas de um lado, e na
concentracao de decisbes estratégicas, do outro (SHIROMA et al., 2011).

Integram ainda esse quadro, as orientagcbes da UNESCO e do Banco
Mundial, outros grandes impulsionadores externos das reformas empreendidas no
Brasil. No periodo entre 1993 e 1996, a Comisséo Internacional sobre Educagao
para o Século XXl| coordenada pelo francés Jacques Delors, produziu o
conhecidissimo Relatério Delors, no qual foi realizado um grande diagnéstico acerca
das principais tensdes do mundo globalizado, como: desemprego, desigualdades
sociais, exclusdo social entre outros.

Com a demonstracdo do papel que a educacido deveria assumir a partir
de entdo, esta passa a ser o instrumento fundamentalmente capaz de desenvolver
nos individuos a capacidade de responder a esses desafios, especialmente a
educacao de nivel médio, apontando a contribuicdo dos professores “como crucial
para preparar os jovens, ndo sé para encarar o futuro com confianga, mas para
construi-lo eles mesmos de maneira determinada e responsavel” (DELORS et al.,
2000, p.152).

Sugere ainda a educacao continuada e a certificagdo dos conhecimentos
adquiridos. Esse documento recomendou fortes especificacbes e qualificacdes
técnicas a formacgao de professores, desviando sutiimente, a obrigagcado do Estado na

promocao das condicdes necessarias para o exercicio desses profissionais,
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transferindo a responsabilidade pelo (in)sucesso do processo educativo a esses
agentes.

Essa transferéncia de responsabilidade fica ainda mais evidente quando o
Relatério propde pistas e recomendacgdes as atividades docentes, tais como: “dispor
de autoridade necessaria e dos meios de trabalho adequados; buscar atualizagao
permanente; multiplicar os acordos e os contratos de parcerias com as familias; e o
trabalho em equipe” (DELORS, 2000, p. 166).

Diante da proposta educacional corporificada no Relatorio Delors, os
professores adquirem a funcdo de principal agente (quando ndo unico) pelas
mudangas que devem ocorrer na sociedade do século atual, atribuindo-lhes a
responsabilidade de educar nossos jovens e criangas para o mundo moderno,
através de uma educacgao pautada na tolerancia, no pluralismo, na democracia e na
inclusdo dos alunos na “sociedade dita do conhecimento”. Shiroma et al (2007),
acrescenta que a esses profissionais foi postulada uma bonificacdo quando
melhores resultados sao obtidos.

Um dos reflexos dos documentos desses organismos internacionais
consistiu nas politicas de valorizacdo profissional e demais politicas destinadas a
qualidade do ensino e da educagao no pais. Como desdobramento, surge o Plano
de Desenvolvimento da Educagdo — PDE, que embora apresente um projeto de
educagao que busque envolver varias questdes pertinentes a essa politica, tem
como pano de fundo a manifestacdo de interesses neoliberais através do

desenvolvimentismo.
O desencadear do plano, bem como os projetos dele decorrentes, como,
por exemplo, o “Compromisso Todos pela Educagdo” & guiado pelos
mecanismos das chamadas “pedagogias das competéncias” e “qualidade
total”, que tem a empresa e a sociedade como clientes diretos da escola,
em detrimento do aluno, que se transforma em mero produto (FERREIRA et
al, p. 325, 2009).

Dessa forma, Saviani (2007) considera que embora esse Plano traga
alguns aspectos positivos para a educacédo, como por exemplo, 0 aumento de
recursos a educacao por parte do empresariado, o PDE continua mantendo a
educacéo sujeita a légica de mercado, seguindo os preceitos do neoliberalismo.

Sistematicamente, percebemos que todas as acdes referentes as politicas
de formacao de professores, visam na verdade, acompanhar o processo politico de

reestruturacao produtiva e do novo modelo de formagao que esta pautada em:
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[..] uma concepcdo produtivista e mercantilista, cujo papel é o
desenvolvimento de habilidades de conhecimentos, de valores e atitudes e
de gestdo da qualidade, definidos no mercado de trabalho, objetivando
formar cada individuo um banco de reservas de competéncias e habilidades
técnicas, cognitivas e de gestdo que lhe assegure empregabilidade
(FRIGOTTO, 2000, p. 64).

Dessa maneira, como resultado das proposicbes sugeridas pelos
organismos internacionais, surgem programas como: Acorda Brasil!, Ta na hora da
escolal, Aceleragao da Aprendizagem, Guia do Livro Didatico de 12 a 42 séries e o
Bolsa Escola. No plano do financiamento desses e outros programas aparecerem:
Dinheiro Direto na Escola, Renda Minima, Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF'"), Programa de
Expansdao da Educacao Profissional que dentre outros, adotavam o uso de
tecnologias de informagao e comunicagéo, como TV Escola, Programa Nacional de
Informatica na Educagao (PROINFO), etc.

O governo priorizou ainda, a implementacao de intervencdes de natureza
avaliativa, como o Censo Escolar, Sistema de Avaliacdo da Educacido Basica
(SAEB), Exame Nacional do ensino Médio (ENEM) e Exame Nacional de Cursos
(PROVAO), considerando a descentralizagdo da gestdo por meio da
municipalizagdo, onde se implementaram os Programas de Atualizagéao,
Capacitacdo e Desenvolvimento de Servidores do MEC e de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental, além de estimular a autonomia das
escolas (SHIROMA et al., 2011). Do mesmo modo também fizeram parte os
programas de natureza focalizada destinados a grupos especificos, como a
Educacao de Jovens e Adultos — EJA, Alfabetizacdo Solidaria além de reformas na
Educacao Basica e Superior.

Silva e Abreu (2008) apontam que, embora reduzidas, as taxas de
analfabetismo, a baixa escolaridade e a precariedade da formagao docente no pais,
permanecem significativas, salientando ainda, que as avaliagbes nacionais estao

aquém do esperado.

A analise indica assim que, provavelmente em fungcdo da polissemia da
nocdo de competéncias e de suas multiplas fontes e origens, o que gera
interpretacbes ambiguas no emprego dessa nog¢ao por parte das escolas,
as acbes decorrentes das politicas curriculares e avaliativas pouco

" O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), vigorou de 1998 a 2006. Atualmente encontra-se substituido pelo Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), que se ampliou a toda Educacdo Basica e tem vigéncia estabelecida para o
periodo 2007-2020.
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interferiram no desempenho dos alunos, ndo chegando a altera-lo
qualitativamente (SILVA e ABREU, 2008, p. 543).
Acerca da educagao proposta/imposta pelos organismos internacionais
Charlot (2005) apud Libaneo (2012) comenta

[...] a visdo de educagéo imposta por organismos internacionais produz o
ocultamento da dimenséo cultural e humana da educagao, a medida que se
dissolve a relagao entre o direito das criangas e jovens de serem diferentes
culturalmente e, ao mesmo tempo, semelhantes em termos de dignidade e
reconhecimento humano. Ele conclui: “Desse modo, a redugéo da educagao
ao estatuto de mercadoria resultante do neoliberalismo ameaca o homem
em seu universalismo humano, em sua diferenga cultural e em sua
construgdo como sujeito” (p. 143). Com isso, Charlot ressalta, aumentam os
indices de escolaridade, mas se agravam as desigualdades sociais de
acesso ao saber, pois a escola publica é atribuida a fungédo de incluir
popula¢des excluidas ou marginalizadas pela légica neoliberal, sem que os
governos lhe disponibilizem investimentos suficientes, bons professores e
inovagdes pedagdgicas (LIBANEO, 2012, p. 23).

Ndo podemos ignorar que todas as reformas, de cunho neoliberais,
empreendidas na década de 1990, foram guiadas pelo Consenso de Washington,
em 1989, que passou a promover reformas educacionais caracterizadas pelo
modelo do neoconservadorismo. Saviani (2007), explica que essa reunido
promovida, por John Williamson, no International Institute for Economy, em
Washington, discutiu quais reformas eram consideradas importantes para América
Latina. Em 1990, os resultados dessa reunidao sao publicados, ficando conhecido

como Consenso de Washington
[...] o conjunto das recomendagbes saidas da reunido porque teria
constatado que se tratava de pontos que gozavam de certa unanimidade,
ou seja, as reformas sugeridas eram reclamadas pelos varios organismos
internacionais e pelos intelectuais que atuavam nos diversos institutos de
economia. (p. 425)

Ora, sado esses principios que refletindo os rumos tomados pela politica
mundial, chegam ao Brasil a partir da década de 1990. E, nesse contexto, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) 9.394/96 foi promulgada em meio a esse
cenario de discussdes, mudanga de paradigmas, debates e proposicgoes.

Diante desse quadro, ressaltamos que a educacdo exerce papel
estratégico no projeto neoliberal. Para tanto, para compreendermos quais
estratégias o projeto neoliberal tem impingido a educagcdo no Brasil, faz-se
necessario compreendermos que esse processo € parte de um processo

internacional maior.
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Em relacdo as discussdes correspondentes a LDB que continuaram com
o inicio da década de 1990, é possivel salientarmos que o projeto aprovado que fora
aprovado em 1996 na verdade n&o correspondia aos anseios da década anterior. Se
retrocedermos um pouco veremos que no histérico de constituicdo da LDB de 1996
tinha na verdade dois projetos de Lei. O primeiro Projeto, delineado por Demerval
Saviani, continha reivindicagdes da area educacional no qual foram incorporadas em
sua totalidade. No segundo, um Projeto que foi apresentado pelo Senador Darcy
Ribeiro (PDT-RJ), que na contraméo do que defendia o Movimento dos Educadores,
nao contemplava as essas reivindicagoes.

Em 1994, com a chegada de Fernando Henrique Cardoso a presidéncia,
uma nova composi¢cao do governo se inicia, e nela, Paulo Renato Souza é chamado
para assumir o Ministério da Educagdo. Diante dessa nova organizagcédo de governo,
o projeto delineado pelo Senador Darcy Ribeiro, sob a defesa de José Jorge (PFL-
PE), foi sancionado sem qualquer veto (SHIROMA, et al, 2007).

A aprovagao do Projeto de Darcy Ribeiro, na pratica, acabou coibindo
parte da fecundidade das discussées do Movimento dos Educadores, iniciados na
década de 1980. Muitos aspectos da referida Lei foram distorcidos ou
completamente descaracterizados de sua ideia original, a exemplo: a capacitagao
dos professores, que foi traduzida em profissionalizagdo. Além disso, a participacao
da sociedade civil acabou assumindo a forma de articulagdo entre empresario e
ONGs (Organizagdes Nao-Governamentais); a descentralizacdo resultou na
desobrigacdo do Estado; e a melhoria da qualidade da educacgéo, traduziu-se em
adequacgao ao mercado, transformando o potencial consumidor.

Assim, a educacgao se configura como componente estratégico no projeto
neoliberal, sendo, portanto, dever dos educadores (sujeitos sociais intrinsecamente
envolvidos no processo educativo) compreender quais estratégias sao essas e o que
elas tém reservado a educacao, especialmente no Brasil, reconhecendo que esse
processo € parte de um contexto internacional mais amplo.

Ainda na configuragao dos organismos internacionais tem o Programa de
Reformas Educacionais na América Latina (PREAL), que também se preocupa com
o projeto mercadologico neoliberal da educagdo. Assim como os documentos
anteriores, a V Reunido do Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal

de Educacédo para a América Latina e Caribe (PROMEDLAC), conferiram a
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centralidade da educacdo enquanto estratégia de desenvolvimento econdmico,
quanto para a justica e igualdade social.

Logo, seria mera ingenuidade considerar que os financiamentos e
orientagdes desses organismos (UNESCO, CEPAL, BANCO MUNDIAL etc.) no
Brasil, restringem-se unicamente & melhoria da qualidade de nossa educacdo. A
essa analise € necessario percebermos que o projeto neoliberal € muito mais amplo
e multifacetado, operando dentro de um sistema capitalista alinhado aos interesses
econdmicos e financeiros do capital globalizado.

Inferimos, portanto, que os pressupostos econdmicos sao responsaveis
preponderantes na consubstanciacdo de mudangas no campo educacional, haja
vista que a reforma do Estado tem implicagdes diretas em nossas politicas
educacionais, que passam a absorver as tendéncias propostas nas orientacdes
mundiais coordenadas pelas agéncias de financiamento (LAUANDE; CASTRO,
2009).

No que tange ao contexto brasileiro, as orientagbes desses documentos
implicaram (e ainda implicam) na formulacao das politicas de valorizacao profissional
voltadas a qualidade da educacéo, e por consequéncia, do aprendizado, haja vista
os diversos Decretos e Pareceres emanados do Ministério da Educagédo — MEC,
compondo a regulagao legal dessas politicas no Brasil.

Segundo Freitas (2002), documentos legais como Educacgao para Todos,
Plano Decenal, Parametros Curriculares Nacionais, Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Basica, em todos os seus respectivos niveis e modalidade, para a
Educacgao Superior, bem como sistema de avaliacido por meio do SAEB — Sistema
Nacional de Avaliagdao da Educacédo Basica, entre outras medidas, objetivam, na
realidade, adequar o Brasil a nova ordem, cuja avaliagdo é a moeda de barganha
para a abertura do caminho de todas as politicas: de formacéo, de financiamento, de
descentralizagao e gestdo de recursos.

Uma das questdes mais centrais no caminho dessas politicas,
concentrou-se na atratividade da carreira docente no Brasil, constituindo-se num dos
maiores desafios a educagado. Para discutir novas propostas relativas a atratividade
e permanéncia desses profissionais, Gatti et al. (2009) recorrem aos Relatorios da

OCDE" (2005, 2006), onde estao reunidos os dados de diferentes paises acerca do

2 A Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) € um o6rgdo
internacional e intergovernamental que reune os paises mais industrializados e também alguns
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incentivo e da priorizacdo do desenvolvimento de politicas publicas que se dediquem
nao apensa atrair, mas, especialmente, preparar e reter bons docentes. Essas
medidas buscavam configurar uma nova imagem social, atribuindo um novo status a
docéncia, envolvendo desde questdes salariais e condi¢gbes de trabalho e emprego,
a implantagao de programas de iniciagdo a docéncia e reestruturacdo da formagao
inicial e continuada.

Alinhado a essa orientagdo, Programas Federais como REUNI, UAB,
PROUNI, Proé-Licenciatura, PARFOR e PIBID revelaram-se no Brasil vislumbrando a
formacgao de professores, tendo algumas caracteristicas dos objetivos apresentados
nos Relatérios da OCDE (2005, 2006) e que sao demonstrados por Gatti et al.
(2011) como programas de incentivo aos cursos de formadores de professores. As
acdes desses programas, de modo geral, pretendem priorizar a educagao superior
suscitando reflexos significativos nos cursos de licenciatura.

Os programas acima citados sdo medidas de ampliagédo e reestruturagéo
que vém sendo colocados em pratica nos ultimos anos. Sdo medidas
implementadas com referéncia aos cursos de formacédo de professores, conforme

Gatti et al. (2011) assinalam:

A preocupagédo com a educagao e, em decorréncia, com a formagao de
professores e suas condi¢cbes de trabalho torna-se questdo fundamental na
sociedade contemporanea, dados os novos ordenamentos estruturais dessa
sociedade e as consequentes demandas e pressdes de variados grupos
sociais. Neste contexto, decisdes de governo relativas a educacédo, e em
particular a formagdo de professores para a educacdo basica, podem
sinalizar a importancia politica real atribuida a esse setor da acao
governamental. A forma como essas decisdes sdo implementadas em
determinados contextos — a maneira como s&o propostas e postas em agao,
sua articulagdo ou nao — entre si e com politicas mais amplas — suas metas,
seu financiamento, gerenciamento, monitoramento e avaliagdo etc. podem
nos sinalizar sua adequacao e impacto (GATTI ET AL., 2011, p. 16).

Podemos verificar, diante do exposto, que a partir de entdo, essas
medidas s&o implementadas com o objetivo de fortalecer o ingresso no ensino
superior, principalmente para a formacido inicial de professores tanto em
modalidades presenciais como a distancia. E nesse cenario os programas de
incentivo a docéncia vém tomando lugar de destaque no ambito da Educagao Basica
e Superior no Brasil, com ag¢des concentradas que exigem cada vez mais atencgao,

como mostra Gatti (2012):

emergentes como México, Chile e Turquia. Por meio da OCDE, os representantes se reunem para
trocar informagdes e alinhar politicas com o objetivo de potencializar seu crescimento econémico e
colaborar com o desenvolvimento de todos os demais paises membros.
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Vérios programas foram elaborados e postos em pratica nos ultimos anos
pelo governo federal visando os cursos formadores de professores.
Algumas ag¢des implementadas em relagdo ao ensino superior, como um
todo, também tiveram seus reflexos sobre os cursos de licenciatura (GATTI,
2012, p. 23).

Apesar de reconhecermos os Programas: REUNI, UAB, PROUNI, Pro6-
Licenciatura, PARFOR e PIBID como atuais politicas de valorizacdo e incentivo a
docéncia que tém tomado lugar de destaque nas discussbes sobre a formagao
docente, ndao podemos nos furtar de interpreta-las, baseada em Gatti (2012),
ressaltando essas medidas e politicas no plano compensatorio, que vém ao
encontro das atuais problematicas dos cursos de formacao de professores, embora
ainda nao atingiram o cerne dos problemas relativos a formagéo do professor e a
permanéncia no exercicio da profissao.

No que se refere a politica educacional brasileira, Scheibe (2010) ressalta
as acgdes do Governo Federal contemplados no Plano de Desenvolvimento da
Educacdo, assim como as propostas voltadas para valorizagdo do magistério,
apresentando como foco principal o investimento na formacéo inicial e continuada de
professores da Educacdo Basica. Neste contexto, inserimos nosso objeto de
investigacdo, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID,
um Programa educacional vigente com foco na formagao docente.

Para fomentarmos ainda nossas discussdes acerca do aporte do referido
Programa para a formagao docente da Educagao Basica, apresentamos a seguir o
PIBID em nivel nacional e no contexto da Universidade Federal do Maranhao,

destacando sua presenca na licenciatura de Pedagogia da mencionada instituicao.
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3 O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA -
PIBID

Orientadas pelo entendimento de que o PIBID é uma expressao da
trajetéria da politica de formacédo de professores no contexto brasileiro, tendo
surgido na primeira década do século vinte e um, conforme tangenciado na segao
anterior, tratamos nesta secdo, de maneira mais aprofundada, acerca desse
Programa de forma a compreendé-lo em suas multiplas dimensdes.

Antes, pois, destacamos que em seu universo singular, a docéncia se
apresenta como uma atividade cujo campo de atuacao é permeada por constantes e
complexos desafios. Tao logo, ser professor/a é perceber-se inserido/a num
processo igualmente amplo e complexo, que comega com a formacéo inicial, no/a
qual o/a licenciando/a vai se constituindo durante seu percurso formativo buscando
definir em sua trajetoria, sua escolha profissional de maneira consciente e critica,
fundamentando-se no compromisso politico, social e democratico que uma formacgéao
profissional qualificada demanda.

Névoa (2009) expressa que a formagao de professores continua a ser
dominada muito mais por referéncias externas do que por referéncias internas ao
trabalho docente, e aponta a necessidade urgente de se inverter esta longa tradigéo,

instituindo praticas profissionais como lugar de reflexdo e de formacéao.
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Considerando, entdo, que € o/a professor/a que atua diretamente com a
preparacdo dos sujeitos em nossa sociedade, a formacao docente passa a assumir
papel central nas agendas governamentais no ambito das transformacdes
necessarias ao mundo globalizado, constituindo-se indubitavelmente num dos
pilares que sustentam a possiblidade de melhoria na qualidade da educacéo, e, por
consequéncia, a elevagao social e econémica almejada. Assim reforca (CAMARGO;
MAUES, 2014)

Nao ha duvida que a valorizagdo dos docentes, incluindo a formagao inicial,
a formagao continuada e a carreira, tem preocupado os governantes do
mundo. Esse fendmeno pode ter como causa a importancia que a educacao
ganhou como um dos fatores que pode contribuir para o desenvolvimento
de uma nagao (CAMARGO e MAUES, 2014, p.87).

Diante da visibilidade que a formacdo de professores tem recebido,
destaca-se com veeméncia, além de outros aspectos ora mencionados no decorrer
deste estudo, a necessidade de enfretamento de um dos desafios mais recorrentes
a tal fendbmeno, qual seja, o interesse dos nossos jovens em ingressar nos cursos de
licenciatura, dado o seu longo histérico de desprestigio e desvalorizagao
comparados a outras profissdes.

Particularmente no Brasil, verifica-se nas ultimas décadas do século
vigente, uma tentativa por parte do Governo Federal, no empenho de atrair esses
jovens aos cursos de licenciaturas que se materializa através de politicas e
programas de formagéo e valorizagdo do magistério, consubstanciado a partir de
Leis e Decretos.

Com a formacao de professores em voga, inserida no contexto de
desenvolvimento e elevagao social tanto da escola publica, quanto da educacéao
basica em sua totalidade, e, diante da preocupacdo que se instalou sobre essa
formagdo, com énfase a inicial, surge o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID, cuja preocupagao € o fomento e a valorizacdo da
docéncia, para a Educagao Basica Publica no contexto brasileiro.

Quando nos debrugamos sobre o estudo dos programas de indugéo
profissional docente, percebemos que ha uma diversificagdo entre as iniciativas que
existem, variando desde um simples treinamento antes do novo professor iniciar o
trabalho, a programas bem estruturados. Nessa diregcdo, ressaltamos o PIBIB

enquanto proposta direcionada para a iniciagado a docéncia cujo proposito € inserir
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ainda durante a formacao inicial, o futuro professor nos seus espacgos de atuacao
profissional.

Apesar de se manifestar no contexto brasileiro como um Programa “novo”,
o PIBID ndo é considerado uma proposta totalmente inédita, haja vista que
Programas de inducéo profissional sdo agbes bastante comuns em outros paises.
Segundo Flores (1999), programas dessa natureza comegaram a ser implementados
a partir dos anos de 1980 em paises como os Estados Unidos, Gra-Bretanha,
Australia, Nova Zelandia, Holanda e outros, havendo inclusive, estudos que
apresentam um panorama desses programas em diversos paises.

A exemplo podemos citar o estudo de Abarca (1999), que dentre os
projetos analisados em sua pesquisa, cita o Docentes Acompanhados por Residente
(DAR), realizado na Argentina, tratando-se de um Programa cuja proposta é
possibilitar o compartilhamento de ensino e aprendizagem entre docentes em
exercicio e futuros docentes. Outro destaque € o Chile, cujo projeto executado foi:
Insercao Profissional dos Recém-Titulados em Educagdo da Universidade Catdlica
do Chile, em que se tratava de uma proposta de inser¢cao profissional para os
professores recém-formados da referida universidade em parceria com instituicbes
de educacéo basica (ABARCA, 1999).

Marcelo (2006) que também realizou estudos sobre as politicas de
insergao profissional, apresentou um extenso panorama desse tipo de experiéncia
com diferentes caracteristicas, organizacoées e conteudo, desenvolvida em diversos
paises como: Europa, Israel, Nova Zelandia, Japdo, Xangai, Estados Unidos,
América Latina. O referido autor constata que as experiéncias analisadas variam
desde a intensidade do trabalho proposto até a duragado do programa, constituindo-
se a partir do desenvolvimento de reunides até programas extremamente
estruturados.

Ja no ambito nacional, André (2012), ressalta que temos algumas acdes
formativas pontuais voltadas aos professores iniciantes, como é o caso do Espirito
Santo, Ceara e Jundiai-SP, onde cursos sao oferecidos no momento do ingresso na
carreira docente. Em Sobral/CE e em Campo Grande/MS, também ha registros de
programas de formagdo continuada direcionados para a pratica profissional e

aproximacéao do professor com o espaco de trabalho™s.

8 Um dos programas que estdo em discussdo na DEB/CAPES/MEC ¢é o Programa Residéncia
Docente. Trata-se da “[...] expansdo do projeto-piloto do Colégio Pedro Il a Colégios de Aplicagéo e
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Atualmente, o PIBID integra um conjunto de iniciativas e estratégias que
buscam concretizar uma politica educacional voltada a formagao inicial e continuada
de professores para a educagéo basica e a valorizagdo do magistério. Muito embora
seja considerado um Programa de histérico ainda recente no pais, esse Programa ja
apresenta resultados' expressivos tanto a formagdo de professores quanto a
Educagao Basica Publica, o que também contribuiu para nosso interesse em torna-lo
objeto de analise neste estudo.

E um Programa que vem ganhando mais forca e destaque no contexto da
politica educacional brasileira em virtude de sua proposta de incentivo a docéncia.
Desde sua criacao em 2007, o Programa vem buscando atingir seus objetivos, que
dentre eles destacam-se a articulagao entre Ensino Superior e Educacao Basica e o
fomento a docéncia. Esse Programa é fruto de uma das estratégias da Diretoria de
Formagdo de Professores da Educagdo Basica (DEB) da CAPES destinada a
formacao de professores.

Nessa direcdo, com base nas informagdes levantadas nos dispositivos
legais que o descrevem e o regulamentam, abordamos nesta secdo o PIBID em
ambito nacional enquanto proposta do Governo Federal de incentivo e valorizagao
da docéncia, apontando seus pressupostos legais, formulagdes, objetivos, publico
que atende e estrutura organizacional. Destacamos ainda a atuacéo da CAPES que
assumiu o protagonismo na regulacdo da formacao de professores, e, por fim,
chegamos ao nosso objeto especifico, que é o Programa inserido no contexto do

curso Pedagogia na Universidade Federal do Maranh&o.

3.1 O Protagonismo da CAPES na Regulacao da Politica Nacional de Formagao

de Professores

outras instituicbes de referéncia na educacgao basica. Essa agdo insere-se na tendéncia atual de
acompanhar e orientar o professor nos anos iniciais da carreira, etapa em que acontece alto
percentual de abandono. A exemplo da residéncia médica, o programa € indutor da permanéncia na
carreira e de formagéo continuada do professor, a partir de agbes concretas e transformadoras do
processo de ensino e aprendizagem” (CAPES, 2013, p. 84).

4 Relatorio de Gestdo 2009-2013 apresentado pela Diretoria de Formagdo de Professores da
Educacao Basica - DEB 2013). Disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/1892014-relatorio-PIBID.pdf>
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Como temos visto até aqui, a formacgao de professores tem sido um tema
recorrente em pesquisas e estudos em desenvolvimento no Brasil, sobretudo, a
partir da década 1990, contando com uma larga produgédo de conhecimento nesta
area. Explicitamente, esse interesse por parte de pesquisadores e estudiosos esta
associado ao carater central, supracitado anteriormente, que esse fendmeno
educacional passou a ocupar no ambito das politicas publicas educacionais, por ser
considerada essencial para a construgcao da cidadania.

Nao obstante, cumpre ressaltarmos que com a consolidagdo do projeto
neoliberal, cuja tendéncia foi mundial, uma das implicagdes demandadas foi a
reforma do Estado, que de maneira sintética pode ser traduzida como o
“‘enxugamento dos recursos publicos para a educagao e para as politicas sociais”
(FREITAS, 2012, p. 91) o que provocou consequéncias negativas especialmente a
formagéo de professores. Essa onda de modernizagbes com o intuito de favorecer
as transagdes internacionais, demandou dentre outros aspectos, alteracdes
substanciais nos dispositivos legais nacionais.

E entdo, sob uma conjuntura quase sempre contraditéria, que a educacéo
vai se reestruturar em todos os niveis e modalidades, sobretudo quando a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao — LDB, a classifica como “servico ndo exclusivo do
Estado” (MAUES, 2009). A partir disso, as politicas destinadas a educacéo
passaram a se desenvolver consolidando reformas e criando novas regulacgoes, a
fim de permitir que os sistemas educacionais, em ambito nacional e local, as
escolas, o curriculo, e, principalmente os professores, se submetessem as novas
orientacdes desse modelo.

E, portanto, nessa trama de relacdes complexas que a educacdo basica
forja seu carater paradoxal, de modo que se de um lado ela representa a espinha
dorsal de desenvolvimento da nagao, do outro € afetada por desafios multilaterais e
multifacetados que a transforma num dos maiores gargalos que compromete tal
desenvolvimento. Desse modo, tal situagdo paradoxal exigiu, e ainda exige, atengao
especial a esse nivel de ensino, que além de se constituir como um dos principais
componentes da educacdo em sua totalidade, representa alternativas de melhorias
aos paises periféricos, onde se situa o Brasil.

Com o exercicio do magisteério situado num contexto de baixa atratividade
da profissdo, indicadores educacionais desfavoraveis, assimetrias regionais, as

rapidas transformacgdes no campo da ciéncia e tecnologia, as crescentes demandas
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dirigidas as escolas, os “novos padrdes” de comportamento de nossos jovens e
criangas, e, principalmente, as exigéncias de uma sociedade que demanda
equidade, igualdade de oportunidades, justica e coesao social além outros tantos
fatores, a formacdo de professores reveste-se de complexidade e contornos
dramaticos.

Nascimento e Melo (2015), descrevem que com o inicio do século XXI
diversos encaminhamentos comegam a se manifestar a fim de construir um sistema
nacional de formacao de professores da educagao basica, defendido principalmente
pelos movimentos dos educadores, estabelecendo assim, imediata diferenga se
comparado as politicas empreendidas no fim do século XX.

E entdo, diante desse contexto, que a Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) € chamada pelo Ministério da Educagao
(MEC) para coordenar a estruturacdo de um sistema nacional de formacgédo de
professores, formulando politicas e desenvolvendo atividades de apoio a formacao
inicial e continuada dos profissionais da Educacédo Basica, de modo a estimular e
valorizar o magistério em todos os niveis e modalidades de ensino.

Apo6s 57 anos desde a criagdo da CAPES, em 1951'%, 0 MEC altera a
estrutura da Coordenagéo através da Lei n° 11.502/2007, homologada pelo entao
presidente Luiz Inacio Lula da Silva. Com essa modificacdo, a CAPES passou a
subsidiar o Ministério da Educacao na formulagao de politicas e no desenvolvimento
de atividades de suporte a formacao de profissionais de magistério para a educacgao
basica e superior e para o desenvolvimento cientifico e tecnologico do Pais
(BRASIL, 2007).

Desde entdo, a CAPES além de manter seu compromisso com a Pds-
Graduacgao, passou também a incorporar a perspectiva da formacao de profissionais
para a Educacdo Basica, exigindo a participacdo dos entes federados, isto €, a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios — para atuarem em regime de
colaboracdo com vistas a harmonia e consolidagao do sistema brasileiro educacional

com o intuito de elevar sua qualidade a um novo patamar.

5 A Campanha Nacional de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior, como era chamada a
atual CAPES, foi criada em 11 de julho de 1951 pelo Decreto n° 29.741. Estando por mais de cinco
décadas inclinada ao apoio a Pods-Graduagado brasileira, seu foco consistia na promocédo de
aperfeicoamento de pessoal de nivel superior. A partir de 2007 a CAPES é reestrutura e passa a dar
cobertura também a formagao de professores no cenario nacional.
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Para atender as demandas no campo da educacédo, a CAPES, com sua
nova estrutura, passou a contar com a Diretoria da Formagao de Professores da
Educacdo Basica — DEB. Considerando que s&o os professores os sujeitos
fundamentais para a construcdo de um sistema nacional de educag¢ao de elevado
padrdao de qualidade — da educacgao infantil a pds-graduacéo, essa Diretoria se
incumbido na tarefa de investir na formagao desses profissionais.

Essa Diretoria tem papel fundamental no desenvolvimento de agbes que
se destinam a formagao de professores atuando em duas linhas de agao: a primeira,
na indugdo a formagao inicial de professores para a Educagéo Basica, organizando
e apoiando a oferta de cursos de licenciatura presenciais especiais, por meio do
Plano Nacional de Formacgao de Professores da Educacdo Basica — PARFOR; e a
segunda, que consiste no fomento a projetos de estudos, pesquisas e inovagao,
desenvolvendo um conjunto articulado de programas voltados para a valorizagdo do

magistério.

Para melhor compreendermos sua atuagao, vejamos abaixo como se da a

estrutura organizativa da Diretoria DEB:

Diretoria de Formacao da
Professores da Educagho
Bésica - DEB

Assazzor Técnico =

Coordenagdo-Geral de Coordenacio-Geral de
Programas de Fomagao de Docenlas
Valorizagdo do da Educacio Basica
Magiséaio - CGV CGDae
1 1
| | | |
Coordenagao de Apod & Coordenacio de Apoio & Coordanagiode Aposs 4 Coordenacio de Agolo a
Valorizagao da Formacao Inovacio e & Pesquesa am Formagio da Profissionais Frogramas de Valorizagio

micial - CVDr | Educago- CIPE

do Magistério - CAF | das Licenciaturas - CAL

Figura 1 — Estrutura da DEB
Fonte: Relatério de Gestao — DEB (2009-2013)
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Convém ressaltarmos que com a reformulagcdo da CAPES em 2007 por
meio da Lei 11.502/2007, a referida Diretoria subdividia-se em duas, sendo a
primeira: Diretoria de Educagao Basica Presencial — DEB, e, a segunda: Diretoria de
Educacao a Distancia — DED, respectivamente. Com o Decreto n° 7.692, de 2 de
marcgo de 2012, posteriormente revogado pelo Decreto n° 8.977, de 30 de janeiro de
2017, houve alteracdo no nome e esse O0rgao passou a denominar-se Diretoria de
Formacgédo de Professores da Educacdo Basica, mantendo, contudo, a sigla DEB,
inicialmente proposta.

Para maiores efeitos, essa mudanga ndo alterou o trabalho desta
Diretoria, mas demonstrou de maneira mais explicita o foco de sua misséao:
promover agdes voltadas para a valorizagao do magistério por meio da formagao de
professores. Sendo assim, conforme disposto no art. 14 do Estatuto da CAPES, sao
atribui¢cdes da DEB:

| - fomentar a articulagdo e o regime de colaboragéo entre os sistemas de
ensino da educagido basica e da educacdo superior, inclusive da pos-
graduagéo, para a implementagdo da Politica Nacional de Formacgao de
Profissionais do Magistério da Educagao Basica;

Il - subsidiar a formulacédo de politicas de formacgao inicial e continuada de
professores da educacao basica;

Il - apoiar a formacdo de professores da educacdo basica, mediante
concessao de bolsas e auxilios para o desenvolvimento de estudos,
pesquisas, projetos inovadores, conteudos curriculares e de material
didatico;

IV - apoiar a formagdo de professores da educagdo basica mediante
programas de estimulo ao ingresso na carreira do magistério;

V - fomentar o uso das tecnologias de informacédo e da comunicagdo nos
processos de formagao de professores da educacgao basica;

VI - elaborar, juntamente com a Diretoria de Educagcédo a Distancia, a
revisao anual das atividades relativas a educacgao basica; e

VII - presidir o Conselho Técnico Cientifico da Educagao Basica (BRASIL,
2017, p. 3).

Tais atribuicdes se consolidaram mediante o Decreto n® 6.755, de 29 de
janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional de Formagao de Profissionais do
Magistério da Educacgao Basica, disciplinando também, a atuacdo da CAPES no
fomento a programas de formagao inicial e continuada. Atualmente esse Decreto
encontra-se revogado, estando a referida politica regulamentada pelo Decreto n°
8.752, de 9 de maio de 2016.

Desde entdo, como toda politica instituida, a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, elaborou seus
objetivos visando sua concretude, e, através deles buscou promover a melhoria da

Educacdo Basica Publica e a formacgao inicial e continuada de professores/as.
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Assim, no art. 3° do mencionado Decreto, evidenciam-se como objetivos dessa

politica de formagao:

Art. 3° Sao objetivos da Politica Nacional de Formagao de Profissionais do
Magistério da Educacao Basica:

| - promover a melhoria da qualidade da educacao basica publica;

Il - apoiar a oferta e a expansao de cursos de formacao inicial e continuada
a profissionais do magistério pelas instituicdes publicas de educagao
superior;

Il - promover a equalizagao nacional das oportunidades de formacéo inicial
e continuada dos profissionais do magistério em instituicdes publicas de
educacéo superior;

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

V - promover a valorizagao do docente, mediante agdes de formacgao inicial
e continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na
carreira;

VI - ampliar o niumero de docentes atuantes na educagao basica publica
que tenham sido licenciados em instituicdes publicas de ensino superior,
preferencialmente na modalidade presencial;

VII - ampliar as oportunidades de formacao para o atendimento das politicas
de educacgdo especial, alfabetizagdo e educacdo de jovens e adultos,
educagéo indigena, educagcdo do campo e de populagbes em situagao de
risco e vulnerabilidade social;

VIII - promover a formagdo de professores na perspectiva da educagéo
integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das relagcbes
étnico-raciais, com vistas a construcdo de ambiente escolar inclusivo e
cooperativo;

IX - promover a atualizagdo tedrico-metodolégica nos processos de
formacgao dos profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso
das tecnologias de comunicagéo e informagdo nos processos educativos; e
X - promover a integracdo da educagdo basica com a formacao inicial
docente, assim como reforgcar a formagao continuada como pratica escolar
regular que responda as caracteristicas culturais e sociais regionais.
(BRASIL, 2009, p.1).

A formacéao de professores induzida e fomentada pela DEB organiza-se a

partir de eixos comuns que buscam a exceléncia e a equidade dessa formacéo, a

integracéo entre instituicdes formadoras, escolas publicas da educagao basica e

programas de pds-graduagado, na producdo e compartilhamento do conhecimento

produzido, e na transformagdo motivada pela autoavaliagdo decorrente dos

programas de formacéo realizados por ela (BRASIL, 2013). A articulagao desses

eixos se constitui na

materializagao dos fins da politica educacional demonstrando o

compromisso da CAPES em valorizar o magistério da educacgéo basica.

Para ficar mais claro a articulagdo desses eixos, vejamos abaixo a

ilustragcao desse compromisso:

EXCELENCIA E EQUIDADE

WA FORMAGAD DE
PROFESSORES |
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Sendo assim, todos os programas de fomento sob responsabilidade da
DEB séo desenvolvidos com base no respeito ao regime de colaboragédo; no
reconhecimento da autonomia das universidades e das secretarias de educacao; no
dialogo com as instituicbes parceiras; na responsabilidade compartilhada entre os
envolvidos; na abertura a novas ideias e ao aperfeicoamento continuo dos
processos; na divulgagao das boas praticas e do conhecimento produzido.

Em estudo sobre a formacdo de professores no marco das politicas
educacionais, sob a regulacdo da CAPES, Nascimento e Melo (2015) destacam que
concomitante a esses eixos comuns articulam-se os principios estruturantes que
norteiam essa formacgédo revelando-se como a integracdo entre instituicbes
formadoras, escolas e programas de pds-graduagao; conexao entre teoria e pratica;
articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao; equilibrio entre conhecimento,
competéncias, atitudes e ética. Os respectivos principios devem respeitar a
autonomia das instituicbes formadoras e das redes de ensino e, ainda, as
caracteristicas locais e regionais (BRASIL, 2013).

Considerando as ac¢des da CAPES, a DEB se organiza em quatro linhas
que compreendem a formagao inicial, a formacdo continuada e extensdo, a
formagdo na pesquisa, e, a divulgacdo cientifica traduzindo-se nos diversos
programas em desenvolvimento, de modo que o compromisso em valorizar o
magistério da Educacdo Basica seja de carater mister. Dessa maneira, o0s

programas orquestrados pela CAPES e desenvolvidos através da Diretoria sao:

Formacao
associada a
pesquisa

Formagao Formacao
Inicial continuada

Divulgacao
cientifica
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Por ter em seus Programas a qualidade de formagdo como nucleo,
através de um processo intencional e bem articulado, a CAPES/DEB ¢é capaz de se
autorregular produzindo um movimento de progressdo no aperfeicoamento da
formacao de docentes.

Diante desses programas, chamamos atenc¢ao para aqueles destinados a
formacao inicial do professor, que indubitavelmente explicitam com mais veeméncia
o papel catalisador da CAPES enquanto reguladora da politica educacional, e da
DEB, enquanto 6rgao responsavel pela execucao das ag¢des. Nao obstante, embora
reconhegamos a importancia dos demais Programas’® listados acima, por também
se manifestarem no ambito da politica de valorizacdo dos profissionais do
magistério, nao foi nosso objetivo abordarmos esses Programas neste estudo.

A partir da ideia de que € na formacao inicial do professor que comecga a

qualidade da educacdo e que, a DEB fomenta trés programas importantes. O

6 A descrigcdo, bem como os resultados expressivos desses Programas podem ser facilmente
encontrados nos Relatérios de Gestdo da DEB, dos volumes 1 e 2 disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/20150818 DEB-relatorio-de-gestao-vol-1-
com-anexos.pdf> e <http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/20150818 DEB-
relatorio-de-gestao-vol-2-com-anexos.pdf>
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primeiro, o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educagao Basica —
PARFOR, destina-se a professores que ja atuam na rede publica, porém, sem a
formagéo superior exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional —
LDB; o segundo, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID,
que alcanga alunos de licenciaturas — professores ainda em formacgao; e o terceiro, o
Programa de Consolidagdo das Licenciaturas — PRODOCENCIA, que busca
promover a melhoria e a inovagdo nas licenciaturas, inclusive incentivando a
atualizacao dos professores que formam professores.

Assim, a Unido — representada pela CAPES —, em regime de colaboragao
com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, fomenta através da DEB
diversos programas de grande importancia para o contexto brasileiro, especialmente
o Plano Nacional de Formacao de Professores da Educagao Basica — PARFOR e o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID. Esses Programas
estdo voltados para formagado inicial do professor, que juntamente com a
Universidade Aberta do Brasil — UAB'", representam o esforgo consciente da
CAPES em contribuir para o alcance da Meta 15" do PNE.

O PARFOR - Plano Nacional de Formacao dos Professores da Educacao
Basica —, surge na necessidade de concretizar a politica nacional de formacéo de
profissionais da educagao basica, instituida em 2009. Seu objetivo é contribuir para
melhoria desse nivel de ensino induzindo e fomentando a oferta de educagao
superior, gratuita e de qualidade, nas modalidades presencial e a distancia, para
professores em exercicio na rede publica de educagdo basica, para que esses
profissionais possam obter a formacdo em nivel superior, atendendo ao disposto no
art. 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB.

O Programa cujo fomento € a oferta de turmas especiais em cursos de
licenciaturas desdobrando-se de trés formas. Na primeira, a licenciatura é destinada
a docentes ou tradutores intérpretes de Libras, que estejam em exercicio na rede

publica da educacgao basica que nao tenham formacao em nivel superior, ou mesmo

7O objetivo prioritario da UAB ¢ formar profissionais em nivel superior para a educagéo basica.
Atualmente a UAB integra 104 (cento e quatro) Instituicdes Publicas de Ensino Superior, das quais 91
(noventa e uma) ofertam atualmente diversos cursos superiores de graduagéo e pos-graduagao a
distancia.

18 Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formagéo dos profissionais da
educacgéo assegurando que todos os professores e as professoras da educagdo basica possuam
formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em
que atuam.
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que a tenham, se disponham a realizar o curso de licenciatura na etapal/disciplina
em que atuam em sala de aula. Na segunda, a segunda licenciatura, se destina a
professores ja licenciados que estejam em exercicio em pelo menos trés anos na
rede publica de educacgao basica, mas que atuam em area distinta da sua formacao
inicial. E, a terceira, trata-se da Formacado Pedagogica, que se destina ao
profissional graduados, nao licenciados, que estejam em exercicio na rede publica
da educacéo basica (BRASIL, 2017).

O PIBID foi criado em 2007 por meio do Plano de Desenvolvimento da
Educacdao — PDE como uma das possibilidades para a formacado de professores.
Nesse mesmo periodo, também no ambito do PDE, a CAPES foi inserida no
contexto da formacgao de professores para Educacao Basica para regular as politicas
destinadas a esses profissionais. Dessa forma, a Coordenac&o incorporou em sua
estrutura organizacional a Diretoria de Educagao Basica Presencial e de Educagao a
Distancia e mais um o6rgao colegiado, o Conselho Técnico Cientifico. Inicialmente, as
duas diretorias assumiram os projetos destinados a formacgao inicial presencial e a
distancia, dentre eles, o PIBID (SCHEIBE, 2011).

O PIBID surge enquanto politica publica educacional, inserido num
cenario de frequentes transformagdes na educacdo enraizadas no modo de
producao capitalista e no neoliberalismo. Iniciado em 2007, trata-se de um Programa
de histérico ainda recente, muito embora ja apresente varias reflexdes teoricas a seu
respeito. E um Programa destinado a formacao inicial com o propoésito de aproximar,
ainda na graduacao, o licenciando do ambiente profissional. Esse Programa é fruto
uma das estratégias da Diretoria de Formagéao de Professores da educagao basica —
DEB da CAPES destinada a formacao de professores. Assim, o PIBID integra um
conjunto de iniciativas e estratégias que buscam concretizar uma politica de Estado
voltada a formacé&o inicial associada a valorizacdo do magistério, articulando o
Ensino Superior, a Educagao Basica Publica e o fomento a docéncia.

Cumpre esclarecer que, ao contrario do PARFOR, o PIBID nao se
constitui como um Programa de formacdo de professores, mas existe com o
proposito de PIBID de ampliar a exceléncia da formagao desses profissionais para a
Educacdo Basica. A participacdo nesse Programa inclui instituicbes de ensino
superior — federais, estaduais € municipais — além de instituigdes comunitarias,
confessionais e filantropicas, privadas e sem fins lucrativos, desde que participem de

programas estratégicos do MEC, como o REUNI — Programa de Apoio a Planos de
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Reestruturacéo e Expansao das Universidades Federais, ENADE — Exame Nacional
de Desempenho de Estudante, PARFOR - Plano Nacional de Formagado de
Professores da Educacio Basica, e UAB — Universidade Aberta do Brasil.

O PIBID tem ainda como desdobramento, o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia para Diversidade (PIBID Diversidade), que tem como
objetivo aperfeicoar a formagao inicial de professores para o exercicio da docéncia
no ambito das escolas indigenas e do campo, de maneira a atender escolas
quilombolas, extrativistas e ribeirinhas.

Apesar dos objetivos PIBID Diversidade nao se distinguirem dos objetivos
propostos para o PIBID, suas agbes estdao voltadas para o desenvolvimento de
metodologias particulares a diversidade sociocultural e linguistica, numa perspectiva
do dialogo intercultural. Dessa maneira, o PIBID Diversidade compromete-se em
contribuir para a valorizagdo do magistério indigena e do campo, desenvolvendo a
partir de suas agdes, um processo formativo que considere as diferencas culturais e
interculturais do nosso pais.

Dessa forma, vejamos nos proximos subitens como esse Programa esta
organizado em ambito nacional, de acordo com os seus dispositivos legais
correspondentes, apresentando sua estrutura e componentes, bem como a
expansao obtida ao longo dos editais langados. E, ainda, como ele se manifesta no
curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhao, que € objeto de nossa

analise.

3.2 Uma Proposta Nacional de Fomento para Iniciagao a Docéncia: o que dizem

os documentos oficiais?

Considerando a relevancia que o PIBID ganhou na ultima década,
apresentamos nessa subsegdo o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo a
Docéncia — PIBID, demonstrando sua estrutura e caracteristicas principais quanto a
formacéo de professores no contexto brasileiro, quando da sua instituigdo como um
Programa e atualmente como politica publica a partir de sua legislagao especifica de

instituicdo e regulamentacéo.
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Em seus dispositivos legais, o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID, foi instituido através da Portaria Normativa n° 38, de
12 de dezembro de 2007, com o propdsito de fomentar a iniciagdo a docéncia de
estudantes de cursos de licenciatura presencial incorporando a sua formacgao inicial
um carater metodologico inovador, ao mesmo tempo em que esperava estimula-
los/as como profissionais a atuar nas escolas publicas da educacéo basica (BRASIL,
2007).

No mesmo ano, foi langado o primeiro Edital do PIBID cuja atengao
esteve voltada ao atendimento prioritario dos cursos de licenciatura em Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica, dada a caréncia de profissionais nestas areas, na
tentativa de resgatar o interesse desses/as jovens por esses cursos e promover sua

valorizag&o profissional. Estando assim expresso:

§2° O PIBID atendera prioritariamente a formagao de docentes para atuar
nas seguintes areas do conhecimento e niveis de ensino, nessa ordem: | -
para o ensino médio: a) licenciatura em fisica; b) licenciatura em Quimica; c)
licenciatura em matematica; d) licenciatura em biologia; Il - para o ensino
médio e para os anos finais do ensino fundamental: a) licenciatura em
ciéncias; b) licenciatura em matematica; Ill - de forma complementar: a)
licenciatura em letras (lingua portuguesa); b) licenciatura em educagéo
musical e artistica; e c) demais licenciaturas (BRASIL, 2007, p. 39).

A partir de 2009, estudos' evidenciaram resultados expressivos
apresentados pelo Programa de maneira bastante positiva, e com isso, ampliou-se
para as demais licenciaturas, inclusive a Pedagogia, envolvendo toda a Educagéao
Basica e abrangendo agora a Educacgao de Jovens e Adultos, a Educacéao Indigena,
a Educacao do Campo e Quilombola. Além disso, o atendimento se expandiu de tal
forma que em 2013, o Programa passou a atender alunos das Instituicdes de Ensino
Superior — IES privadas com fins lucrativos que fazem parte do Programa
Universidade para Todos (PROUNI), o que antes disso, so6 atingia as IES publicas e
privadas sem fins lucrativos.

Apds quase trés anos o Programa passou a ser regido pelo Decreto n.
7.219, de 24 de junho de 2010, com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional n°® 9.394/96 (LDB) e na Lei n°® 12.796/2013, que dentre outras providéncias,
dispde sobre a formagao dos profissionais da educagao fazendo referéncia ao PIBID
como estratégia de incentivo a docéncia. Assim, conforme sugere a referida Lei em

seus paragrafos 4° e 5°:

9 Relatorio de Gestédo 2009-2011 apresentado pela Diretoria de Educagio Basica Presencial — DEB
(2012). Disponivel em:<http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/relatorios-e-dados>
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§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotarao
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacgao
de docentes em nivel superior para atuar na educagao basica publica.

§ 5° A Uniao, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivarado a
formagao de profissionais do magistério para atuar na educagdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciagao a docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduagédo plena,
nas instituicbes de educacao superior (BRASIL, 2013, p. 1-2).

Chamamos atencédo ao fato de que antes do Decreto que oficializou o
PIBID como politica publica educacional, havia apenas Portarias que o
regulamentavam. A substituicdo dessas Portarias pelo Decreto foi uma iniciativa do
Ministério da Educagdao demonstrando preocupacdo para institucionalizar o
Programa e tornar efetiva a sua consolidagdo e continuidade enquanto politica
publica educacional, dada sua importancia. A ideia para isso foi que, assim como o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC, que valoriza a
ciéncia nas universidades, o PIBID, como ferramenta de indugdo e valorizacdo da
docéncia, também se tornasse uma politica de Estado (BRASIL, 2010).

Atualmente, o dispositivo legal que normatiza o Programa se da através
da Portaria de n. 096 de 18 de junho de 2013?°. Esse documento sugere como
finalidade maior do PIBID o fomento a iniciagdo a docéncia, de modo a contribuir
para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em nivel superior,
concomitantemente a melhoria da qualidade da educacdo basica publica brasileira
(BRASIL, 2013).

Diante de tal finalidade fica estabelecido os objetivos do respectivo
Programa como forma de direcionar o modo de atuagéo do PIBID. S&o eles:

| — incentivar a formagado de docentes em nivel superior para a educagao
basica;

Il — contribuir para a valorizagcao do magistério;

lll — elevar a qualidade da formacéao inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e
educacao basica;

IV — inserir_os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criagédo e participagao em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo 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-as
protagonistas nos processos de formagéo inicial para o magistério;

VI — contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a

formagao dos docentes, elevando a qualidade das agbes académicas nos
cursos de licenciatura;

20 A Portaria que antes regia o Programa era a de n. 260 de 30 de dezembro de 2010, que,
atualmente, encontra-se revogada e substituida pela de n. 096 de 18 de junho de 2013.
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VII — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na
cultura_escolar do _magistério, por meio da apropriacdo e da reflexao
sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente.
(BRASIL, 2010, p. 01, grifo nosso).

Diante, pois, destes objetivos, inferimos que em seu primeiro objetivo, o
PIBID transparece a finalidade de formar professores para atuarem na escola
basica, considerando a caréncia de docentes qualificados. Outro aspecto que
destacamos € o reconhecimento da baixa atratividade dos cursos de licenciaturas no
pais e, por esse motivo, a implantacido desse Programa aparece como uma tentativa
de valorizagdo do magistério, com o intuito de possibilitar uma formagdo de melhor
qualidade, aliando a isto o incentivo financeiro que é dado a todos os envolvidos.
Ressaltamos ainda, que nos dois momentos em que os objetivos do PIBID apontam
para uma formagdo mais consistente, estabelecem uma relagdo direta com a
necessidade de articulagdo da relagao entre teoria e pratica e a integragédo entre a
educacao superior e a educagao basica.

Ainda no que tange os objetivos do Programa mencionados acima, eles
integram a proposta pedagdgica que, conforme recomenda o Relatério da DEB,
deve sustentar-se nos principios pedagoégicos que sao definidos a partir dos estudos
de Noévoa (2009?"). Segundo informa Neves (2012) os principios pedagdgicos aos

quais nos referimos sao:

1. formacgao de professores referenciada no trabalho na escola e na vivéncia
de casos concretos, enriquecidos com reflexdo e construgdo de
conhecimento em niveis crescentes de complexidade;

2. formacgao de professores realizada com a combinagdo do conhecimento
tedrico e metodolégico dos professores das instituicbes de ensino superior e
o conhecimento pratico e vivencial dos professores das escolas publicas;

3. formacédo de professores atenta as mdultiplas facetas do cotidiano da
escola e a investigacédo e a pesquisa que levam a resolucao de situacdes e
a inovagao na educacgao; e

4. formagédo de professores realizada com dialogo e trabalho coletivo,
realcando a responsabilidade social da profissao (NEVES, 2012, apud
CAPES p. 69) 22.

Assim, o PIBID fundamentado em principios pedagodgicos claros e
contemporaneos, busca através de seus objetivos oferecer ao/a futuro/a licenciado/a

um conhecimento do real em situagdo de trabalho, ou seja, aquele que ocorre

diretamente nas unidades escolares do sistema de ensino publico. Possibilita ainda,

21 NOVOA, A. Para uma formagéo de professores construida dentro da profissdo. Revista Educacion.
Madrid: 2009.

22 NEVES. C.M.C. A Canas a a formacion de nrofessoras nara a educacio hisica |n Revista
Brasileira de Pés-G '
Ciéncias e Matemat ’ CONTEXTOE

VIVENCIA—

: Ensino de

COMNHECIMENTOS
TEORICO-PRATICOS

ABERES PREVIOS
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que diferentes sujeitos estejam envolvidos com a formacédo dos professores que
atuardo na educacdo basica, conforme esboca o desenho metodolégico do

Programa ilustrado abaixo:

Figura 4 — Desenho estratégicol/interacionista do Programa )
Fonte: Relatério de Gestao — DEB. (2009-2013) utura e o planejamento das

acdes do PIBID, que de forma indissociavel, agregam valores significativos a
proposta de formacao inicial de professores/as que o Programa menciona. Sendo
assim, é possivel relacionar cada principio descrito anteriormente com os objetivos
do PIBID, de maneira que o primeiro principio representa a insercado dos/as
licenciandos/as no ambiente escolar, para que estes/as possam através da vivéncia
solucionar casos reais no contexto educacional. O segundo principio, esta ligado a
articulagcao entre teoria e pratica, universidade e escola, onde nao bastara dominar
apenas determinado conhecimento, mas sim, compreendé-lo em todas as suas
dimensdes. O terceiro principio relaciona-se com o objetivo que visa o incentivo e
desenvolvimento de praticas metodoldgicas de carater inovador, exigindo esforgo de
reelaboracdo sempre que necessario e nesse principio a inovagao € vista como
elemento central no processo de formacao. O quarto principio, também sugerido por
Neves (2012), esta ligado a valorizagdo do/a docente no contexto social e ao
desenvolvimento pessoal, também defendido por Novoa (2009).

Dessa forma, a proposta de formagao incorporada no Programa PIBID,
sugere em primeiro lugar, uma formagao dentro da profissdo em parceria com
futuros colegas (NONO; MIZUKAMI, 2006; NOVOA, 2009), além de estimular e
fortalecer as licenciaturas, na tentativa de superar o vigente desprestigio, a baixa

procura a esses cursos e, ainda, o abandono da profissdo docente (LAPO; BUENO,
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2003). Em segundo, pela proposta de preparar os futuros professores propde
“dentro da profissao”, no contexto da cultura profissional, com o estudo de “casos
concretos”, tendo a participacao dos professores experientes, como co-formadores
e, portanto, protagonistas na formagéo inicial de futuros docentes.

Seguindo ainda a linha de dispositivos legais, segundo o Relatério de
Gestao 2009-2013 da Diretoria de Formacao de Professores da Educagao Basica —
DEB, o PIBID tem o seguinte histérico de regulamentac¢des, conforme constam no

quadro 4

Quadro 4 — Histérico de Editais e Dispositivos Legais do PIBID com indicagao
do ano e situagao legal

Referéncia Legal Assunto Situacao
. - )
e o7 e 38 ngtitii o PIBID Revogada
Cramada Publica MEC/CAPESIFNDE | primeiro edital langado do PIBID Finalizado
Portaria n° 122, de 16/09/2009 Dapoe sobre o PIBID no ambito da | peyogada
Edital n°02/2009 Amplia o PIBID as instituigoes | ;a4
publicas estaduais
Reajusta os valores das bolsas de
Portaria n° 1.243, de 30/12/2009 participantes _de programas de | pu i 0,
formacgao inicial e continuada de
professores
Estende o PIBID as publicas
Portaria n° 72, de 09/04/2010 municipais e as _instituigdes | g ioancia
’ comunitarias, confessionais e
filantrépicas sem fins lucrativos
Altera a modalidade de aplicacéo de
Portaria n® 136, de 1°/07/2010 dotacdo orcamentaria referente ao | Em vigéncia
PIBID.
Concesséao de bolsas do PIBID para
Edital n° 18/2010 instituicbes publicas municipais e Finalizado
comunitérias, confessionais e
filantrépicas sem fins lucrativos.
Decreto n° 7.219/2010, de 24 de julho Dispde sobre Programa Institucional
de 2010 ' ’ de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - | Em vigéncia
PIBID.
Edital Conjunto CAPES SECAD - | -@nea 0 el para alunos dos
; ) cursos de licenciatura dos programas | . _,.
(I:j’(lalel(I))1(l)3|verS|dade, de 22 de outubro da SECAD, PROLIND e Finalizado
PROCAMPO.
Portaria n°® 260, de 30 de dezembro de | Aprova as normas do Programa Revoagada
2010 Institucional de Bolsa de Iniciagdo a 9
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Docéncia - PIBID.
Edital n® 01/2011 CAPES, de 03 de | COnVvida _instituicbes publicas de |
o Ensino Superior a participarem do | Finalizado
janeiro de 2011 PIBID
Portaria n° 96/2013 CAPES, de 18 de A
julho de 2013 Aprova as normas do PIBID Em vigéncia
. Selegdo de instituicbes que
(o]
Edital n® 61/2013 CAPES, de 02 de participardo do PIBID a partir de | Finalizado
agosto de 2013 2013
Edital n° 66/2013 CAPES, de 06 de | Selecao para instituicdes que Finalizado
setembro de 2013 trabalham com o PIBID Diversidade
Lei 12.796/2013 Altera a Lei 9.394/1996 (LDB) Em vigéncia

Quadro 4: Histoérico de Editais e Dispositivos Legais do PIBID.
Fonte: Elaboracao prépria baseado nas informagdes da CAPES e Relatério DEB (2009-2013),
(2017).

A estrutura de funcionamento do Programa no contexto institucional
ocorre da seguinte forma. Primeiro a CAPES promove chamadas publicas por meio
de Edital, nas quais contemplam algumas exigéncias a serem cumpridas pelas IES
interessadas tais como: atribuicbes dos integrantes da equipe do PIBID;
procedimentos de selegdo dos bolsistas; perfil das escolas selecionadas (sendo
necessario verificar critérios relacionados ao IDEB), entre outras. Segundo, as IES
que tenham interesse em participar encaminham seus projetos institucionais,
manifestando no minimo: seus objetivos, metas, estratégias de desenvolvimento das
atividades, a forma de sele¢do dos participantes, acompanhamento e avaliagao das
atividades. Terceiro, os projetos submetidos sdo analisados pela CAPES, podendo
ser executados somente quando da sua aprovagao, de acordo com as normas do
programa e demais dispositivos legais.

Para que determinada Instituicdo de Ensino Superior possa participar
desse Programa € necessario cumprir alguns requisitos, como: possuir cursos de
licenciatura legalmente regularizados com sede no Pais; participar de programas
estratégicos de valorizagdo do magistério; entre outros previstas no regulamento do
programa. No decorrer ou término das atividades, as IES precisam promover
seminarios de iniciagdo a docéncia, nos quais possam ser apresentados por toda a
equipe do PIBID os resultados alcangados por cada subprojeto, além de propiciar
dialogos entre a comunidade interna e externa do programa dando visibilidade as
atividades.

A Portaria 96/2013/CAPES que aprovou as normas atuais de
funcionamento do PIBID traduzem, em parte, a proposta de formagao do PIBID. A

seguir transcrevemos algumas dessas caracteristicas:
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Art. 6° O projeto institucional deve abranger diferentes caracteristicas e
dimensdes da iniciagao a docéncia, entre as quais: [...] Il - desenvolvimento
de agdes que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e com
intencionalidade pedagodgica clara para o processo de ensino-
aprendizagem; lll - planejamento e execugédo de atividades nos espagos
formativos (escolas de educagdo basica e IES a eles agregando outros
ambientes culturais, cientificos e tecnolégicos, fisicos e virtuais que ampliem
as oportunidades de construgao de conhecimento), desenvolvidas em niveis
crescentes de complexidade em diregdo a autonomia do aluno em
formacao; IV- participagdo nas atividades de planejamento do projeto
pedagdgico da escola, bem como participagdo nas reunides pedagdgicas; V
- andlise do processo de ensino-aprendizagem dos conteudos ligados ao
subprojeto e também das diretrizes e 77 curriculos educacionais da
educagdo basica; VI - leitura e discussdo de referenciais tedricos
contemporaneos educacionais para o estudo de casos didatico-
pedagdgicos; VIl - cotejamento da analise de casos didatico-pedagogicos
com a pratica e a experiéncia dos professores das escolas de educagao
basica, em articulagdo com seus saberes sobre a escola e sobre a
mediagdo didatica dos conteudos; VIII - desenvolvimento, testagem,
execugao e avaliagdo de estratégias didatico-pedagdgicas e instrumentos
educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes
recursos didaticos; elaboragdo de agdes no espago escolar a partir do
dialogo e da articulagdo dos membros do programa, e destes com a
comunidade; (...) desenvolvimento de agbes que estimulem a inovagao, a
ética profissional, a criatividade, a inventividade e a intengcdo dos pares
(BRASIL, 2013, p. 02-03).

Na intencdo de darmos visibilidade quanto a intengcdo de formacao
inserida na proposta do PIBID, observamos que na proposta do Programa ha um
destaque para que as atividades do projeto valorizem o trabalho coletivo e
interdisciplinar; orientam sobre a aproximacdo da universidade com a escola de
modo a formar professores habituados com o cotidiano escolar, oportunizando-os a
construir sua profissdo mediante a experiéncia com o contato da sala de aula, a
aprendizagem com um professor mais experiente e das multiplas interagées que
podem ser estabelecidas; ressalta a orientacdo sobre a participacdo da equipe do
PIBID nas reunides pedagodgicas e no planejamento do projeto pedagdogico da
escola; leva-se em consideragdo a analise do processo de ensino-aprendizagem
ndao somente dos conteudos do subprojeto, mas as diretrizes e curriculos
educacionais da educacgao basica, demonstrando que o Programa busca melhorar
ndao somente a formacdo dos futuros docentes, mas também auxiliar a
aprendizagem dos alunos da escola participante do projeto; orienta aos envolvidos a
ler e discutir referenciais tedricos contemporaneos educacionais para estudo de
casos didatico-pedagdgicos, o qual conduz os integrantes a se envolver em

pesquisas, e ainda, apresenta a insercdo de tecnologias educacionais, o que
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representa a ideia de que a educagdo pode caminhar junto a sociedade
informacional.

Como parte integrante de uma politica de formacdo de professores, o
PIBID se constitui como um Programa extracurricular de caracteristicas proprias, se
diferenciando do modelo de estagio curricular. De acordo com um de seus

documentos:

O PIBID se diferencia do estagio supervisionado por ser uma proposta
extracurricular, com carga horaria maior que a estabelecida pelo Conselho
Nacional de Educacdo CNE para o estagio e por acolher bolsistas desde o
primeiro semestre letivo, se assim definirem as IES em seu projeto. A
insercdo no cotidiano das escolas deve ser organica e ndo de carater de
observagdo, como muitas vezes acontece no estagio. A vivéncia de
multiplos aspectos pedagdgicos das escolas € essencial ao bolsista
(CAPES, 2012, p. 31).

Além da proposta do referido Programa, outro ponto que merece
destaque sao os numeros alcangados pelo PIBID, o que de imediato nos chamou

atencgao por conta de sua intensa expressividade e representatividade. Sendo eles:

Tabela 1 - Quantitativo de IES e projetos participantes do Pibid distribuidos por

regiao
. I Projetos Pibid
‘= Projetos Pibid - . Total de
Regiao IES , .

9 Edital n. 61/2013 E'?“'t‘;fr':_ség/azgfs Projetos
Centro-Oeste 21 21 5 26
Nordeste 56 56 10 66
Norte 27 27 5 32
Sudeste 114 114 3 117
Sul 66 66 6 72
Total 284 284 29 313

Tabela 1 — Quantitativo de IES e projetos participantes do PIBID distribuidos por regiao.
Fonte: Elaboracao prépria com base em dados disponiveis em CAPES (2015).

Apesar da regiao sudeste abarcar o maior numero de IES participantes, a
maioria das bolsas esta concentrada na regido Nordeste. No que tange as
concessoOes de bolsas por esfera administrativa, 82% estao nas IES publicas e 18%
nas privadas. E no que se refere ao quantitativo de universidades parceiras do PIBID
por esfera administrativa, temos 150 (53%) publicas e 134 (47%) privadas,

distribuidas da seguinte forma: a) 98 universidades federais — 35%: b) 37
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universidades estaduais — 13%; c) 15 universidades municipais — 5%; d) 114
universidades sem fins lucrativos — 40%; €) 20 universidades com fins lucrativos —
7% (CAPES, 2013).

Dentre as Unidades Federativas, o estado com a maior concentracao de
bolsas é o Estado de Minas Gerais, totalizando 10.381 (12%) bolsistas, sendo que o
Maranhao ocupa a 19° posigao com 1.753 bolsas (2%) (CAPES, 2013).

De acordo com o Relatério da DEB (2009 — 2013) é possivel observarmos
um aumento significativo no numero de bolsas concedidas pelo Programa ao longo
de sua execugdo. Enquanto em 2007 foram aprovadas 3.088 bolsas, hoje, com a
execucao dos atuais projetos institucionais implementados pelos editais langados
em 2013, contamos com os seguintes numeros: 72.845 bolsistas de iniciacdo a
docéncia; 11.717 supervisores; 4.924 coordenadores de area; 455 coordenadores
de gestdo; 319 coordenadores institucionais. Totalizam-se, portanto, 90.254
bolsistas em todo o pais. Sdo 90.254 concessdes, distribuidas em 284 IES, 313
projetos institucionais, 2.997 subprojetos e 855 campis universitarios.

Conforme o exposto, demonstramos a presenga desse Programa em
todas as regides e estados brasileiros. A Tabela a seguir apresenta informacdes

mais detalhadas, distribuidas por numero de bolsas distribuidas.

Tabela 2 - Quantitativo de bolsas concedidas pelo Pibid e Pibid Diversidade
distribuido por fungao desempenhada para o ano 2014.
Pibid

. Pibid . . Total de
Tipo de Bolsa : Diversidade .
Edital n. 61/2013 Edital n. 61/2013 Projetos

Iniciagao a docéncia 70.192 2.653 72.845
Supervisao 11.354 363 11.717
Coordenacao de Area 4.790 134 4.924
Coorgenagéo de Area de 440 15 455
Gestéao
Coordenacéo Institucional 284 29 319
Total 87.060 3.194 90.254

Fonte: CAPES (2014)

Em se tratando da participacdo dos cursos, as trés areas com maior

nuamero de concessdao de bolsas sdo Pedagogia com 11.263 bolsas e 374
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subprojetos; Matematica com 7.095 bolsas e 300 subprojetos e Biologia com 6.940

bolsas e 281 subprojetos sendo desenvolvidos (CAPES, 2013). Esses trés cursos

mencionados sdo contemplados pelo PIBID/UFMA. E especificamente nesta

pesquisa, esta envolvido o curso de Pedagogia.

Segundo o decreto regulamentador do PIBID, e para melhor

compreendermos a fungao de cada envolvido no referido Programa, apresentamos

abaixo:

Coordenador Institucional: € um professor do magistério superior
responsavel pela gestdo do Programa no ambito institucional e um dos
principais interlocutores da CAPES. O valor da bolsa desse envolvido &
de R$ 1.500,00 (hum mil e quinhentos reais);

Coordenador de Area de Gestio de Processos Educacionais: também
sdo professores das IES, estdo presentes nos projetos institucionais com
grande numero de bolsistas e atuam como auxiliares do coordenador
institucional para manter a unidade e a qualidade do projeto como um
todo e o atendimento aos integrantes. Também recebem uma bolsa no
valor R$ 1.400,00 (hum mil e quatrocentos reais);

Coordenador de area: sdo professores da IES e responsaveis pelo
acompanhamento dos alunos, pela articulacdo com a escola e pela
coordenagao do subprojeto. Essa categoria de envolvidos séao
contemplados com uma bolsa no valor de 1.400,00 (hum mil e
quatrocentos reais);

Supervisores: sdo docentes da escola da rede publica parceira do
Programa onde as atividades s&o desenvolvidas. Eles acompanham e
orientam os bolsistas nas escolas e também recebem uma bolsa de
incentivo no valor de R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais).

Os bolsistas de iniciagdo a docéncia: (pibidianos — como séao
chamados no dia-a-dia pelos colegas) que sao estudante dos cursos de
licenciaturas, foco do Programa, que devem estar com matricula regular
em IES que aderiram ao PIBID. Esses bolsistas recebem bolsa no valor
de R$ 400,00 (quatrocentos reais) pela dedicacdo de 30 horas mensais

ao Programa;
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Além dos incentivos concedidos através das bolsas, ha também o
repasse de recursos de custeio e de capital, calculados com base na quantidade de
bolsistas. Esse recurso € somente oferecido para as IES publicas e privadas sem
fins lucrativos, uma vez que as Instituicbes Privadas com fins lucrativos entram com
esse recurso como condigao para integrar o Programa. Desse modo, entendemos
que ha a proposi¢ao do fortalecer a formacgao inicial dos licenciandos, da formagao
continuada para os professores (tanto das escolas parceiras quanto das IES) e
melhoria nas escolas publicas por meio das acgdes e projetos empreendidos pelos
projetos (CAPES, 2013).

No que tange a participagcdo desses envolvidos, esta pode variar de
acordo com a funcdo desempenhada no Programa. Por exemplo, os bolsistas de
iniciagdo a docéncia, os licenciandos, podem permanecer no PIBID durante um
periodo que varia entre doze a quarenta e oito meses. Os supervisores participam
durante quarenta oito meses, haja a vista que esse € o prazo que cada escola
publica parceira pode permanecer participando do Programa. Apenas para 0s
Coordenadores Institucional, de Area e de Gestdo de Processos Educacionais, que
nao ha registro que determine o periodo de suas respectivas participagdes.

Diante de toda exposicao até aqui apresentada, para desenvolver as
acgdes contidas em sua proposta, o Programa conta com a seguinte estrutura

organizativa:

5§

Figura 5 — Estrutura organizativa do PIBID
Fonte: Adaptagao propria a partir do Relatério DEB/CAPES (2009-2013)



96

Diante desse Programa, que tem tomado proporgdes tdo grandes e
apresentado um crescimento significativo dentro das IES’s publicas e privadas,
devem emergir a fim de sinalizar a necessidade de desenvolver novas pesquisas,
para que possamos, efetivamente, analisar os impactos dessa Politica Publica de
Formacgéo de Professores em todas as esferas, sejam elas na vida do profissional
docente, na vida escolar do aluno e no ambiente escolar no qual o Programa esta
inserido.

O conhecimento das diretrizes que orientam o PIBID em nivel nacional
nos proporciona uma reflexdo acerca das multiplas e variadas maneiras de inserir as
propostas desse Programa na Educagdo Basica. Sendo assim, no item que se
segue, apresentaremos o PIBID no contexto da Universidade Federal do Maranhé&o,
onde fazemos uma explanagdo sobre a configuragdo do programa nessa IES,
ressaltando especialmente, as caracteristicas presentes no Subprojeto da

licenciatura de Pedagogia da referida institui¢ao.

3.3 O PIBID na Universidade Federal do Maranhao

Como vimos até aqui, o PIBID vem ocupando cada vez mais espacgo nas
universidades e na Universidade Federal do Maranh&o isso nao foi diferente. Apesar
do primeiro Edital do PIBID ter sido lancado pela CAPES em dezembro de 2007, a
UFMA somente iniciou as atividades do Programa em 2010. Isso porque, a
Universidade Federal do Maranhdo nao obteve aprovagcdo de seu Projeto
Institucional por duas vezes consecutivas, desde a oficializacdo do Programa em
nivel nacional em 2007. Somente em 2009, através do Edital CAPES/DEB n°
02/2009, a Universidade Federal do Maranhao da inicio as atividades do Programa
coordenado pela CAPES.

Nao obstante, mesmo diante da n&o aprovagcao do projeto institucional
mencionado anteriormente, percebendo a dimensdo da proposta formativa do
Programa, mesmo sem o financiamento da CAPES, alunos/as e professores/as
desenvolveram um “PIBID interno”, como foi chamado, para o fortalecimento dos

cursos de licenciatura (do qual a Pedagogia foi pioneira) realizando atividades na
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escola e dando inicio ao Programa na UFMA. Esse dado foi relatado durante uma
pesquisa realizada em 201423, com o Coordenador Institucional (0 mesmo desde a
implantacdo do Programa na UFMA), que explicitou a atuagado do “PIBID interno”
como uma iniciativa estabelecida em 2008 contando com apenas 4 bolsistas para
iniciar essa experiéncia, inclusive a bolsa era concedida pela Universidade somente

aos licenciandos. Vejamos o relato:

Em nivel nacional o programa é criado em 2007, [...] e a partir de entdo abre
editais para as universidades concorrerem. Cada universidade tinha que
apresentar um projeto institucional e a UFMA tentou em 2007, o projeto ndo
foi aprovado, tentou em 2008 o projeto também n&o foi aprovado. [...] Entdo
a UFMA criou um Programa interno, um “PIBID interno”, e fez uma
chamada para alguns professores que quisessem apresentar um projeto
para esse PIBID interno. Naquela época em 2008, eram quatro bolsistas
que a UFMA dispunha para essa experiéncia e pagava bolsa s6 para os
alunos [...] (Coordenador Institucional).

Com o sentimento de persisténcia, a Universidade Federal do Maranhao,
no segundo semestre de 2009, submeteu doze subprojetos ao Edital de chamada
publica da CAPES n° 2/2009, obtendo assim a aprovacao de todos os subprojetos
submetidos. Na verdade, a prioridade dos subprojetos era somente para o
atendimento das areas de Quimica, Matematica, Biologia, Fisica, Letras e Filosofia,
contudo, a UFMA submeteu também mais seis subprojetos complementares sendo
eles: Sociologia, Pedagogia, Artes, Histéria, Geografia e Educagdo do Campo,
obtendo, portanto, a aprovagao de todos os doze subprojetos submetidos.

Ainda nessa primeira fase, contemplando o periodo de 2009 (com doze
subprojetos) a 2013 (onde amplia-se para mais 13 subprojetos), participavam do
Programa na UFMA vinte e cinco Subprojetos, incluindo os campi do continente?*.
Atualmente o PIBID na UFMA conta com um total de trinta e seis subprojetos, o que
significa dizer que todas as licenciaturas da universidade estdo inseridas no
Programa. A Unica licenciatura que nao faz parte do projeto institucional do
PIBID/UFMA ¢é a de Estudos Africanos e Afro-Brasileiros, em virtude de sua criagao
recente, e por isso, ndo abrangida no Edital-PIBID/CAPES.

Considerando o inicio do PIBID na Universidade Federal do Maranhé&o,
essa IES conta com trés projetos institucionais, dos quais dois estdo finalizados e

um se encontra em vigéncia. O primeiro projeto institucional da Universidade Federal

23 Vide nota n° 6.

2 S&0 chamados campis do continente o campus universitario em outros municipios. Na
Universidade Federal do Maranhdo temos atualmente 8 (sete) campi, sendo eles: Bacabal, Codd,
Pinheiro, Sdo Bernardo, Chapadinha, Grajau, Imperatriz e Balsas.



98

do Maranhdo era intitulado: Formagcao Redimensionada: as licenciaturas da
UFMA na Educacgao Basica do Maranhao, teve inicio em 2009 e término em 2012.
Esse projeto visou a formagéao cientifica inovadora numa perspectiva de abordagem

interdisciplinar tendo como eixo a Formacéao redimensionada. Para tanto, o foco de

atuacdo das éareas prioritarias — Quimica, Matematica, Biologia, Filosofia, Letras e
Fisica — bem como as areas complementares — Sociologia, Pedagogia, Artes,
Histéria, Geografia e Educagdo do Campo — tiveram como objetivo geral fortalecer a
aprendizagens dessas areas de conhecimento disciplinar, de forma articulada e
interdisciplinar, visando assim promover praticas educativas inovadoras e um
significativo aumento do desempenho escolar dos estudantes das escolas
conveniadas.

O segundo projeto intitulado: As Novas Licenciaturas na Educagao
Basica das Escolas Urbanas e Rurais do Interior do Maranhao, tratou
basicamente da expansao do Programa no contexto da UFMA. Desse modo,
buscando oferecer uma formacdo docente inicial ancorada no novo modelo
emergente, qual seja, investigacao/reflexao/critica da pratica em sua relagao
dialética com a teoria, na construgdo/reconstrugdo das competéncias segundo o
desenvolvimento profissional, esse projeto institucional focalizou as seguintes areas:
1) Licenciatura em Ciéncias Humanas (Campus de Imperatriz, Pinheiro e Sao
Bernardo), 2) Licenciatura em Ciéncias Naturais (Campus de Imperatriz, Sao
Bernardo, Pinheiro, Grajau e Bacabal, 3) Licenciatura em Linguagens e Cddigos
(Campus de S&o Bernardo).

O terceiro projeto institucional do PIBID na Universidade Federal do
Maranhdo estd em consonancia ao ultimo Edital de Chamada Publica da CAPES,
edital n® 61/2013. Nesse projeto, nao identificamos um titulo propriamente dito como
nos demais projetos institucionais mencionados anteriormente, no entanto, esse
terceiro projeto, que se encontra atualmente vigente no contexto da UFMA,
apresenta com mais clareza a intencionalidade da proposta de formacido de
professores no contexto desta Universidade, visto que antes, por se tratar de uma
proposta recente, ndo era entendido por todos os envolvidos conforme

demonstramos abaixo:

Na realidade [...] naquele periodo inicial, o Programa era novo pra todo
mundo, a gente ndo tinha bem a clareza de como se configuraria o PIBID. A
Unica coisa que nds tinhamos na época era ter uma afirmagao de que era
um Programa de vivéncia na escola, propiciando aos alunos das
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licenciaturas a viver essa escola durante o seu processo de formacgao e que

nao deveria ser confundido com o estagio (CI-1).
Dessa forma, o atual projeto institucional do PIBID/UFMA, na tentativa de
oportunizar vivéncias através da iniciagdo a docéncia, realiza a inser¢cdo nos

espacos escolares através de eixos formativos dos quais expomos abaixo:

Eixo I: encontro de trabalho nas Escolas parceiras envolvendo os bolsistas,
coordenadores de subprojetos, supervisores, equipe pedagodgica das

Escolas, diretores, supervisores/coordenadores de ensino - para
apresentacao do subprojeto de Pibid e de metas a ser desenvolvido;
Eixo II: diagnésticos das escolas considerando suas condigbes de

infraestruturas - laboratdrios, bibliotecas, sala de aulas, e outros -, as
condicdes de ensino e aprendizagem, os desafios da escola, nivel de
aprendizagem, o perfil socioecondmico e étnico racial dos alunados;

Eixo Ill: envolvimento dos bolsistas no processo de planejamento da escola,
em suas reunides bimestrais, com o objetivo de inserir em sua dindmica e
de intervir colaborativamente na proposi¢cao de metodologias inovadoras de
ensino e dinamizacgao dos laboratérios escolares;

Eixo IV: proposicao de oficinas pedagdgicas sobre metodologias inovadoras
e letramentos cientificos nas areas especifica dos subprojetos.

Eixo V: constituicido de espacgos formativos de estudos e de proposicéo e
elaboracdo de atividades interdisciplinares envolvendo bolsistas e agbes
dos subprojetos em execugao na escola.

Eixo VI: proposi¢éo de atividade de nivelamento aos grupos de alunos da
escola com dificuldades de aprendizagem. Essas atividades podem ser em
forma de minicursos, oficinas e serem desenvolvidas no contra turno dos
alunos.

Eixo VII: elaboracdo de materiais didaticos que podem incluir folders,
cartilhas, apostilas, modelos didaticos, jogos pedagdgicos, jornais, livros e
videos enquanto recursos didaticos produzidos pelos membros do PIBID a
serem aplicados na escola, ou também como produtos resultantes de agdes
do PIBID. Esta agdo se pauta na elaboracdo de produtos concretos das
acbes pedagdgicas planejadas em que serao produzidos materiais a servigo
das escolas e para as escolas.

Eixo VIII: criagdo de ferramentas de acompanhamento e avaliacdo do
desempenho dos alunos, considerando as especificidades das agdes dos
subprojetos com vista a constituir bancos de dados sobre o
desenvolvimento dos alunos das escolas parceiras do Pibid (PROJETO

INSTITUCIONAL PIBID/UFMA, 2014, p. 3-4).

Esses eixos formativos sustentam-se em referenciais tedricos que
advogam acerca da importancia do estimulo ao trabalho coletivo na formagao de
professores como forma de superar o isolamento desses profissionais, conforme
sugere Imbernén (2010). Libaneo (2007) e Tardiff (2014) defendem em seus estudos
a aproximagdo da universidade com a escola de modo a formar professores
habituados com o cotidiano escolar, oportunizando-os a construir sua profissao
mediante a experiéncia com o contato da sala de aula, enquanto local de multiplas

interacoes.
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Segundo a proposta do PIBID/UFMA, esse projeto institucional orienta-se
pelos principios de defesa da Universidade publica e de qualidade social, pela
inclusdo social e democratizacdo das relagcdes de poder na sociedade e pela
indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e Extensao. Isso fica claramente explicito
no item do Projeto Institucional do PIBID/UFMA que aborda as agdes e estratégias
incluidas em sua proposta para inser¢gdo dos bolsistas nas escolas, conforme

destacamos abaixo:

Ela foi se delineando, partindo da compreensédo de que se faz necessario
construir uma formagao docente ancorada no Modelo Emergente de
Formacao (Ramalho, Nufiez e Gauthier, 2003), fundamentado no processo
de investigacao/reflexao/critica da pratica em sua relagdo dialética com a
teoria e na construgdo/reconstrucdo das competéncias segundo o
desenvolvimento profissional, ou seja, uma formagéo centrada na escola e
que busca a inovagao educativa (PROJETO INSTITUCIONAL PIBID/UFMA,
2014, p. 3)

Diante da proposta do PIBID em ambito nacional, e dela, na perspectiva
da UFMA, percebemos a grande expansdo que esse Programa tem sofrido no
interior da referida universidade desde seu primeiro projeto institucional iniciado em
2009 até o que esta sendo desenvolvido atualmente. Houve um crescimento
expressivo no numero de escolas (de doze em 2009 para sessenta e dois
atualmente), de cursos de licenciatura (envolvendo atualmente todos os cursos da
UFMA), de niveis de ensino (envolvendo toda a educacgao basica), de municipios (de
trés para mais de oito) e de bolsistas (de trezentos e noventa e oito para hum mil
cento e doze). Esses dados ficam mais explicitos conforme mostrado na préxima

tabela.

Tabela 3 - Quantitativo de bolsas concedidas Pibid/UFMA por Projeto

Institucional
_ Pibid Pibid Pibid
Tipo de Bolsa Edital n. 001/2011 Edital n. 61/2013

02/2009 (Expanso)® (Atual)
Iniciacao a docéncia 240 92 950
Supervisdo de Area 25 13 95
Coordenacdo de Area 12 13 62

Coordenacao de Area de - 1 4

25 Os dados referentes ao Edital 001/2011, referente a expans&o do Programa na UFMA, somam-se
aos dados do Edital 02/2009, que permaneceu inalterado. Dessa forma a soma desses dois Editais
se expressam da seguinte forma: bolsistas de iniciagdo a docéncia com um total de 332; Supervisao
de Area 38; Coordenacgao de Area 25.
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Gestéo
Coordenacéo Institucional 1 1 1
Total 278 120 1.112

Fonte: Elaboracgao prépria a partir dos Projetos Institucionais PIBID/UFMA (2009, 2011 e 2013).

Notamos através desses dados que houve um crescimento no numero de
bolsistas PIBID/UFMA em todas as categorias. Até 2011 eram contabilizados 332
bolsistas de iniciagdo a docéncia, 38 supervisores de area, 25 coordenadores de
area, 1 coordenador de gestao e 1 institucional. Hoje esses numeros aumentaram,
respectivamente, para: 950 bolsistas de iniciagdo a docéncia, 95 supervisores, 62
coordenadores de area, 4 coordenadores de gestédo e 1 institucional.

Constatamos através das entrevistas e na leitura dos documentos do
PIBID/UFMA, que existem atividades que perpassam por todos os subprojetos das
licenciaturas, que sao: encontros gerais de formacao pedagdgica e planejamento,
trabalho nas escolas parceiras (geralmente, trés vezes por semana durante um
turno) e realizagdo de leituras e elaboragao de relatérios individuais e/ou coletivos.

Os supervisores e coordenadores também produzem os seus relatoérios.

A partir disso, fizemos o seguinte esquema que sintetizou as atividades
programadas no Projeto Institucional e que séo realizadas pelo PIBID/UFMA:

Figura 6: Sintese de atividades programadas realizadas pelo PIBID/UFMA
Fonte: Elaboragédo préopria a partir da inferéncia sobre a leitura dos documentos oficiais do
PIBID/UFMA.
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Foi dentro desse contexto descrito que os oito participantes da pesquisa
inseridos no PIBID/UFMA vivenciaram e ainda vivenciam a experiéncia da proposta
de iniciagdo a docéncia a partir desse Programa, sobretudo, as cinco bolsistas da
licenciatura de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo. Alguns
participantes estdo envolvidos com o Programa desde sua implantagdo na referida
universidade, como € o caso do Coordenador Institucional e a Ex-Coordenadora,
atual Coordenadora de Gestdo de Processos Educacionais. Quanto as bolsistas de
iniciacdo a docéncia, licenciandas em Pedagogia, estas integraram-se ao Programa
partir do Edital de 2013.

A seguir, dedicamos nossa atencdo especialmente ao Subprojeto de
Pedagogia/lUFMA, que pelos motivos ora mencionados no decorrer desta

dissertagao, configurou-se nosso /6cus de interesse e analise.

3.3.3 O Subprojeto de Pedagogia

Diante do nosso objetivo geral que consistiu em analisar a formacao
inicial dos alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhéo,
enquanto bolsistas do PIBID, desvelando sua contribuicdo a formacéao inicial de
professores para Educagao Basica, nos dedicamos nesta subseg¢do na analise do
desenvolvimento da proposta do Subprojeto de Pedagogia. Esses dados foram
apreendidos a partir da leitura do Projeto Institucional, do Subprojeto de Pedagogia e
de relatérios enviados a CAPES.

Destacamos alguns pontos relacionados a configuragdo da proposta de
iniciacdo a docéncia do PIBID/Pedagogia-UFMA, a sua contribuicao para a formagao
dos futuros professores e o fortalecimento da docéncia na formacao inicial. Nesse
aspecto, as vozes do Coordenador Institucional, da Ex-Coordenadora de Area, atual
Coordenadora de Gestao de Processos Educacionais, e da professora Supervisora
de Area de uma Escola Publica da Educacéo Basica parceira do Programa, foram

primordiais para as questdes relativas a esse Subprojeto, bem como suas agdes.
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De acordo com o Subprojeto de Pedagogia, o objetivo central pretendido
nessa proposta é o de formar pedagogos por meio das atividades de ensino,
pesquisa e extensado, profissionalizando-os para a atuacdo na educacgao infantil e
nos anos iniciais do ensino fundamental. Tal objetivo se materializa a partir da
insercdo dos licenciandos, futuros professores, em escolas publicas para
desenvolverem praticas e trabalhos com os integrantes do espago escolar,
articulando acdes entre a universidade e a escola, com a colaboragdo de
coordenadores e professores supervisores no processo de formacao inicial.

Segundo os dados do Relatério de Atividades apresentado pelo
Subprojeto de Pedagogia a CAPES, as agdes que sao desenvolvidas configuram-se
em: reunides de estudos; estudos e analises de casos; organizagao e participagao
nos planejamentos das escolas; pesquisas sobre as condi¢ées de trabalhos dos
professores, bem como dos limites e possibilidades de execucido das atividades;
producdo de materiais didatico-pedagogicos (jogos, brinquedos e outros materiais
didaticos etc.); sistematizacdo do curriculo; sistematizacbes de trabalhos e
sequéncias didaticas; participacao em eventos cientificos

Sobre a proposta pedagogica do Programa, no contexto especifico do
curso de Pedagogia da UFMA, nos interessamos em compreender qual a concepgao
de formacgao de professores que o Subprojeto de Pedagogia assume no seio de sua

proposta. Assim, segundo a Ex-Coordenadora de Area na IES revelamos que:

A concepcgao que a gente trabalha é a concepgao da ANFOPE, que é uma
concepcgao de um professor que tenha uma formacao soélida para docéncia,
mas que também seja aquele professor que saiba pesquisar para poder
escrever e para poder criticar. E [...] uma formagdo mais integral do
profissional da Pedagogia, que as vezes a gente vé que o profissional é
muito segmentado até mesmo pelas proéprias politicas que vem. Entao a
concepgao que a gente tentou agregar, sdo dos préoprios documentos da
ANFOPE que orientam como deve ser a formacgéo desse profissional da
educagéao, e a gente entende que tem que ser nesse sentido: um docente
que seja pesquisador. [...] No PIBID a gente tenta muito fazer isso, nas
nossas praticas sempre aliamos fundamentos com a docéncia, para que
eles possam realmente ter esse diferencial e eu acho que eles tém, na
realidade (CA-1).

Tal concepgédo encontra respaldo em Freire (1996), que advoga que
ensinar exige pesquisa, apontando que a natureza do professor esta na pratica
docente que indaga, busca e pesquisa. Tao logo, a pesquisa na formacao docente

se faz necessaria para que o conhecimento da realidade se torne inteligivel, de

modo que a partir dela, o docente possa constatar, intervir e refletir.
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Quanto a elaboragédo do Subprojeto de Pedagogia a Ex-Coordenadora de
Area nos explicita que:

A CAPES tem um modelo que nds temos que seguir, ele é racional-técnico-
cientifico, por isso eu tenho uma critica ao PIBID. Nesse modelo nés temos
uma quantidade “x” de escrita para cada item. Temos um resumo do que
sera o projeto, o foco desse projeto, os objetivos, a justificativa onde
colocamos a fundamentagédo tedrica (porque ndo tem um espago pra
fundamentagéo tedrica), tem a metodologia, os impactos esperados e o
cronograma. [...] E dentro dele nés colocamos: qual o foco da formagao que
nos queremos? Nesse foco da formagdo colocamos que pensamento
tedrico metodologico nés estamos querendo seguir, pra que esse aluno
alcance essa formacgao que nés queremos. Dentro dele, nds temos algumas
possibilidades que sdo as acbes e as metas. Nas ag¢bdes € que nos,
[Coordenadores de Area] colocamos a questdo do Projeto de Intervengao
(CA-1, grifo nosso).

Como vimos, para que essa proposta pedagdgica se concretize na
escola, por meio da intervengao dos/as bolsistas, ha necessidade da realizagdo do
planejamento, que € um elemento primordial para o desenvolvimento de qualquer
acgao. Para Vasconcellos (2000, p. 79), “planejar é antecipar mentalmente uma ag¢ao
ou um conjunto de agdes a serem realizadas e agir de acordo com o previsto.
Planejar ndo é, pois, apenas algo que se faz antes de agir, mas é também agir em
funcdo daquilo que se pensa’. Nesse sentido, devemos compreender o
planejamento como sendo um instrumento capaz de intervir em situagdes reais
visando a transformacédo, para isso, seu papel estd em organizar e proporcionar

mudangas. Ainda segundo o autor,

O planejamento enquanto construgdo-transformagéo de representagdes é
uma mediagdo tedrica metodolégica para agdao, que em fungdo de tal
mediagao passa a ser consciente e intencional. Tem por finalidade procurar
fazer algo vir a tona, fazer acontecer, concretizar, e para isto € necessario
estabelecer as condigbes objetivas e subjetivas prevendo o
desenvolvimento da agao no tempo (VASCONCELLQOS, 2000, p. 79).

No que concerne o planejamento do Subprojeto do PIBID/Pedagogia na
UFMA, tinhamos o interesse de observar se ha participagcdo dos bolsistas. Dessa

forma a Ex-Coordenadora de Area nos diz que:

Ele tem! S6 que como é a participacdo deles? A gente sempre tem as
assembleias administrativas e [...] marca umas duas ou trés para construir o
projeto com eles. Essa parte de fundamentagdo, obviamente é mais
conosco, mas na hora das agdes, das metodologias, das dificuldades que
eles tiveram em relagao ao ano anterior, [...] eles vao dizendo o que deu
certo e 0o que ndo deu, entdo eles participam nessa parte das agdes. E
nesse sentido que é a participagcao deles, que é programar as ag¢des. Nao
sao acdes que veio da minha cabecga, ndo! Vem da cabega deles! Na
realidade, a gente s6 aperfeicoa na escrita, que aluno ainda nao tem aquele
trajeto académico cientifico, eles falam do jeito que vem na cabega deles e
a gente transforma numa escrita cientifica, vamos assim dizer (CA-1).
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Esse processo de reflexdo critico-colaborativa estda endossado no
Subprojeto de Pedagogia, constituindo-se como fio condutor mediatizado por
professores colaboradores, coordenadores de area dessa IES e professores das
instituicbes escolares parceiras. Através desse processo, 0 Subprojeto de
Pedagogia busca colaborar com a construgdo do perfil profissional do pedagogo,
através do desenvolvimento de atividades de ensino, pesquisa e extensao
desenvolvidas nas escolas de educacgao basica das redes estadual e municipal de
ensino do municipio de Sdo Luis/MA parceiras desse projeto institucional.

Nesse contexto, destacamos a relevancia da reflexividade na formacao de
professores/as como aquela que ira desenvolver a capacidade e a competéncia

reflexiva no exercicio da docéncia. Nessa perspectiva Pérez Gomez (1999) destaca:

A reflexividade é a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as
construgdes sociais, sobre as intengdes, representacdes e estratégias de
intervencao. Supde a possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o
conhecimento a medida que sendo produzido, para enriquecer e modificar
nao somente a realidade e suas representagdes, mas também as proprias
intencdes e o proprio processo de conhecer (PEREZ GOMEZ, 1999, p. 29).

Ainda no que se refere o planejamento e o desenvolvimento da proposta
do Subprojeto de Pedagogia PIBID/UFMA, também foi importante destacarmos a
fala da Professora Supervisora de uma Escola Publica da Educacdo Basica,

localizada na periferia da capital ludovicense. Ela nos revelou o seguinte:

Entédo, a gente planeja, faz esse diagnéstico, no caso, o nosso foi o projeto
de Leitura e Escrita. A partir da realidade da escola, a gente senta e faz
esse planejamento, esse estudo e essa parte escrita do projeto mesmo.
Porque, o qué que acontece? Infelizmente, a gente tem essa dificuldade
enquanto escola, de sentar e fazer esse planejamento com a justificativa,
com o referencial tedrico que a gente sabe que é importante. Entdo o PIBID
ele entrou nessa parte. As meninas fizeram toda essa parte tedrica e ai a
gente fez as sequéncias didaticas e organizamos as atividades, e essa
parte tedrica, a gente vai socializar com todo o corpo docente. Mesmo os
que nao participam como sujeitos no Programa, todos os professores dessa
escola se envolveram com a proposta do PIBID na escola (SA-1, grifo
Nnosso).

Através do exposto pela SA-1, os temas trabalhados pelos bolsistas
versam acerca dos maiores problemas enfrentados no ensino da Escola Basica. Na
verdade, isso vai se fortalecendo e se confirmando em varios momentos durante as

falas dos envolvidos, tanto pelos bolsistas licenciandos, quanto pelos professores da

IES e da escola.
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Ressaltamos a partir da fala da CA-1 as agbes do Subprojeto de

Pedagogia. Sao elas:

- Apresentacéo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia aos profissionais das
escolas campo, alunos e comunidade escolar;

- Estudo do contexto educacional em geral e, em especial, das instituicdes
que fizeram adesao ao programa;

- Leituras, discussodes e reflexdes sobre o trabalho docente, bem como de
conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais necessarios a formacgao
dos licenciandos em Pedagogia para melhor atuagdo na Educagao Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental nas diferentes areas de
conhecimento;

- Estudos de referenciais tedricos e metodoldgicos relacionados a area da
educagéo, cultura, a ciéncia e as artes e afins, necessarios para o exercicio
profissional na Educacdo Infanti e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental,

- Construgéo de saberes e autonomia profissional;

- Visitas a espacos nao-formais de ensino que possam potencializar as
atividades  didatico-pedagdgicas  desenvolvidas, por licenciandos,
supervisores e coordenadores, na IES e escolas de educacgao basica;

- Analise e registro do planejamento, execugéo e avaliagdo das atividades
desenvolvidas no subprojeto de Pedagogia pelos sujeitos envolvidos da IES
(coordenadores de area e bolsistas) e das escolas de educagdo basica
(professores supervisores);

- Realizacdo de seminarios, coléquios dentre outros com a comunidade
escolar e académica para conhecimento dos impactos e resultados das
atividades didatico-pedagdgicas desenvolvidas.

- Realizagdo de intercAambios com subprojetos de outras IES para
socializagao das experiéncias (SUBPROJETO PEDAGOGIA, p. 4, 2016).

A partir do conhecimento da vivéncia escolar (observagao/diagnéstico), da
realidade escolar, seguido de planejamento das agdes a serem desenvolvidas, os
licenciandos sao inseridos no contexto das escolas publicas parceiras. Essa

insercao se da da seguinte maneira:

Ela é gradual. No primeiro momento, que € um momento de conhecimento
da escola, eles chamam de diagnéstico, mas n&o & isso. E conhecimento da
vivéncia escolar! Ai 13, tem claro, o diagnéstico. Entdo eles vao se inserir,
vao conhecer. N6s vamos apresentar o que € o PIBID pra escola, ha uma
reunido com todos os professores, com a diregdo, com os pais. O PIBID é
muito bem esclarecido na escola sobre o que ele é. Eles vao passando em
todas a salas, no primeiro momento, com todas as professoras. Depois
disso, eles vao “escolher’, aquela sala que mais chamou atengao neles, ou
entdo que eles mais gostaram da pratica da professora ou até mesmo, na
verdade eles escolhem o que eles menos gostaram na pratica, é
interessante isso. Geralmente eles ficam em dupla quando a escola é
pequena, quando a escola é grande eles ficam individualmente (CA-1)

Evidenciamos aqui dois fatos que nos chamaram bastante atengdo. O
primeiro, trata-se da escolha da sala de aula que os licenciandos bolsistas fazem,
isto &, “aquela que mais Ihe chamou atencédo”. De modo geral, os bolsistas chegam
com a perspectiva de mudar a pratica da professora (Supervisora de Area), isso se

confirma quando a CA-1 explicita que essa escolha é quase sempre feita a partir da
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pratica (da professora) que eles menos gostaram. Também podemos confirmar a
partir do relato de uma bolsista que ao mencionar acerca das contribuicbes do
Programa descreve que: Contribuiu de duas formas, primeiro me mostrando a
professora que eu NAO quero e que eu ndo DEVO ser de jeito nenhum (BP-2).

O que entendemos a esse respeito € que para as escolas, 0 ingresso
desses novos sujeitos — muitas vezes com uma “visao critica” em relagao as praticas
escolares, que frequentemente estdo distantes dos modelos valorizados nos cursos
— & visto com desconforto. Nesse ponto a professora Supervisora de Area nos

relatou a seguinte experiéncia:

No inicio eu bati de frente com uma das bolsistas. O aluno ele ndo pode
chegar na escola armado, porque tem toda uma bagagem e acha que sabe.
Eu trabalho com as criangas que tém dificuldade, geralmente eu tento
encaixar com a mesma atividade, todo mundo, homogeneizar. Mas existem
algumas atividades que eu preciso diferenciar, porque uma crianga que esta
alfabética deve ter um tipo de atividade diferente de uma pré-silabica.
Entdo, quando essa bolsista olhou essa diferenga ela me criticou porque
tava errado, na verdade ela ja foi dizendo que tava errado. Ela né&o
conversou comigo, ela ndo me perguntou porque eu tava fazendo isso, qual
0 objetivo dessa atividade, por que que estava diferente, ou seja, olhou a
diferenca como se eu tivesse excluindo a crianga no processo, muito pelo
contrario, eu tava dando oportunidade pra aquela crianga que ainda nao
sabe ler e escrever, atividades que ela possa ir com o passar do tempo
compreender o processo da leitura e da escrita (SA-1).

O segundo, trata do vinculo que se estabelece entre
licenciandos/professores e também com a propria escola a partir do PIBID. Isto é,
estabelece-se uma parceria entre os licenciandos bolsistas e o espacgo escolar,
principalmente quando confrontado com o estagio, uma vez que os bolsistas vao

conquistando a confianga da professora a partir da sua inserg¢ao e intervencédo nas

escolas.

Na minha visdo a escola agrega muito com o PIBID, porque as meninas
ficam muito tempo entdo elas criam um vinculo... E gradual, ndo é algo
assim “pa” como é no estagio, porque o estagio € mais direto. No PIBID elas
vao conquistando a confianga daquela professora e ai elas vao se inserindo
e vao fazendo as intervengdes (CA-1).

O processo da iniciagdo a docéncia realizado em plena formacgéo inicial
de professores, por meio do Subprojeto de Pedagogia, também foi um fator de

destaque nas falas dos professores envolvidos com a essa formagao. A despeito

disto eles nos expressaram que:

- Eu penso que os alunos que tém a oportunidade de ingressar no PIBID,
tém um aporte maior na formagéo. Acho que a universidade ao longo da
sua histéria, tem primado e lutado primeiro pela questdo dessa aproximagao
teoria e pratica, e dessa aproximagao da universidade com a comunidade,
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sobretudo, quando se trata da formagao de professor. Antes a universidade
chegava a escola somente no estagio, com o PIBID, acho que nés
resolvemos, ou pelo menos abrimos a possibilidade pra esses alunos que
estdo no Programa, vivenciarem no seu processo formativo essa
experiéncia da teoria e pratica. Uma oportunidade singular a meu ver, em
que ele possa também colocar em pratica as reflexdes tedricas das diversas
areas do campo da formacao tendo essa oportunidade de dedicar 20hs por
més nas atividades no contexto da escola. E a0 mesmo tempo, também
trazer para o campo da formagéo dentro da universidade, as problematicas
que ele vive na escola. Entao eu acho que pra formacgao, pra esse professor
que vai deparar com um trabalho no contexto da escola, se a universidade
cria a oportunidade de antecipar essa vivéncia dele na escola, eu penso que
o impacto na formagéo desse aluno € muito maior (CI-1).

- Eu percebo pela fala deles e pelas atitudes o grande desencontro que é
entre teoria que eles olham 14 e a pratica. Muitos deles quando chegaram
aqui achavam que era de uma forma e na hora teve um choque, porque
nao é facil t4 aqui. A gente vé a realidade da escola, a estrutura fisica, as
condicdes de trabalho que a gente tem, entdo ndo é facil. E muitos
mudaram o comportamento, a forma de falar, a forma de enxergar, foram
mudando — ndo realmente ndo € assim, eu pensava que era assim, mas
ndo é assim que funciona. Fora os contratempos que a gente teve,
paralisagdo, a escola polo passou por uma reforma que durou quase 4
meses. Esta tudo planejado e de repente muda tudo, entdo, essa é a
realidade! (SA-1).

- Eu vejo que favorece demais 0s meninos que sao dos primeiros periodos
que tém dificuldade em entender os conceitos académicos, mas que se
tornam mais faceis a partir do momento que ele esta vivenciando ali na
pratica, entdo ele articula, ah, aquilo que Coordenadora de Area estava
falando por exemplo, la em psicologia da educagao que € la no 2° periodo...
Psicologia da Educacéo Il sobre Vygotsky e Piaget agora eu entendi o que
ela quis dizer, entdo eles vao fazer esse casamento. E nos que estdo nos
ultimos periodos porque consolida a formacgao deles mais fortemente. Ele ja
vai com um marco teérico e pratico muito bom para o mercado de trabalho,
porque eles passam 2 a 4 anos PIBID, s6 sai mesmo quando completa 48
meses e a gente tem que “expulsar”’, infelizmente, 48 meses no maximo.
Minimo de 24 meses e maximo de 48 (CA-1).

O Subprojeto de Pedagogia, conforme demonstrado em seus
documentos, e, confirmado pelos professores envolvidos na tarefa de formar futuros
professores, reveste-se de uma concepgao formativa engajada com o compromisso
social da educacdo. Concentrando suas ag¢des no professor em processo de
formacdo inicial, investe na oportunidade de possibilitar aos licenciandos em
formacao a construgao de suas identidades profissionais mediados por profissionais
mais experientes das redes de ensino.

Com a implementagao deste Subprojeto, busca-se valorizar o espaco da
escola publica como campo de pesquisa para a constru¢cdo do conhecimento e
conscientizagdo da importancia da educacdo no processo de desenvolvimento
humanos, promovendo a integracdo entre as escolas de educagao basica e a

Universidade Federal do Maranh3o.
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Diante do que foi exposto, a se¢do a seguir tratou de demonstrar mais
explicitamente os achados de nossa pesquisa, ressaltando, especialmente, as falas
das licenciandas em Pedagogia, bolsistas do Programa na Universidade Federal do

Maranhao.
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4 A ORIENTAGAO TEORICA E METODOLOGICA DO PIBID-PEDAGOGIA/UFMA:
ENTRE O ANUNCIADO E O REALIZADO

Nesta secdo, revelamos e analisamos de modo mais enfatico os
resultados referentes as informacdes coletadas por meio da analise documental e
das entrevistas semiestruturadas com os licenciandos/bolsistas do PIBID/Pedagogia,
com os Coordenadores (institucional e de area) e com uma Professora Supervisora
de uma escola parceira do Programa. Nossa analise fundamentou-se, sobretudo, no
referencial tedrico adotado e ja desenvolvido nas seg¢des anteriores visando nos
orientar na compreensao da proposta de iniciagédo a docéncia do PIBID no processo
de formagdo inicial de professores no contexto do curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Maranhdo — UFMA.

Os dados levantados fizeram emergir o conteudo empirico das atividades
desenvolvidas no ambito PIBID de Pedagogia/lUFMA, realgando sua natureza, a
relevancia de seu planejamento, as vivéncias, as experiéncias de aprendizagem da
docéncia viabilizadas pela insercdo no Programa, bem como as dificuldades e
contribuigdes do Programa para o processo de formacéo dos alunos com base na
concepgao dos sujeitos envolvidos. A totalidade do material evidenciou dados junto
a alguns participantes do Subprojeto-PIBID da Licenciatura de Pedagogia, por meio
das entrevistas semiestruturadas, com a intencdo de viabilizar os objetivos ja
delimitados na Secao | deste trabalho.

Conforme as orientagbes de Bardin (2011), buscamos estruturar a
apresentacao e analise dos dados obtidos nas entrevistas semiestruturadas a partir
de quatro unidades tematicas que surgiram a posteriori. Sdo elas: Projeto de
Intervengao; Relagao Teoria e Pratica; Intercambio Universidade/Escola e as
Repercussodes do PIBID na formagao inicial dos/as licenciados/as do curso de
Pedagogia-UFMA. O tratamento dos dados deu-se por inferéncias e, no final, foram
interpretados a partir da analise de conteudo das unidades tematicas.

Nao obstante, antes de apresentarmos os dados referentes a essas
unidades tematicas, fizemos a caracterizagdo do perfil, particularmente, das
bolsistas participantes, abordando questdes como: idade, periodo atual do curso,
ano de ingresso na licenciatura, tempo de participagdo e forma de ingresso no

Programa, motivagdes que incitaram suas respectivas participagbes no PIBID, e,
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resumidamente, a descricdo a partir das suas percepg¢des sobre a inser¢cido no seio
da escola publica.

4.1 Perfil das Bolsistas Participantes

Considerando nosso interesse preambular de analisar a formagéao inicial
dos alunos/as do curso de Pedagogia/lUFMA enquanto bolsistas do PIBID, nosso
principal critério de selegcdo para escolha dos/as participantes da pesquisa foi
ancorado na dimensao temporal. Portanto, consideramos pertinente eleger bolsistas
que tinham mais de um ano de participagdo no Programa, tendo em vista a
dimensédo da experiéncia vivenciada. Além disso, tinha que estar regularmente
matriculado no curso de Pedagogia/UFMA além de ter disponibilidade e interesse
para participar.

Sem maiores dificuldades, na fase de coleta de dados junto a
Coordenagdo de Area do PIBID/Pedagogia, identificamos as cinco bolsistas que
atendiam aos critérios da pesquisa e iniciamos o processo da investigagdo. Cumpre
ressaltarmos que o Subprojeto de Pedagogia disponibiliza 20 (vinte) bolsas de
iniciacdo a docéncia para os seus licenciandos, e, considerando que este € um
curso predominantemente feminino, dos vinte bolsistas do PIBID/Pedagogia, apenas
dois s&o do sexo masculino. Dessa forma, n&o intencionalmente, nossa amostra se
compbs somente por mulheres.

Sobre esse aspecto é notério a feminizagdo?® do magistério, sendo,
inclusive, um processo histérico, visto que, no final do século XIX, a entrada das
mulheres no mercado de trabalho deu-se pela via do magistério, pelo fato da
docéncia estar associada a representacdo desse trabalho como extensdo das
atividades maternas (GATTI; BARRETO, 2009).

%6 A despeito disto, Nunes et al. (2010) ao realizar uma pesquisa com 161 professores mineiros,
mostra que 99,4% dos participantes da investigagdo sdo mulheres. Esses dados sdo endossados
pelos resultados da pesquisa realizada por Gatti e Barreto (2009) sobre os professores no Brasil. Ao
discutir sobre quem sao os estudantes universitarios que conduzem a carreira docente, a partir do
questionario socioecondmico do Exame Nacional de Cursos (ENADE), aplicado no ano de 2005, as
autoras revelam que, do total de 39.359 graduandos em Pedagogia que compunham a pesquisa,
36.420 eram mulheres, o que corresponde a 92,5% do total da amostra, revelando assim, que os
estudantes em todo pais sdo majoritariamente do sexo feminino.
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O quadro a seguir, caracteriza as participantes em relagdo a média de

idade; sexo; estado civil e quantidade de filhos (nos casos em que houver).

Quadro 5 - Caracterizagao das Bolsistas do PIBID/Pedagogia da UFMA

Média de Idade Sexo Estado Civil Filhos

24 a 36 Feminino 4 solteiras; 1 casada 0a3

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras (2017).

De acordo com os dados acima, 100% dos participantes selecionados sao
do sexo feminino. Se considerarmos todos os bolsistas do Subprojeto de Pedagogia,
esse numero se eleva consideravelmente atingindo a marca de 98% do total de
bolsistas do referido curso. Ainda de acordo com o quadro exposto, 3 bolsistas sao
solteiras, e 1 é casada. Do total de filhos, as duas mais novas (24 e 25 anos
respectivamente) nao tém filhos; uma tem 1 filho; uma tem 2 filhos e uma tem 3
filhos.

Em relagdo a formagao académica inicial verificamos o ano de ingresso e
de qual tipo de escola sido oriundas. Assim, das cinco bolsistas selecionadas, duas
ingressaram em 2012 e 3 ingressaram em 2014, com predominancia de 99%
oriundas de escola publica e apenas 1% de escola privada do total da amostra
investigada.

No que concerne ao ingresso no Programa, todas submeteram-se ao
processo seletivo conduzido pelo/a Coordenador/a do Subprojeto da area
especifica, em conjunto com a Coordenacéao Institucional do PIBID/UFMA/CAPES,
levando em consideragdo os seguintes critérios de selegdo: analise documental
(formulario de inscrigdo, copias do historico escolar, do CPF (Cadastro de Pessoa
Fisica), do documento de identidade e do comprovante da ultima votacéo; e o
curriculum vitae no formato da plataforma lattes do CNPq (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), desempenho académico, prova escrita e
entrevista oral.

Quanto ao tempo de permanéncia no Programa, o atual periodo

académico que estao e o turno que frequentam, temos os seguintes dados:
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Tabela 4 - Dados sobre periodo académico e tempo de participagdao no

Programa
Bolsistas Tempo de Participacido Periodo Académico
BP-1 3 anos 6°/7 - Noturno
BP-2 2 anos e 3 meses 9° - Noturno
BP-3 2 anos e 5 meses 7° - Noturno
BP-4 1 ano e 6 meses 5° - Noturno
BP-5 2 anos 9° - Noturno

Fonte: Banco de dados das pesquisadoras (2017).

Os dados acima revelam a presenga marcante do turno noturno e o longo
periodo de participagao nas atividades do Programa, cumprindo assim, o critério
estabelecido para a selegao das bolsistas envolvidas.

Feita esta caracterizagéo, as primeiras questdes da entrevista objetivaram
contextualizar o ingresso das licenciandas no Subprojeto do PIBID/Pedagogia, haja
vista os motivos que as levaram a se inserirem no referido Programa, bem como das
suas expectativas. Entendemos que essa contextualizagdo foi importante para que
pudéssemos compreender as disposi¢des inicias das licenciandas com o Programa.

Desse modo, sobre os motivos pelos quais as levaram a participarem do

PIBID elas nos deram relatos variados, conforme apresentamos abaixo:

A questdo do crescimento profissional, do conhecimento do curso e a
questao da bolsa, que era um incentivo (BP-1);

Uma experiéncia com a escola publica; buscar uma identidade dentro da
escola publica; permanéncia no curso (BP-2);

Eu tinha uma expectativa para conhecer a sala de aula. Eu entrei pra ter
essa vivéncia da sala de aula. Eu queria ter mais experiéncia da sala de
aula. (BP-3);

A possibilidade de transitar na universidade e na escola ao mesmo tempo
(BP-4);

Primeiramente, a bolsa chama atengao pra quem nao tem nenhuma renda.
Segundo, pelo desenvolvimento académico [...] observado nas pessoas
que ja haviam participado antes (BP-5) [grifos nossos].

Apesar dos recortes apresentados demonstrarem multiplos motivos que
as levaram a ingressar no Programa, ao longo das entrevistas pudemos perceber
com clareza a énfase que as bolsistas atribuem a oportunidade que o PIBID oferece
de experenciar a docéncia. Isso nos levou a inferir que possivelmente durante o
processo de formagdo na graduagdo os/as académicos sentem um certo
distanciamento do seu futuro ambiente de trabalho e que, talvez, por isso, buscam

oportunidades como as do PIBID para vivenciar essas experiéncias.
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Sobre este aspecto nossas inferéncias denotam, portanto, que a
participacdo no PIBID foi percebida como uma possibilidade de suprir aquilo que as
bolsistas entendiam como uma lacuna na formacgao, isto €, a dimensao pratica e o
conhecimento da realidade escolar.

Outro fator responsavel pela motivacdo de participar do PIBID refere-se
ao recebimento da bolsa, muito embora apenas a BP-5 tenha explicitado em seu
relato esse aspecto motivador. Contraditoriamente, ao longo das entrevistas todas
as bolsistas mencionaram a importancia desse elemento, mesmo que em alguns
momentos o registro parega divergente, denotando certo receio em mencionar esse
aspecto. Na pratica, esse fator se apresenta como um elemento motivador
fundamental para participacdo no Programa, sobretudo, quanto a possibilidade de

permanéncia no curso da licenciatura em questao. Observem os relatos abaixo:

A bolsa é um incentivo muito grande pra quem estuda e tem que se manter
como aluno. Ainda sim n&o é suficiente, porque vocé tem transporte, quanto
mais vezes vocé vem pra universidade mais vocé gasta (BP-1);

Nossa! A bolsa me ajuda muito porque eu posso continuar na escola publica
sem ter que ir pra uma particular, tipo fazer um estagio remunerado, que
todo aluno da UFMA, principalmente da Pedagogia, acaba sendo obrigado a
fazer isso. Porque tem muitas demandas financeiras xerox, trabalho etc.
(BP-2);

A bolsa é realmente... a gente gasta com passagem. A bolsa ndo é um
incentivo! Por isso que a maioria que participa do PIBID é quem quer
mesmo. Ndo é um incentivo. Pra mim ndo é um incentivo. Pra mim é porque
eu gosto da sala de aula (BP-3);

Eu acredito que essencial! Nao sé pra participar do Programa, mas pra se
manter na universidade. No meu caso € de grande ajuda € com a bolsa que
eu gerencio material, alimentagéao, transporte, tudo isso € minha bolsa que
me permite. Entao ela é essencial (BP-4);

Um incentivo a mais, apesar de nao ser algo suficiente. Eu tenho visto que
aqueles que consegue durante o percurso um estagio extracurricular, ele
opta por ficar no estagio e ja abandona o PIBID. Entdo, assim, ela ndo é tao
atraente (BP-5).

Apds mencionarmos os motivos que levaram as Bolsistas a participarem

do PIBID, nos interessava também desvelar como se deu a insercdo delas no seio

das escolas publicas a partir da vivéncia no Programa, o que informamos abaixo:

No6s tivemos muitas orientagdes por parte da Coordenadora de Area,
junto com as supervisoras da escola (BP-1);

Foi uma experiéncia muito legal porque eu ndo me senti sozinha no ninho.
Primeiro, nés formos conhecer a comunidade escolar, as turmas, a escola
em si, as necessidades dela, uma pesquisa inicial, um diagndstico. Depois
disso fomos divididos em duplas para iniciar as atividades (BP-2);
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As escolas ja estavam pré-selecionadas, ja tinha bolsistas antigas e as
novatas entraram. Teve apresentagao do PIBID para explicar o que era e
como ele funcionava, [...] foi muito bom a experiéncia (BP-3);

Novidade é a palavra que define, por conta da experiéncia com a sala de
aula. A nossa participagdo na escola ela parte de um diagndstico, desse
conhecimento da realidade daquela escola (BP-4);

Foi bem tranquilo! Temos a supervisora da escola que é nossa porta de
entrada, ela faz a mediacado entre nds bolsistas e a escola. E com isso a
gente se sente mais a vontade, com uma pessoa la de dentro que também
participa do Programa (BP-5) [grifos nossos].

A partir desses relatos, apreendemos que o contato inicial com a escola
por parte das bolsistas foi um momento bastante exitoso, estabelecendo desde o
primeiro contato uma relagdo de familiaridade com a comunidade escolar. Na
pratica, o “choque” com a realidade, apontado pela maioria dos estudantes de
licenciaturas, tende a ser gradualmente resolvido, ou, pelo menos, amortizado com a
proposta de iniciagdo a docéncia no PIBID.

Autores como Darling-Hammond e Baratz-Snowden (2005) assinalam que
esse tipo de experiéncia, em que os futuros professores estdo em contato direto com
a comunidade escolar, os capacitam a desenvolver uma visdo mais reflexiva sobre
suas praticas, além de favorecer um melhor conhecimento sobre o processo de
ensino-aprendizagem.

Em especial, no Subprojeto de Pedagogia/UFMA, esse conflito parece
estar bem resolvido conforme relatado pelas préprias bolsistas participantes. Chegar
aos poucos e se apropriar dos espagos que integram o ambiente escolar parece ser
uma oportunidade bastante singular. Isso porque, segundo Ambrosetti et al. (2013),
a insercao nos espacos escolares traz o confronto com a realidade, mas também o
conhecimento e a busca de compreensao desse novo ambiente, em um movimento
no qual as expectativas vao sendo revistas e novas relagdes sao construidas.

Feito este preambulo, expomos a seguir os dados empiricos em resposta

aos nossos objetivos atendendo as nossas quatro unidades tematicas.

4.2 Projeto de Intervengao
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Essa unidade tematica surgiu a partir das atividades desenvolvidas pelas
bolsistas no Programa. Observamos que dentre a orientagao metodolégica do PIBID
no contexto do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhao, o Projeto
de Intervencdo é utilizado como elemento norteador de todas as atividades
desenvolvidas pelos/as bolsistas.

Para compreendermos melhor sobre os projetos de intervencao,
buscamos embasamento tedrico epistemolégico em Hernandez (1998), que sugere

a reorganizagao do curriculo através de projetos. Assim, ele escreve.

Os projetos de trabalho constituem um planejamento de ensino e
aprendizagem vinculado a uma concepgao da escolaridade em que se da
importancia ndo s6 a aquisi¢cao de estratégias cognitivas de ordem superior,
mas também ao papel do estudante como responsavel por sua propria
aprendizagem. Significa enfrentar o planejamento e a solugao de problemas
reais e oferece a possibilidade de investigar um tema partindo de um
enfoque relacional que vincula idéias-chave e metodologias de diferentes
disciplinas (HERNANDEZ, 1998, p. 89).

A principal proposta de Hernandez (1998) € que o/a professor/a deve
deixar o papel de mero transmissor de conteudo para transformar-se em um/a
pesquisador/a permitindo que o/a aluno/a possa ser o sujeito do processo de ensino
aprendizagem. E relevante destacarmos que em sua proposta, Hernandez (1998)
nao ignora os conteudos, apenas busca ressignifica-los através de projetos.

Nesse sentido, a pedagogia de projetos € entendida como aquela que
propde uma aprendizagem construtiva diante das metodologias tradicionais
geralmente utilizadas, de forma que contribua para o desenvolvimento e o despertar
da criatividade possibilitando aos/as individuos/as sair do senso comum,
incorporando uma consciéncia critica.

Desse modo, ao serem questionadas acerca das atividades

desenvolvidas no Programa, as bolsistas de iniciacdo a docéncia evidenciaram que:

O projeto é que orienta a intervengao; primeiramente fazemos o diagndstico
da crianca para saber qual a sua dificuldade de aprendizagem; também
valorizamos o que a escola ja tem e o que pode ser reaproveitado como os
materiais didaticos (BP -1);

A gente trabalha por projetos [...] e através dele que se faz a intervengéo na
escola. [...] por exemplo, na que eu estou agora, [...] as criangas tém um
indice de leitura muito baixa, a maioria é analfabeta, mesmo estando no 3°
ano nao conseguem nem conhecer as letras. A gente ta realizando projeto
pra alfabetizagéo e vai trabalhar com literatura também (BP-2);

Esse projeto é coletivo. Ele é para o ano todo e as sequéncias didaticas tém
que partir dos objetivos do projeto. No Subprojeto de Pedagogia tem o
passo a passo do que podemos fazer, a gente tem que esta alinhado a
necessidade da escola com o Subprojeto (BP-3);
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O que orienta nossa intervencéo é o projeto de intervencédo. Ele é o mais
coletivo possivel. Para dinamizar o trabalho a gente sempre se divide em
dupla ou trio, conforme a dinamica da equipe, pra que a gente se
responsabilize de montar o projeto (BP-4);

Nos relatos acima destacados, entendemos esta experiéncia como
exitosa, uma vez que esses projetos sdo elaborados pelas licenciandas bolsistas,
sob orientacdo dos professores Coordenadores de Area e Supervisores, apos
realizarem um diagnoéstico nas escolas conveniadas para identificar as
problematicas existentes no contexto escolar; ao identifica-las, constroem projetos
de intervengao no cotidiano escolar com o intuito de potencializar a aprendizagem

dos/as alunos/as, visto que o ensino por projetos tem por finalidade:
[...] promover, nos alunos, a compreensao da problematica que investigam.
Compreender é ser capaz de ir além da informagdo dada, & poder
reconhecer as diferentes visbes de um fato e buscar explicagdes além de
propor hipéteses sobre as consequéncias dessa pluralidade de pontos de
vista (HERNANDEZ, 1998, p.86).

Com o surgimento desta unidade tematica, procuramos discuti-la a partir
dos beneficios relatados pelas licenciandas, que vao em direcdo ao Programa como
um facilitador da pratica, que por meio de recursos diferenciados, vao moldando
suas praticas. Dentre as entrevistas com as bolsistas, foi perceptivel em varios
momentos, os relatos dos beneficios do Programa para a elaboracédo de aulas e na
execugao de atividades diferenciadas em sala de aula. Isso se deu, sobretudo, a
partir do Projeto de Intervengdo, que funciona como uma estratégia particular do
Subprojeto de Pedagogia da UFMA, visto que, na Portaria n. 096, assim como nos
demais dispositivos do Programa, nao encontramos vestigios explicitos que
indiguem que as atividades devem ser norteadas por um projeto de intervencgao.

Na perspectiva das licenciandas bolsistas, esse Projeto de Intervencao
representa um aporte formativo bastante enriquecedor, uma vez que as atividades
pensadas e desenvolvidas a partir dele funcionam como uma nova abordagem na
atuacdo docente, podendo construir diferentes praticas, além de constituir uma
identidade profissional. Vejamos abaixo como elas avaliam a importancia dessas

atividades para sua formagao enquanto futuras professoras.

E entender que teoria e pratica caminham juntas. Perceber que eu ndo vou
entrar em choque quando eu chegar na escola, porque eu ja sei como a
escola funciona, eu sei as dificuldades, eu sei as demandas da escola e o
que é possivel e o que nao € possivel realizar (BP-1);
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[...] é essa questdo de poder fazer algo, que € possivel; eu me vejo como
agente de transformacéo, de ndo aceitar a realidade como ela é e vai ficar
assim pra sempre (BP-2);

Eu penso que vai servir pra mim, como ja deu certo na pratica, eu penso em
levar quando eu for ser professora em sala de aula. Eu penso que essas
praticas eu quero desenvolver, porque deu certo (BP-3);

Certamente a questdo de agregar experiéncia, de conhecer o campo do
qual vocé vai se inserir. As intervencdes sdo basicamente voltada pro que a
gente encontra de problema nas escolas (BP-4);

Primeiramente, porque como ndés estamos no exercicio daquilo que
posteriormente nds iremos desenvolver no contexto escolar. Ali no exercicio
dessas atividades, elaboramos instrumentos passamos a aprimorar cada
vez mais esses tipos de instrumentos como: sequéncias didaticas, projeto e
tudo mais, passamos a aperfeigoar essa questao da teoria e pratica (BP-5).

Como desdobramento do referido projeto de intervencéo, o Subprojeto de
Pedagogia adota as sequéncias didaticas. Para Zabala (1998), sequéncias didaticas

podem ser definidas como:

[.-.] uma maneira de encadear e articular as diferentes atividades ao longo
de uma unidade didatica. Assim, pois, poderemos analisar as diferentes
formas de intervengdo segundo as atividades que se realizam e,
principalmente, pelo sentido que adquirem quanto a uma sequéncia
orientada para a realizacdo de determinados objetivos educativos. As
sequéncias podem indicar a funcdo que tem cada uma das atividades na
construgdo do conhecimento ou da aprendizagem de diferentes conteudos
e, portanto, avaliar a pertinéncia ou ndo de cada uma delas, a falta de
outras ou a énfase que devemos |he atribuir (ZABALA, 1998, p. 20).

Sendo assim, vejamos abaixo o que nos relataram as bolsistas BP-1 e BP-

Nés temos um projeto de intervengcdo e as sequéncias didaticas. As
sequéncias didaticas sdo permanentes e flexiveis. Elas servem para dar um
direcionamento do que a gente vai realizar. Se ndao houvesse a sequéncia
didatica nés nao teriamos uma organizagdo melhor e os nossos objetivos
ficariam mais dificeis de alcangar (BP-1);

O projeto de intervengédo é esmiugado em agdes que sao as sequéncias
didaticas. Por exemplo, o projeto de intervengéo vai trabalhar o foco na
alfabetizacdo e letramento, entdo dai ndés partimos pra produgao de
sequéncias que visem esse objetivo de forma que ela vai ser adaptada de
acordo com a realidade de cada turma. (BP-4).

Através das sequéncias didaticas, as atividades propostas situam e
articulam o papel que se atribui a dinamica do grupo PIBID, e o tipo de relagdes que
se estabelecem na aula, determinando caracteristicas diferenciadas na pratica
educativa de acordo com a realidade escolar. Durante as entrevistas, as bolsistas
relataram que apesar de abordarem a mesma tematica, esta sera diferenciada em

cada turma, respeitando suas particularidades. As bolsistas consideraram ainda que
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as sequéncias didaticas sdo a materializagdo da articulagdo entre o planejamento
escolar e o Subprojeto da licenciatura de Pedagogia.
A Ex-Coordenadora de Area também faz referéncia a essas sequéncias.

Assim expomos:
A sequéncia didatica esta no subprojeto de Pedagogia e é obrigatéria. Mas
primeiro, nés Coordenadores, explicavamos o0 que é uma sequéncia
didatica. Como elas sao muito variadas, algumas sao do 2° periodo outras
que ja sao do ultimo periodo, as do 2° nunca passaram ainda por sequéncia
didatica. Depois elas vao sentar com a professora da sala de aula e com a
coordenadora da escola pra fazer a partir do planejamento [...] (CA-1).

Através desta perspectiva, o PIBID esta pautado em uma linha de
projetos que tenta sanar problematicas do contexto escolar. Para isso, o Subprojeto
de Pedagogia/UFMA, juntamente com a Professora Supervisora da escola parceira,
identifica as necessidades dos/as alunos/as e desenvolvem projetos de intervengao
(por meio de sequéncias didaticas), visando a diminuigao dessas dificuldades.

Diante destas consideragcbes, encerramos a nossa primeira unidade
tematica. A seguir, tratamos da segunda unidade tematica que € a relagdo teoria-
pratica, que além de estar implicita em nossos objetivos, configura-se como um dos
principais objetivos do Programa em ambito nacional, assim como, assume papel

preponderante na proposta do Subprojeto de Pedagogia/UFMA.

4.3 Relacao Teoria e Pratica

Nossa segunda unidade tematica foi, com efeito, o elemento mais
desvelado ao longo desta pesquisa. Tao logo, a construgcédo e justificativa dessa
unidade tematica deu-se de forma muito explicita a partir dos dados coletados nas
entrevistas dos participantes. Em diferentes momentos, percebemos o quanto esse
“tema-eixo” se fez presente ao longo de todo nosso processo investigativo, de modo
que nao poderiamos deixa-lo de lado em hipotese alguma.

Ao discutir a complexidade da relacéo teoria-pratica na formacao docente,
Roldao (2007), afirma que € preciso superar a visdo desses dois campos como
entidades separadas, passando a compreendé-los como dominios que se integram

simultaneamente no saber profissional requerido pela agao de ensinar.
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Para tanto, utilizamos a concepg¢do de Novoa (2009), sobre a pratica na

7

formacdo de professores, cuja referéncia € o trabalho escolar que se centra na
aprendizagem dos alunos e na investigagdo de casos concretos.

Quando pensamos na relacao teoria e pratica, facilmente observamos as
discussbes que envolvem a interacdo entre ambas, constituindo-se num dos
principios mais defendidos na busca de uma formagao docente de qualidade.
Contudo, ainda se evidencia certa dificuldade na efetivagdo das matrizes
curriculares dos cursos de licenciatura, onde se mantém a famosa dicotomia entre
ambas, que a priori pode ser traduzida em espacos desiguais de poder na estrutura
curricular, atribuindo-se menor importancia a carga horaria denominada “pratica”
(PIMENTA e LIMA, 2004).

E, pois, na tentativa de superar essa dicotomia, que o PIBID, em seu
artigo 3° inciso VI, demonstra forte interesse em contribuir para a articulagado entre
teoria e pratica, apontando como necessarias a formagao dos docentes, de modo
que através delas pretende elevar a qualidade das agbes académicas nos cursos de
licenciatura. Dessa forma, buscamos evidenciar aqui como essa relacao é percebida
no contexto do Subprojeto de Pedagogia a partir dos envolvidos no PIBID,
sobretudo, as licenciandas em formagao.

Elas nos relataram que:

Teoria e pratica andam juntas e quando a gente ndo conhece a teoria é
como se a gente ndo conhecesse a pratica, porque vocé nao consegue
desenvolver um trabalho sem uma fundamentacdo. Toda essa nossa
vivéncia completa dentro da escola s6 foi possivel pelo estudo cientifico,
tedrico. Existe essa reflexdo do que vocé esta fazendo, mas a partir de uma
consciéncia critica. Eu tenho que entender que alguém escreveu esse texto
em determinada realidade, interpretacao e contexto (BP-1);

Elas estado aliadas. Antes de entrar no PIBID eu via que existia a teoria na
universidade e a pratica na escola e elas ndo conversavam entre si. Quando
eu entrei no PIBID isso mudou, porque a gente passou a ter uma praxis,
que era uma acéao orientada pela teoria. Eu chamo a teoria de 6culos que
vocé usa quando vai pra realidade vocé consegue ver as coisas de uma
maneira diferente e agir de uma maneira diferente baseado naquilo que
vocé acredita ou ndo, que vocé estudou, que vocé leu, que teve algum
estudioso que falou sobre aquilo. Dentro do PIBID isso ta muito aliado (BP-
2);

E uma relagdo que eu acho muito boa porque néo é separado, a gente sabe
que teoria e pratica sempre andam juntas. A gente ndo sai fazendo qualquer
coisa, naol. A gente vé o nivel que elas tém realmente e fundamenta. A
gente comeca estudar e faz uma posposta baseado na pratica daquilo que a
gente estudou, dos textos, das sequéncias. Se a gente estudou sobre
letramento, em Ferreiro, entdo a gente traz pra orientar as criangas nessas
propostas pra fazer essa intervencao. BP-3
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Antes do PIBID eu acho que eu tinha aquela no¢cdo genérica de que vocé
vai chegar com uma teoria vai jogar la e pronto! Vai dar certo! E néo é
assim. Eu tenho compreendido que a teoria vai buscar te explicar a
realidade e dai vocé vai de forma pratica buscar transforma-la, melhora-la.
Nao é uma receita pronta, que vocé vai ver a teoria e jogar la, nao! E ali,
mediante a0 que vocé vivencia, vocé vai buscar compreender quais
caminhos vocé percorrera pra chegar aquele objetivo. E 0 nosso do PIBID é
esse educador transformador, que vé a dificuldade, mas sabe que pode
fazer alguma coisa. Vocé se transforma nesse educador reflexivo, sua
formacao é reflexiva Mas por qual caminho eu vou seguir? Entdo essa é a
relacdo com o que eu vejo, de parceria, uma nao existe sem a outra. Porém,
VOCé ndo pega uma e joga la e a outra se transforma, nado é assim (BP-4);

O PIBID te da essa oportunidade de vocé fazer. Ali temos as reunides e
estamos com a teoria, nés procuramos aliar de acordo com a realidade que
nos estamos vivendo na sala de aula e procuramos trazer essa realidade,
procurar embasamentos tedricos pra estudar. Por exemplo, de um tempo
pra ca, nés estamos muito concentrados na questdo de leitura, escrita e
alfabetizacdo. Entdo, através de estudos nas reunibes do PIBID nds nos
voltamos pra essa area, pra que a gente possa entender o que se passa na
escola. E quando estamos atuando ali na sala de aula ja nos vem a
lembranga aquele estudo que nds fizemos. Entao a teoria e a pratica elas
andam juntas apesar de muitos dizerem que a teoria € uma coisa € la na
pratica € outra, e a gente ja viu no PIBID que néo é por esse lado. BP-5

A relacao teoria e pratica que se evidenciou nos relatos, corresponde aos
objetivos do Programa, que dentre outros, destacam a relagdo intrinseca e
indissociavel que ambas representam a formacédo docente através da articulagao
entre universidade e escola, concebendo esses espagos como duplos espagos de
construgao e produgao do conhecimento.

Através dos relatos apresentados pelas bolsistas sobre essa relagdo no
contexto do Subprojeto de Pedagogia, elas nos sugerem que a formacgao inicial
associada ao PIBID é combinada, ou seja, tedrica e pratica, relacionando a parte
tedrica do Programa com leituras e apresentacdo de seminarios nos encontros
semanais do grupo. Quanto a parte pratica, inferimos através do conteudo
manifesto, que as licenciadas associaram a escola a parte pratica, traduzindo-se em
um movimento de realizag&do de atividades planejadas condizentes com a realidade
especifica, desenvolvidas através do projeto de intervencgao.

Dessa forma, o PIBID/Pedagogia traz uma proposta teodrica ao
estabelecer uma metodologia com leituras e discussdo de artigos cientificos e,
pratica, ja que os alunos também tém a vivéncia do cotidiano escolar, podendo
colaborar para que eles sejam pesquisadores da sua pratica, uma vez que se faz

interessante associar o ideal e o real.
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Nessa direcdo, Tardiff (2014) e Libaneo (2007), sugerem como
necessidade urgente que as universidades formem professores habituados com o
cotidiano escolar e com a sala de aula. Também para Névoa (2009, p. 32),
pesquisador que defende a pratica-reflexiva, advoga que a formagao docente deve
ter “como referéncia o trabalho escolar” para evitar a dicotomia entre teoria e pratica.
Mas, essa “pratica” nao deve ser vista por si somente, mas com estudos tedricos e
metodoldgicos, uma vez que sdo os casos praticos os mobilizadores dos saberes
tedricos.

No contexto do Subprojeto de Pedagogia, pelo menos ao que nos parece,
nao se tem reduzido a pratica a uma agao docente meramente “imitativa”, abstraindo
do professor sua capacidade intelectual, critico-reflexiva e criativa. Nesse sentido, o
que esta posto através dessa dindmica é a sua sustentacdo na relagdo teoria e
pratica que naturalmente se apresenta como social e complexa.

Na sequéncia, considerando que essas licenciandas tém dois momentos
de inser¢cao nas escolas que buscam associar a teoria e a pratica, questionamos
quanto a contribuicdo dos estagios que compdem a matriz curricular do curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Maranh&o, em relagdo ao PIBID, tendo como

foco também a relagao teoria e pratica.

Ainda nao fiz nenhum estagio curricular, mesmo estando no 7° periodo. Mas
pelo contato com minhas colegas, eu percebi pelas atividades que elas
desenvolvem na escola que ha sim uma grande diferenga (BP-1);

O estagio obrigatério é muito falho e segmentado. E muito separado na
verdade, ha uma quebra. Primeiro faz educagao infantil, fundamental e
depois gestdo e as vezes parece que essas realidades ndo estéo ligadas,
parece que elas ndo aconteceram no mesmo espago que € a escola.
Quanto ao PIBID a diferenga € enorme porque a gente tem um continuo
convivio na escola e nés a vemos como um todo. No PIBID trabalhamos na
escola com alunos, professores e gestdo ao mesmo tempo (BP-2);

Eu ainda nao fiz os estagios. Mas o que eu percebo pelas conversas com
minhas amigas é que no estagio a gente vai mais tipo numa obrigagdo. Vai
mais observar do que fazer alguma agcdo com a criangca. E essa é a
diferenga, porque no PIBID a gente ja pode chegar e ja pode fazer sua
autonomia, ja tem a relagdo com a escola (BP-3);

Tem muita diferenga, porque dependendo do professor que esta a frente
traz grande beneficio pra sua formagao ou ndo. Depende muito do docente,
porque em relagdo a todos os estagios que eu fiz, eu acredito que apenas
um tenha valido a pena, em relagdo a questdo de aprendizado propriamente
dito, Ja o PIBID, proporciona desde o que comego relagdo com esse
convivio, com o aluno, com a escola, esse conhecimento do contexto, da
realidade escolar e o PIBID proporcionou muito mais do que o estagio (BP-
5).
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O que pudemos inferir a partir dos relatos das bolsistas é que a insergcéo a
docéncia pelos estagios configura-se como uma experiéncia completamente distante
da que ocorre no PIBID. Inclusive, a relacdo teoria e pratica nao aparece tao
articulada como se revelou a partir da experiéncia proporcionada pelo mencionado
Programa.

E claro que os limites na relacdo teoria pratica relatados pelas bolsistas,
em parte, tem sua raiz em uma questdo ainda mais delicada, que € a propria
atuacao do professor da IES. Isso também foi evidente na fala da Ex-Coordenadora

de Area, conforme expomos abaixo:

Talvez pela nédo leitura do curriculo ou pela incompreensao do curriculo, os
professores acabam nao executando aquilo que o curriculo pensa como
politica de formacéao de professores. Porque veja bem, como é que pode um
professor do curso de pedagogia dizer o seguinte: ah, eu ndo vou ministrar
estagio porque eu ndo gosto de estagio. Mas ele é pedagogo, ele é formado
em pedagogia, vocé entende a contradigdo? Entdo a gente tem muito
desses discursos (Cl-1)

Nao obstante, em outro trecho, CA-1 deixa explicito um outro desafio no

contexto do curso de Pedagogia que impede que a relacao teoria e pratica se efetive

como deveria, ela nos relatou:

Tem um outro problema, aqui estao os fundamentos, aqui estdo as praticas,
os fundamentos e as praticas deveriam se articular mais fortemente, porque
no curriculo eles estdo articulados, mas na execugao a gente vai para as
particularidades, cada um vai particularmente executar da forma como acha
que deve executar, e ai estd o problema. Se eu ndo entendo que
Fundamentos € o que orienta a pratica na escola e vice-versa, esse € o
problema, ndo é o problema porque a gente tem o PIBID. O problema é
porque ha uma incompreensao dos proéprios fundamentos do curriculo do
curso de pedagogia por nos docentes que executamos o curriculo de
pedagogia (CA-1).

O que nos sugere a CA-1 é exatamente aquilo que no inicio da discusséo
desta unidade tematica mencionamos, que € a dificuldade de se estabelecer essa
relacdo objetiva nas matrizes curriculares. Dessa forma, os licenciandos, em
especial as bolsistas aqui ouvidas, demonstraram certa insatisfacdo com essa
relagdo proporcionada pelos estagios curriculares. Como reforga Pimenta (2002,
p.21) € necessario formar profissionais capazes de ensinar em situagdes singulares,
instaveis, incertas, carregadas de conflitos e de dilemas, o que caracteriza o ensino
como pratica social em contextos historicamente situados.

Nesta perspectiva, a relagao teoria e pratica ndo pode se limitar ou até
mesmo se ausentar dos estagios curriculares, devendo constituiu-se como um

principio que percorre todo o curso, numa relagdo de mutua interdependéncia, em
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que ambas se influenciam e se alimentam, garantindo, assim, o avanco do
conhecimento.

No que tange ao PIBID, as abordagens da relagéo teoria e pratica antes
descritas, parecem estarem contribuindo na oferta de uma formagdo docente
compativel com essa complexidade. A relacdo entre as dimensdes teodricas e
praticas através desse Programa tem possibilitado a compreenséo das situagdes de
ensino e a proposi¢cao de agdes interventivas comprometidas com uma qualidade
crescente e que trabalham na superacao de possivel dificuldades.

Pimenta e Lima (2004, p. 43) destacam ainda que
Nesse processo o papel da teoria é iluminar e oferecer instrumentos e
esquemas para andlise e investigacdo que permitam questionar as praticas
institucionalizadas e as acdes e, ao mesmo tempo, colocar elas proprias em
questionamento, uma vez que as teorias sdo explicagbes sempre
provisérias da realidade.

Por esse motivo, o campo de atuagao profissional do professor, ndo pode
ser considerado apenas no final de seu processo formativo, devendo-se, portanto,
constituir-se em objeto de analise, reflexdo e investigacdo que alimenta toda a
formacgao, permitindo que o licenciando desenvolva uma visdo contextualizada da
educacgao e do ensino a partir da compreensao de seus aspectos socio historicos,
politicos, econémicos, afetivos e éticos.

Logo, a intervengdo da teoria para compreensdo, intervencédo e
superacao da pratica tendo em vista o constante questionamento e revitalizacido da
teoria, s6 se consolida por meio de uma reflexao sistematica, de modo a ressaltar a
importancia da compreensdo do conceito de professor reflexivo, como principio
norteador da formacao e atuacédo docente.

Como nos alertam Pimenta e Lima (2004, p. 20)

Os curriculos de formagdo de profissionais deveriam propiciar o
desenvolvimento da capacidade de refletir. Para isso tomar a pratica
existente (de outros profissionais e dos proprios professores) € um bom
caminho a ser percorrido desde o inicio da formagéo, e ndo apenas ao final,
como tem ocorrido com o estagio.

Sao, pois, muitos os problemas presentes na formagcdo docente em que
teoria e pratica sdo concebidas separadamente, em oposicao, como se fossem
independentes uma da outra. Teoria e pratica se exigem e se impulsionam
mutuamente. Um dos grandes desafios ao alcance de uma formagao docente de

qualidade ¢é materializar nas matrizes curriculares a interdependéncia e
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complementariedade entre teoria e pratica em que a teoria depende da pratica para
a sua efetivagdo, e a pratica oferece a teoria as novas exigéncias que levam ao
questionamento, enriquecimento e ao desenvolvimento tedrico. Por sua vez, a
pratica que pretende aumentar seu nivel de consciéncia e criticidade deve interagir
com a teoria, num constante processo de superagéo.

Os cursos de formacgao de professores, na busca de efetivar a interagcao
entre teoria e pratica, devem propor alternativas que possibilitem o contato com a
realidade escolar, sua anadlise, reflexdo, problematizagcdo e projecdo de acdes
criativas e contextualizadas a partir dos referenciais teéricos estudados.

No entendimento das bolsistas, o PIBID enfatiza a relagao teoria e pratica
na formacao inicial, o que resulta em uma experiéncia exitosa, que futuramente,
ajudara no cotidiano docente.

Em sintese, inferimos que a teoria e a pratica sdo componentes
indissociaveis no processo de formacéo do professor, que através da experiéncia do
PIBID nas escolas trazem elementos da realidade educativa permitindo analisar e
intervir na realidade concreta. Esse movimento que a pesquisa suscita e que o
PIBID tem possibilitado, € ao mesmo tempo tedrico e pratico, fomentando um
envolvimento com as questdes que permeiam o processo educativo, caracterizando-

se na praxis educativa.

4.4 O Aprender Fazendo na Formagao Docente: Intercambio entre a Universidade

e a Escola

Essa unidade tematica foi constituida a partir do roteiro de perguntas que
tratavam o PIBID como um Programa que busca o estreitamento da distancia entre a
formacéao inicial e o campo de atuacdo do futuro professor, endossando o tripé
universitario, qual seja, ensino, pesquisa e extensao. Além disso, também constituiu
essa unidade tematica o papel que os Professores Supervisores de Area tém na
formacéao de seus futuros pares, neste caso, as bolsistas licenciandas.

Se antes o periodo inicial de insercdo no ambiente escolar era marcado
pelo consenso da tenséo e da inseguranga, com o PIBID, a medida que os primeiros

contatos se estabelecem, o papel dos licenciandos vai se tornando mais claro para
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0s proprios bolsistas e também para as escolas, permitindo a construcdo de novas
formas de convivéncia e estabelecendo relagbes mais igualitarias entre os saberes
diferentes.

A despeito disto, Novoa (2003) nos faz refletir quanto as experiéncias

vivenciadas no espago escolar quando menciona que:

E evidente que a Universidade tem um papel importante a desempenhar na
formacao de professores. Por razbes de prestigio, de sustentacao cientifica,
de producgéao cultural. Mas a bagagem essencial de um professor adquire-se
na escola, através da experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia
(NOVOA, 2003, p. 5).

Nesse processo de aproximacdo, o papel da professora que atua na
escola basica, isto é, a Professora Supervisora de Area, que recebeu as Pibidanas
de Pedagogia, foi fundamental. Isso porque é esse profissional quem apoia e orienta
o aluno no desenvolvimento das atividades pedagdgicas previstas, além de oferecer
aqueles saberes especificos da profissdo que sao apreendidos a partir do cotidiano
docente, tais como: o aprendizado das posturas, rotinas e normas institucionais.
Como nos lembram Tardif e Raymond (2000, p. 217) “[...] saber como viver numa

escola é tao importante quanto saber ensinar na sala de aula”.

O dialogo; conhecer mais a fundo o que é a escola; como acontece o
planejamento, ele te da acesso ao passo a passo dos conteudos que ele
trabalha; ele interage; faz com que o bolsista compreenda a escola e a
atuacdo dele dentro de uma sala de aula; aprendi com ele muitas
experiéncias; principalmente a questdo do relacionamento com o aluno e
com toda diregéo da escola, conhecer a familia (BP-1);

Falando de professor supervisor, ndo posso deixar da professora F. da
Escola M. de Educacéo Infantil, que contribuiu muito pra visao que eu tenho
hoje da educagdo. Além dela orientar a gente ela fazia essa ponte de
relacionamento entre os outros professores. Nessa agora, ha uma
distancia muito grande da gente [por conta de a escola ser polo e anexo e
manter s6 um professor supervisor]. Com relagdo a outros professores
supervisores a gente ja teve uns horriveis que ndo ajudavam em nada,
deixavam a gente solto na escola e a gente tinha que se virar (BP-2);

As supervisoras que sao novatas elas ndo tém o dominio do que é o
Programa, demora um pouco elas saberem, por mais que elas recebam as
orientacdes, projeto, ler as normas do que €& supervisor. Elas sdo mais
nessa perspectiva [supervisor técnico] de esse bolsista aqui faltou,
cobrando esse tipo de coisa (BP-3);

Eu percebi cada vez mais a importancia dele, ndo s6 pra formagao, mas
também para o andamento do Programa, pra que a gente alcance os
objetivos que s&o colocados. [...] Em uma dada escola, eu tive um
supervisor que nao era tao frequente [...] ocorrendo em alguns momentos a
auséncia desse supervisor. Nessa segunda nao! A supervisora € mais
presente sempre pontuando no que pode. Tanto que nossas intervengoes
em sala de aula, a supervisora esta sempre la pra nos acompanhar, pra
gente fazer juntos (BP-4);
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Ha uma importancia muito grande do supervisor quando ele tem nog¢ao do
que o PIBID é. A importancia dele € mediar, intervir. Nossa inser¢gao na
escola se torna muito mais facil. O supervisor € um grande exemplo para o
bolsista. Ele € um grande espelho! O modo como ele atua de alguma
maneira vocé tenta se espelhar nele, e diz: eu quero ser assim, eu quero
levar minha pratica por esse lado. Atualmente, a atuagcdo da professora
supervisora tem sido sim de grande influéncia. Agora quando os
supervisores ndo demonstram ter esse dominio, esse conhecimento do que
realmente € o Programa, dificulta muito as nossas agbes na escola. Por
vezes nO0s somos vistos como estagiarios, como ajudantes do professor,
que temos que substituir o professor quando ele nao esta na sala de aula e
nos ja nos deparamos com situagdes que o professor dizia: ah, amanha eu
ndo venho, mas vocé pode vir (BP-5) [grifos nossos].

Diante dos relatos, observamos a importancia do papel desse sujeito
nesse processo de formacédo (inicial) das bolsistas, ressaltando aspectos como:
didlogo; relacionamento; mediagao, intervencéo, influéncia e exemplo. Contudo, as
bolsistas destacam com veeméncia, um elemento contraditorio nesse processo, que
€ a falta de entendimento do Professor Supervisor nos processos constitutivos do
PIBID.

Considerando que essas bolsistas tém mais de um ano de experiéncia no
Programa, elas apontaram experiéncias distintas nesse processo mediatizado pelo
professor da escola, que atua, ou pelo menos deveria atuar, como coformador,
conforme estabelecido no Art. 3° do Decreto 7.219, que trata dos objetivos desse
Programa. Os relatos manifestados evidenciam uma série de fatores negativos
como: falta de atencdo do professor quanto ao acompanhamento das bolsistas,
deixando-as “soltas” em sala de aula; substituicdo do professor; além do carater
meramente técnico muito mais preocupada com a fiscalizagdo de assuntos banais
do que inclinada ao apoio didatico-pedagogico que as bolsistas necessitam em seu
processo formativo.

Mesmo com o realce dessa perspectiva negativa, o aprendizado da
docéncia em parceria com a Professora Supervisora de Area (que inclusive é a
entrevistada nesta pesquisa) aponta para o favorecimento que o PIBID oferece no
que tange a construgdo da profissionalidade, entendida como “[...] a afirmagéo do
que € especifico na acgdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor” (SACRISTAN, 1991, p. 65). Notamos isso principalmente nos relatos de

BP-1, BP-2 e BP-5.
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Outro envolvido que também ressaltou realgou a importancia do
intercambio entre a universidade e a escola foi o Coordenador Institucional. Vejamos

o seu relato:

Nés ndo temos nenhum fato assim de uma relagcéo de dificuldades, nesses
anos de experiéncia. A relagédo escola/universidade tem sido extremamente
positiva. Algumas situagbes que se tem €& mais em relagdo aos
supervisores, que muitas vezes apesar de ter sido selecionando, ndo se
encaixou no perfil. No primeiro momento, essa ideia de que convencer a
escola de que esses bolsistas ndo estdo la pra ser substitutos dos
professores, mas que estdo num processo formativo orientado pelo
supervisor abordam as tematicas da escola (CI-1) [grifos nossos].

O exposto acima pelo O CI-1 aponta essa relagcdo como extremamente
positiva, apesar de também reforgar uma das grandes dificuldades que as bolsistas
anunciaram anteriormente. Ao que parece, em nosso entendimento, a principal
dificuldade que tem envolvido o Subprojeto de Pedagogia, considerando seu
desenvolvimento na escola é justamente a atuagdo do Professor Supervisor, que
tem a funcédo de mediar essa relagao.

Cumpre esclarecermos que esses relatos sdo baseados ao longo de
varios anos, que por ocasiao, proporcionaram vivéncias distintas. Durante as falas
dos/as entrevistados/as, toda/as deixaram em evidéncia que estdo se referindo as
experiéncias anteriores. Atualmente, a Professora Supervisora do Subprojeto de
Pedagogia, que foi inclusive selecionada para participar nesta pesquisa, assume o
seu papel enquanto coformadora conforme sugere a proposta do Programa em
ambito nacional, e como relatam as bolsistas. Quanto ao seu papel enquanto

coformadora ela nos explicita que:

Eu acho muito importante. Eu sempre comparo com a minha formagéo que
eu nao tive esse momento, eu so tive os estagios supervisionados, entao
assim, eu acho um momento importantissimo para o estudante vim pra
propria realidade da escola, sentir como é essa realidade, sentir como é o
desafio de t& na escola publica. Eu fago de tudo pra compartilhar e mostrar
como é o trabalho de um professor da rede. Eu mostro o planejamento, as
atividades, como acontece a rotina, tento de todas as formas ser parceira,
porque ao mesmo tempo que eles tdo aprendendo comigo eu também estou
aprendendo com eles (SA-1).

O exposto pela SA-1 traz a tona a dimensao reflexiva sobre o significado
do ser professor que vai se constituindo no enfrentamento dos desafios do cotidiano
escolar e na vivéncia da complexidade que envolve o trabalho docente e a
constituicdo de sua profissionalidade. Na realidade, no que tange a atuacao desses

docentes em exercicio concordamos com Pereira; Oliveira; Silva (2013), ao

afirmarem que:
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E um desafio muito grande para um professor abrir as portas da sua sala e
permitir que se insira ali alguém que ira observar-lhe sua forma de trabalhar,
sua dinamica e posicionamento frente aos alunos e aos acontecimentos.
Estes docentes que participam do PIBID mostram um grande interesse de
superacgao e ousadia (PEREIRA; OLIVEIRA; SILVA, 2013, p. 130).
Ela também nos explicitou a respeito da sua retomada aos estudos dos
fundamentos que cerceiam a educacido, abandonando sua zona de conforto e
colocando a sua formagao a possibilidade de lidar com desafios ideoldgicos da

educacgao. Assim ela nos expressou:

Eu sinto muita necessidade de estudar [...] com o PIBID eu me aproximei
mais das leituras, dos autores. E eles se aproximaram mais da realidade da
escola né, comegaram a compreender como € que acontece o processo,
entdo eu acho que é uma via de mao dupla e todos tém a ganhar. Eu
também participo das reunides quinzenais. As vezes eu chego no finalzinho
da reunido, mas eu fago questdo de ir, sempre que possivel de ir pra ta
participando, pra ta estudando (SA-1).

Nesse sentido, inferimos que os Professores Supervisores ndo pretendem
apenas ensinar e orientar os bolsistas de iniciacdo a docéncia, mas também
ensejam aprender e compartilhar novas experiéncias. O papel desse professor
funciona como exemplo para os bolsistas de iniciagdo a docéncia, podendo
influencia-los tanto positivamente, quanto negativamente, e, nesse processo,
devemos levar em consideracdo que existem varios fatores envolvidos, a saber:
formacao inicial que esses professores tiveram, suas histérias de vida, seus saberes
e crencgas, entre outros. De qualquer forma, considerando a natureza da funcéao
desse sujeito na proposta pedagodgica do PIBID, esses professores supervisores
devem desempenhar com responsabilidade, respeito e ética a sua profissao.

Em sintese geral de nossa terceira unidade tematica, inferimos que diante
desses dados, o intercambio entre universidade e escola a partir da inser¢cao das
bolsistas no espaco escolar possibilitou que essas licenciandas pudessem levar para
as salas de aula das universidades questdes do cotidiano docente, promovendo o
dialogo entre a dimensao tedrica e pratica da formagao e um novo olhar para os
conhecimentos tedricos, agora submetidos a releitura pelo filtro da pratica.

Nesse sentido, o aprender fazendo na formacado docente nos parece ser
um ponto bastante positivo a partir do Subprojeto de Pedagogia/lUFMA. Conforme
nos sugere Novoa (2009), devemos entender a escola como espago da analise
partiihada das praticas e de reflexdo sobre o trabalho docente, devendo ser,
portanto, o lugar da formagédo dos professores. Nesse ponto, através do PIBID, a

formacdo inicial de professores parece funcionar como uma tripla interacao
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simultdnea formativa entre licenciandos (futuros professores), professores
(colaboradores) das IES’s e os professores (supervisores) da escola parceira,

assumindo uma postura de troca e n&o a de sobreposicédo de saberes.

4.5 Tracando Histérias e Tecendo Ideias: o PIBID e as Repercussbées na

Formacgéao dos/as Licenciados/as do Curso de Pedagogia-UFMA

Tendo em vista que o objetivo principal deste estudo tratou de analisar a
formacao inicial dos alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Maranh&o, enquanto bolsistas do PIBID, desvelando sua contribuicdo a formacéao
inicial de professores para Educagao Basica, constituimos nossa quarta e ultima
unidade tematica. Nessa perspectiva, evidenciamos nesta se¢ao da pesquisa, as
contribuicdes que o Subprojeto de Pedagogia do PIBID/UFMA tem oferecido a
formagao inicial de professores considerando os bolsistas do PIBID/Pedagogia.
Também apresentamos aqui, os limites e possibilidades dessa proposta a partir dos
préprios envolvidos nas diferentes fungdes do Programa.

No decorrer das entrevistas com todos/as participantes, as repercussoes
a formacéo inicial dos licenciados/as do curso de Pedagogia-UFMA, foi nitidamente
revelada. Assim, conforme expresso pelas bolsistas vejamos a seguir de que forma

isso se refletiu no processo de formacgéo inicial delas:

Na minha autonomia e segurang¢a. Eu me sinto muito mais segura na
escola publica, Entao, eu penso, penso nao! Eu tenho certeza que estou
preparada para ser professora (BP-1)

Me fazer pensar sobre essa realidade; o PIBID ajuda a dar verdadeiro
valor a esse papel e a essa profissdo, principalmente, agir na realidade
(BP-2);

Proporcionou muitas coisas, mas principalmente experiéncia, a gente
sempre aprende com o professor, eu aprendi fazer sequéncia didatica,
planejamento. No Pibid a gente tem autonomia (BP-3);

A questdo da experiéncia, do amadurecimento, dessa coisa de vocé
vivenciar e buscar saber: é isso mesmo que eu quero? E ai mesmo que eu
quero esta? E ai mesmo que eu quero contribuir? Eu acredito que isso é o
mais importante (BP-4) [grifos nossos].

No caso das bolsistas entrevistadas, elas destacaram diferentes

repercussdes no seu processo formativo provocadas pela participagao no Programa,
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especialmente, no que se refere aos saberes docentes, entendidos aqui, como
aqueles saberes adquiridos da aprendizagem que se da através da experiéncia. A
BP-1 afirmou com veeméncia “estar preparada” para o exercicio docente,
demonstrando ter mais seguranca.

Na concepcdo de BP-2, ficou explicito que ndo ha espago para a
neutralidade. A escola e o conhecimento produzido nela ndo sao neutros e,
tampouco, os/as professores/as desempenham uma postura neutra. E nessa dire¢ao

encontramos sustentagao em Giroux (1997, p. 88), evidenciando que

A escola &€ um processo politico, ndo apenas porque contém uma
mensagem politica ou trata de tdpicos politicos de ocasido, mas também
porque é produzida e situada em um complexo de relagdes politicas e
sociais das quais nao pode ser abstraida.

Nos relatos das bolsistas BP-3 e BP-4, as repercussdes s&o apontadas a
partir da contribuicdo construida pela experiéncia no PIBID. A respeito disto,
Pimenta (2005) afirma que:

[.-.] a formacgao inicial s6 pode se dar a partir da aquisicdo da experiéncia
dos formandos (ou seja, tomar a pratica existente como referencia para a
formacéo) e refletir-se nela. O futuro profissional ndo pode construir seu
saber-fazer sendo a partir de seu proprio fazer, ndo € sendo sobre essa

base que o saber, enquanto elaboragéo tedrica, se constitui (2005, p. 25-
26).

Sendo assim, inferimos que os/as licenciandos/as devem conhecer a
realidade escolar, para observar e experimentar a pratica para que possam analisar
a escola como futuros/as professores/as.

Também revelamos as repercussdes do PIBID ao processo formativo na
concepcdo da Ex-Coordenadora de Area, por acreditarmos ser pertinente destacar
essas contribuigbes na perspectiva desse envolvido, que também & agente

formativo. Assim expomos:

A articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao, isso € o que diferencia o
PIBID de tudo que nés podemos conceber enquanto as politicas até entédo
tidas. Ele consegue articular o ensino, porque elas estdo na docéncia; a
pesquisa, porque elas tém que pesquisar sobre os problemas; e, a
extensdo, que é quando elas aplicam ndo apenas o projeto de intervengéo,
mas todas as outras atividades que sao existentes da escola (CA-1).

Isso se reforga quando as bolsistas explicitam quais aspectos elas

consideram mais importantes no contexto da proposta do PIBID, e, nesse caso,

destacaram a relevancia do Subprojeto de Pedagogia.

A questao da identidade; da construgdo de uma mudang¢a na qualidade
da educagao; dos impactos que o Pibid causa dentro da escola; no
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incentivo a pesquisa; o conhecimento da realidade, onde vocé estuda,
contribui, pesquisa e da essa resposta de maneira concreta; é transformar o
estudante em estudante pesquisador (BP-1);

Ter o contato com a realidade escolar e da reflexdo sobre ela. Tem ainda
a questdo do conteudo trazido nos nossos estudos (quinzenais); e o
planejamento, a gente aprendeu a fazer o planejamento, coisa que eu nao
sabia antes como fazer de verdade (BP-2);

Autonomia; planejamento. O mais importante do PIBID é essa autonomia
que a gente tem com relagdo a execugao na escola, as interveng¢des que a
gente faz dentro da escola (BP-3);

A experiéncia pra mim é o mais importante. A formagdo mais dinamica;
vocé se perceber como um pesquisador, pra se ter uma ideia, dos dois
trabalhos que eu ja apresentei em eventos foram baseados nas vivéncias
do PIBID (BP-4);

No meu ponto de vista, particularmente, foi a questdo de aqueles que
participam do Programa terem que apresentar artigos cientificos em eventos
e o PIBID foi uma porta de entrada de incentivo a pesquisa (BP-5).

Sobre esse aspecto formativo do PIBID, Soczek (2011, p. 65) observa
que ha “[...] um crescimento da participacado e publicagdo dos alunos bolsistas em
eventos cientificos, o que torna o graduando participe desse Programa um
estudante diferenciado em termos de qualificagdo”. E o autor ainda confirma “[...] a
importancia do carater da pesquisa como processo fundamental de formacéao
docente”.

Mesmo o PIBID ndao sendo uma politica inovadora, porque deriva de
reformas educativas, espelhando-se em configuragbes internacionais é um
Programa que surge no Brasil de forma inédita na tentativa de incorporar o tripé
universitario, ensino, pesquisa e extensdo, sendo talvez o diferencial mais
interessante dele.

[...] primeiro porque o PIBID deu um outro status pras licenciaturas. [...]
Segundo, aqui na UFMA, o impacto da bolsa também refletiu nesse certo
prestigio para o aluno, a autoestima do aluno da licenciatura, e esse
também é um ponto extremamente relevante. [...] Terceiro, porque o PIBID
possibilitou para nés do campo das licenciaturas, repensar o ensino, € o que
€ ensinar, 0 que é ser professor, sobretudo, nas areas especificas do
conhecimento, que é construida muito mais a ideia de um bacharelado e
nao de um licenciado.

A questao do status que o Cl-1 se refere é que as licenciaturas a partir da
visibilidade que ganharam por conta do PIBID, sobretudo, na questao formacéao
docente, descontruiu a ideia de que, principalmente nas licenciaturas do

conhecimento especifico, os alunos vao ser apenas gedégrafos, historiadores e nao

professores. Isso, em parte, era um dos grandes problemas nos cursos destinados
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a formacgao docente, em que a formagéo didatico-pedagdgica desses profissionais
s6 ocorria em um periodo muito curto quando as disciplinas pedagdgicas apareciam,
muitas vezes bastante deslocada dentro da matriz curricular. Além disso, conforme
demonstrado em outros momentos, o PIBID ao articular através das bolsistas a
abordagem das questdes educativas no seio das escolas para o interior dos cursos
de licenciatura, forca os professores a discutirem também essa questao, colocando
o Professor Coordenador de Area para pensar o dilema da formacdo e do ensino,

elevando as licenciaturas a um outro patamar.

Fora da universidade, a escola que também recebeu esses projetos elas
foram impactadas né, de varias formas. Muitas delas ndo foi sé por causa
do PIBID, mas teve reflexos dos proprios indices da escola, o professor
dessa escola que funciona como supervisor ele também ganha uma outra
posicao dentro desse contexto da escola. Ele tem a oportunidade de ser um
coformador né, desses alunos que estio la toda semana, acompanhando e
colaborando com a escola nas dificuldades (Cl-1)

Diante das repercussdes aqui apresentadas, ndo nos furtamos o interesse
de desvelar os limites desse Programa, que como toda politica, reveste-se de
desafios na implantagao objetiva da sua proposta, sobretudo, pelo fato do PIBID se
desenvolver num contexto naturalmente contraditorio, que é a educacao, o que por
sua vez, também coloca a escola como espaco contraditério no mesmo processo.

Expomos, entdo, os relatos a partir das bolsistas:

Em nivel nacional, de acordo com a situagao politica econémica do Brasil, o
futuro do PIBID é duvidoso. Tem havido uma grande diminuigdo no numero
de bolsas. Eu penso que todos os [licenciandos] deviam ter acesso ao
Programa. O Programa deve ter forca pra tornar-se concreto independente
da bolsa. Como relagédo ao PIBID de Pedagogia/UFMA articular novamente
0s encontros que aconteciam constantemente, reativar aqueles encontros
com os outros pibidianos das outras licenciaturas e fazer uma articulagao
maior, um seminario de debate, ver o que se construiu até agora. Tinha o
SEMIC, mas ele j& ndo acontece com tanta frequéncia pela questdo de
recursos. Ampliar a questao do recurso, e também a questdo da bolsa,
deveria ser repensada porque o valor € minimo (BP-1);

Deveria ter mais vagas [bolsistas] e mais professores supervisores na
escola, pelo menos dois, porque as vezes acumula muito trabalho em cima
de uma pessoa que ja tem sua propria profissao (BP-2);

Na parte [da escolha] das escolas. Também o0s recursos, nao temos mais
recursos pros materiais. Desde 0 comego esse recurso nunca apareceu € a
gente tem dificuldade la dentro com material. A gente ja teve que fazer rifa
pra pegar material, tirar xerox (BP-3);

Acho que o que poderia ser melhorado a condigdo de oferecimento das
escolas que a gente vai atuar. Eu ainda ndo vivenciei a educagéao infantil e
eu acho que essa dinamica deveria ser mais trabalhada no sentido da
variedade de escolas. E ainda, o curso de pedagogia € um curso muito
populoso [ndo contempla todos], entdo ao nivel macro seria a expansao do
numero de bolsas. Também o fomento de eventos, pra gente mostrar e
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divulgar, por exemplo: o SEMID. Eu ainda néo participei do SEMID, mas
pelo que ougo dos colegas é uma experiéncia incrivel também (BP-4);

Os recursos para nos incentivar a participar de eventos e pra comprar
material pra trabalhar em sala de aula. Da época que eu entrei até hoje
houve um corte muito grande de recursos. [...] nesse aspecto o Programa
ele tem deixado muito a desejar, ndo pelo Programa em si, mas pelo
financiamento (BP-5) [grifos nossos];

O Coordenador Institucional e a Ex-Coordenadora de Area também nos

explicitaram que:

Acho que hoje os limites sdo custeio! Estamos ha 2 anos sem recurso. S6
a bolsa que tem tido. A universidade tem dado apoio na medida do possivel,
mas também ta passando por dificuldades. Isso € um ponto que na primeira
fase os subprojetos tinham um aporte de custeio muito interessante.
Também temos um limite na prépria equipe de gestao, sobretudo na
secretaria, a gente conta sé com bolsistas pra auxiliar a gestdo desse
Programa que envolve no total 9 municipios, além de todos os
coordenadores, supervisores, escolas e alunos de todas as licenciaturas
(CI-1);

Ele é restrito a um numero de alunos, quando deveria ser para todos os
alunos de todas as licenciaturas, entdo de uma forma ele seletiva. Além da
critica que eu fago da racionalidade técnica tanto dos projetos quanto do
relatério que remetemos a CAPES, que ndo dao conta do que fazemos na
realidade, porque a gente tem um limite de escrita e ag¢des, ele ndo nos da
essa autonomia de certa forma. De forma geral, [é um programa
focalizado, mercadolégico]. Se nés tivéssemos uma valorizagdo da
formagao inicial ndo precisariamos de uma politica focalizada para
formagao de professores na formagéao inicial, veja que contradicao. Ele
mesmo engendra uma necessidade de vocé trazer uma politica focalizada
para algo que ja esta posto, que é a formacéo inicial na graduacao. Era pra
estar posto esse formato, mas ndo esta, que entre outros motivos é
causado pelas questdes da reforma educativa e todas que a gente discute
(CA-1) [grifos nossos].

Como possibilidade a CA-1, aponta que:

Ele pode ser uma politica de estado e enquanto politica de estado deixar de
ser focalizado e se tornar macro ampliando-se pra todos os alunos das
licenciaturas, porque o pensamento dele, de propiciar essa vivéncia é
interessante, nessa questao do ensino, pesquisa e extensao.

Diante do exposto, finalizamos essa categoria que teve o propdsito de

evidenciar as contribuicbes do PIBID na formacgao inicial de professores/as bem

como seu ingresso na carreira docente durante e apdés a sua participagdo no

Programa. Os relatos aqui apresentados constituem-se como evidéncia de que o

Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, no ambito do

Subprojeto de Pedagogia, tem possibilitado experiéncias reais do contexto escolar,

contribuindo para uma solida formacdo docente abrangendo elementos essenciais

ao exercicio da profissao.
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Por fim, percebemos que a formacéo inicial de professores/as no curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Maranh&o, através da proposta de incentivo
e valorizagdo da docéncia formulada pelo PIBID, inscreve-se como grande
possibilidade de qualificagdo docente, contemplando os seguintes elementos
formativos: o cientifico, o pedagdgico e o saber politico, tdo fundamentais ao

processo de formacao de professores/as.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Conforme apresentamos no decorrer deste trabalho, a formacéo inicial é o
comeco do processo de profissionalizacdo do/a docente. E através da formacao
inicial que o/a professor/a adquiri e constréi os seus conhecimentos tedricos e
praticos, além dos saberes necessarios a profissédo, desenvolvendo através deles, a
reflexividade sobre sua pratica e contribuindo para melhorar a qualidade da
educacao. Observamos ainda, que o exercicio da docéncia se configura como um
constante desafio, principalmente em relagcdo a valorizagdo da docéncia e,
consequentemente, do/a profissional que a executa. Deve-se em parte a isto, que a
educacéo, especialmente a formagao de professores, passou a ser objeto de varios
discursos.

Desde os anos 1920, as transformacbes nos setores econdmicos,
politicos e sociais na sociedade brasileira, trouxeram um novo redimensionamento
dos problemas educacionais. Como cita ROMANELLI (2010), a educagao passou a
ser fator de reconstrucdo social e, a escola, foi atribuido um novo desafio em
decorréncia das novas condi¢cdes de vida e de trabalho em razdo do crescimento
dos centros urbanizados.

Diante dessa influéncia, as ultimas décadas especialmente a partir dos
anos 1990, registraram muitos encaminhamentos que foram sendo tecidos a
formagéo de professores no cenario brasileiro, sobretudo, quando da ingeréncia de
organismos internacionais, que vém “orientando” os rumos da educag¢ao nacional e,
de modo mais especifico, o campo da formagédo docente, situando-a como
prioridade nas agendas governamentais, materializando-se em politicas publicas
educacionais.

Também por conta da promulgag¢ao da Constituicdo Federal de 1988 e da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional n°® 9394/1996, desencadeados em
grande parte por movimentos engajados na luta social da educagao, era de se
esperar que a valorizacdo docente se efetivasse, assim como, finalmente, se
consolidasse uma politica nacional de formacgao e valorizagdo docente.

Esse processo, no entanto, ndo ocorreu com o mesmo entusiasmo,
realizando-se de maneira lenta e na maioria das vezes irregular, manifestadas muito

mais em documentos de politicas educacionais do que propriamente realizagdes
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objetivas, permanecendo a formacao de professores no quadro da desvalorizagao
socioeconOmica desta profisséao.

Orientadas por esse entendimento, o percurso desta pesquisa iniciou-se,
portanto, pela revisdo da literatura disponivel referente a formacédo de professores
no contexto brasileiro, considerando suas dimensdes historicas, politicas,
econdmicas e socioculturais. Foi diante disso que observamos o quanto o campo da
formacdo de professores € permeado por profundas transformagdes que no
decorrer, sobretudo, dos modos de producao capitalista, ao se reestruturar, sempre
busca por novos meios de acumulacido do capital, promovendo através de politicas
neoliberais, uma formagao docente ancorada na légica capitalista.

Também buscamos levantar através de pesquisa do tipo “estado da arte”
uma revisdo de bibliografia sobre o PIBID, que nos permitiu inserir esta pesquisa
num contexto de discussdes mais amplo acerca das contribuicbes do Programa e,
também, verificarmos que embora os trabalhos localizados nas diferentes bases de
dados enfeixem ponderacgdes de indiscutivel importancia para repensar a formagao
de professores, ainda € inexpressiva a quantidade de estudos que tomem como foco
a Licenciatura de Pedagogia, sobretudo, se considerarmos o Relatorio DEB/CAPES
(2009-2013) que aponta esta licenciatura como a que mais contempla bolsistas.

Tendo em vista tal verificacdo e, portanto, a responsabilidade que passou
a ser intrinseca a este estudo, com o apoio do referencial tedrico-metodolégico
escolhido apds exaustivas leituras de obras pertencentes ao campo da formacgao e
do trabalho docente, foi possivel projetarmos o método da pesquisa, isto é, eleger o
nosso caminho metodoldgico, os nossos objetivos e as questdes norteadoras de
forma que ambos se mantivessem coerentes ao longo deste trabalho. A pesquisa
edificou-se, portanto, como uma investigacdo de abordagem qualitativa de natureza
empirica, tendo como base as orientagdes de Bardin (2011) sobre analise de
conteudo das unidades tematicas evidenciadas. Tal opcédo decorreu do fato de o
direcionamento da pesquisa condescender com a estratégia de codificacédo de
dados em categorias ou eixos de analise a partir das informagdes provenientes das
fontes.

Nessa direcdo, dentre as varias politicas publicas voltadas para a
Educacao Basica, langamos o0 nosso olhar para o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, uma vez que ele traz a formagao docente como

foco. O PIBID foi criado a partir da Portaria Normativa n°® 38 de 12 de dezembro de
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2007, com vistas a fomentar a iniciagdo a docéncia de estudantes de cursos de
licenciatura presencial, além de elevar a qualidade durante a formacgao inicial;
contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica, necessarias a formacao dos/as
docentes, bem como contribuir para a valorizacdo do magistério (BRASIL, 2010).

Através da proposta pedagdgica que orienta o trabalho do PIBID é
possivel inserir estudantes de licenciatura presencial desde cedo no contexto que
atuardo, possibilitando através de praticas reais o desenvolvimento de atividades de
carater metodoldgico inovadores, que sdo desenvolvidas através da elaboragdo e
execugao dos projetos de intervengdo, que além de trabalhar na perspectiva
interdisciplinar, possibilitam a constru¢do de posturas investigativas e reflexivas
acerca da proépria pratica docente, de modo que se percebam como produtores/as
de conhecimento.

Esse Programa insere-se em uma matriz educacional que visa a
articulagdo de trés vertentes: formacdo de qualidade; integracdo entre pos-
graduacéo, formagao de professores e escola basica; e produg¢ao de conhecimento.
Essa ideia de trabalhar com projetos, além de viabilizar a interdisciplinaridade no
interior da escola enriquece o universo escolar.

Baseadas nessa compreensdo e em nossa vivéncia enquanto bolsista no
referido Programa, buscamos analisar a formagéao inicial dos alunos do curso de
Pedagogia da UFMA enquanto bolsistas do PIBID, desvelando a contribuicdo da
proposta desse Programa a formacao inicial de professores para a educacao basica.

Realizada a pesquisa empirica, que se estendeu durante todo o primeiro
semestre deste ano, foi possivel compreendermos como o Programa esta
organizado; como esta estabelecida sua proposta pedagogica; quais os saberes
docentes o Programa colaborou para a formacéo inicial dos/as alunos/as do curso
de Pedagogia — UFMA, além de ter sido possivel descrever as contribuicbes que o
mesmo oferece para a formacao docente a partir das experiéncias como Bolsistas
do Programa.

Todos os relatos apresentados pelas Bolsistas, bem como pelo
Coordenador Institucional, Ex-Coordenadora de Area e uma Professora Supervisora,
de uma escola parceira, sujeitos desta pesquisa, apontaram varias contribuicbes que
o PIBID tem propiciado aos/as licenciandos/as em formagdo. No contexto do curso
de Pedagogia, que foi objeto de estudo neste trabalho, essas contribuigcbes

caracterizaram-se como essenciais tanto para o processo de formacéao inicial
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destes/as futuros/as professores/as como também no seu ingresso na carreira
docente.

Durante as entrevistas, em todas as falas, dentre Bolsistas e
Coordenadores (Institucional e de Area), bem como uma Professora Supervisora, foi
possivel percebermos com veeméncia o incentivo a pesquisa, a producgao cientifica,
além da oportunidade de participarem dos eventos académicos cientificos para
socializar os seus estudos. A insercao precoce dentro de sala de aula também foi
outro ponto de bastante destaque nas falas dos/as envolvidos/as nesta pesquisa,
principalmente por viabilizar o convivio com um/a professor/a mais experiente
atuando no contexto real da escola.

Os relatos das Bolsistas evidenciaram ainda os saberes docentes que
construiram durante a participagado no PIBID, destacando-se dentre eles os didaticos
pedagogicos, que além de se constituirem como essenciais a fungdo docente
possibilitam uma melhor atuagao em sala de aula.

Acreditamos que essa experiéncia proporcionada pelo PIBID serviu,
sobretudo, para mostrar as licenciandas envolvidas nessa pesquisa como a
profissdo docente € complexa e desafiadora ao mesmo tempo em que permitiu,
através do contato com o contexto real, o conhecimento real e concreto do cotidiano
escolar, favorecendo o desenvolvimento de atividades metodoldgicas inovadoras,
bem como a pratica norteada no dialogo (FREIRE, 1996).

Nao obstante, mesmo constituindo-se como uma proposta interessante,
varias problematicas foram apresentadas acerca do PIBID, principalmente pelas
Bolsistas. A principal delas aponta para a falta de recursos para desenvolver as
atividades planejadas, além da falta de infraestrutura dentro da propria IES.

O participante Cl-1 nos relatou que o Programa nao dispde de recursos
humanos suficientes para atender todas as demandas do PIBID na UFMA, visto que
ele destacou que o PIBID é o maior Programa dentro da instituigdo, abrangendo
mais de mil bolsistas em nove municipios, entre académicos/as e professores da IES
e da Educacgao Basica, envolvendo todas as licenciaturas. Nos relatou também que
nesse sentido a UFMA demorou muito para compreender a dimensdo do PIBID
retardando o apoio que o Programa merece.

Nessa perspectiva, compreendemos que entraves dessa ordem afetam o
funcionamento do Programa inviabilizando o cumprimento das atividades. Além do

mais, as IES adeptas ao PIBID, antes de submeterem seus Projetos Institucionais
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para aprovagao da CAPES, devem compreender o Programa em todas as suas
dimensdes, para que assim torne eficaz o desenvolvimento da sua proposta
pedagogica.

Outro aspecto mencionado pelos participantes nesta pesquisa, sobretudo
as licenciandas bolsistas, deu-se em virtude do papel que o professor supervisor
desempenha. Em muitos relatos as bolsistas descreveram experiéncias ndo exitosas
acerca do envolvimento desse profissional no processo de formacao inicial das
bolsistas. Considerando que a funcédo do Professor Supervisor enquanto coformador
estd devidamente expressa nos objetivos do Programa, o que constatamos vai na
contramado da sua proposta, refletindo questdes negativas nesse processo de
formacao.

Logo, baseado nas dificuldades apontadas nesta pesquisa, as Bolsistas,
os Coordenadores e a Professora Supervisora nos apresentaram contribuicbes que
podem possibilitar a melhoria nos entraves mencionados. A esse respeito, eles/as
sugerem que o0 Programa deixe de ser uma politica focalizada e assuma-se
enquanto politica publica incorporada nos cursos de Licenciaturas.

Assim, a partir do exposto, ouvir os/as envolvidos/as no Programa
significou trazer contribuigcbes de extrema relevancia para o trabalho, uma vez que
entendemos que estes/as participantes possuem, através de suas experiéncias, o
conhecimento empirico necessario para apontar ndo somente as contribuicbes, mas
também, os desafios.

Através dos dados aqui apresentados, compreendemos que o PIBID tem
representado uma iniciativa relevante para contribuir com o curso de Pedagogia da
UFMA, tendo em vista que assim como em sua proposta nacional, o PIBID/UFMA
visa possibilitar aos/as licenciandos/as participantes a oportunidade de experenciar a
realidade escolar ainda durante seu processo de formacdo académica. Nesse
entendimento, a relevancia do Programa se amplia quando levamos em
consideragao a possibilidade de troca de experiéncias entre os/as futuros
professores/as com aqueles/as que estdo em pleno exercicio docente.

O PIBID tem ainda proporcionado aos/as académicos/as em formagao, ao
longo desses oito anos de desenvolvimento do Programa na UFMA, a oportunidade
de romper com o paradigma da formagao docente descontextualizada da pratica, de

maneira que os/as motiva a estabelecerem relagcdes entre as teorias cotidianamente
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discutidas na universidade com a pratica proporcionada pelas atividades
desenvolvidas na escola, /6cus de atuagao profissional do professor.

Embora reconhecamos que a insercdo do PIBID nos cursos de
licenciaturas presenciais tem possibilitado um aporte na formacao inicial de
docentes, desenvolvendo através dessa parceria com os cursos de licenciatura,
conhecimentos e habilidades, além de atitudes e valores viabilizando a construgao
de seus saberes docentes, chamamos atencdo para um fator que deve ser
investigado com maior profundidade, em que trata da proposta do PIBID centrada
apenas no interior da sala e aula.

Realgamos este aspecto uma vez que a formagdo e atuagdo docente
transcende a sala de aula, sendo seu universo composto por toda dinédmica e
estrutura do espaco escolar, envolvendo ainda, a comunidade escolar como um
todo. Nessa direcao, cabe indagar: sera que o PIBID se restringe apenas ao espago
da sala de aula? A resposta para tal inquietacdo parece ser o fio condutor de novas
investigacdes, que ao serem tratadas em profundidade, podem oferecer novos
subsidios para a compreensdo deste Programa enquanto fenémeno social
incorporado na politica de formagdo de professores materializado através da
iniciacdo a docéncia.

Também indagamos quanto as contribuicbes deixadas as Escolas
Publicas de Educagao Basica parceiras do Programa. Qual o legado permanece?
Como os alunos das escolas veem os bolsistas do PIBID inseridos na sala de aula?
Essas e outras indagagbes também compdem o repertério indutor de novas
investigacbes na tentativa de desvelar as diversas nuances do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, no contexto especifico das
Escolas Publicas.

Apesar das inferéncias e indagagdes acima mencionadas, no contexto
especifico estudado, acreditamos que o PIBID tem contribuido de forma positiva
para enriquecer a formagao dos/as licenciando/as do curso de Pedagogia da UFMA,
visto que a insergao precoce no cotidiano escolar através das atividades realizadas
pelo projeto nas escolas parceiras tem proporcionado aos/as bolsistas participantes
um aporte complementar na sua formacgao profissional e pessoal, bem como da
qualidade da educacéao basica.

Ainda ndo podemos precisar quais 0s provaveis impactos decorrentes da

politica do PIBID na formagao docente; no entanto, ja é possivel que olhemos para



142

algumas agdes e avaliemos seus resultados no intuito de compreendermos em que
medida a tdo sonhada politica de formacao de professores sera efetivada e como
ela ira contribuir para produzir os avangos de que o pais tanto precisa no que se
refere a educagao e formacao docente de qualidade.

O PIBID, com uma dindmica dialética de aprendizagens e aproximagoes
cotidiano-reflexivas da profissdao, parece surgir entdo como uma proposta que
contribui para o processo de formacéo inicial, na medida em que possibilita que os
futuros profissionais construam e desenvolvam um olhar critico-reflexivo sobre a
realidade educacional e que se tornem, consequentemente, sujeitos conscientes,
autdbnomos e socialmente comprometidos.

Consideramos ainda, que a bolsa fornecida pela CAPES aos Professores
Supervisores (assim como os demais envolvidos) constitui-se em uma forma de
incentivo e estimulo para esses docentes. Nesse sentido, pensamos que muito
ainda precisa ser feito no que tange a valorizagao profissional docente, contudo,
reconhecemos que o PIBID se destaca como um mecanismo promotor de mudancga,
tais como na pratica pedagodgica dos professores supervisores das escolas
parceiras, na dinamica de funcionamento das aulas.

Por fim, e igualmente importante, chamamos atencdo para o carater
transitério do PIBID enquanto politica publica educacional. Ao que podemos
constatar, o futuro do Programa é deveras incerto, sobretudo, diante da atual
conjuntura politico-econbmica do Brasil, em que acompanhamos um processo
arbitrario de suspensdo do Programa PIBID, que embora as fortes resisténcias
tenham conseguido, momentaneamente, impedir sua suspensdo, o corte de
recursos ao Programa foi fortemente avassalador, chegando a comprometer varias
atividades do Programa em diversas Instituicdes de Ensino Superior.

Com efeito, esperamos que esta pesquisa possa contribuir com a
ampliagdo de investigagbes que se dedicam ao tema da iniciagdo a docéncia
realizada durante o percurso formativo inicial, materializada no PIBID, Programa
inserido no contexto de uma politica de formagao e incentivo a docéncia que tem
alcangcado grandes propor¢cdes em todo o pais, atendendo diversas escolas de
Educacao Basica e IES’s. Especialmente, esperamos que sirva para suscitar novas
perspectivas investigativas do PIBID no contexto do curso de Pedagogia/UFMA,
uma vez que ainda tempos poucos registros de pesquisas sobre essa tematica que

trata do processo de iniciagdo a docéncia, no contexto de cursos de licenciatura em
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Pedagogia, realizado em plena formacéo inicial de professores, desvelando se e
quais contribui¢des traz a formacao de futuros/as professores/as.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM BOLSISTAS

Sujeitos: Licenciandos/as de Pedagogia — Bolsistas do PIBID.

QUESTOES NORTEADORAS

1. Como ocorreu a sua inser¢cao na escola publica participante?

2. Descreva as acgoes e/ou atividades que vocé desenvolve no PIBID?

3. O que orienta essa intervengao?

4. Qual a importancia delas para a sua formagao como futuro professor?

5. Quanto ao projeto de intervengao, como se deu a sua participagao na elaboragao
desse projeto?

6. Quanto a formacao inicial docente, o que o PIBID proporciona a vocé bolsista, em
relacdo aqueles que nao tiveram acesso a esse Programa?

7. Quais aspectos do PIBID vocé considera mais relevantes?

8. Como vocé avalia as contribuicées do estagio curricular e do PIBID?

9. Em relagdo aos professores supervisores (da escola), como eles contribuiram
para sua formacao inicial no contexto escolar?

10. Na sua opinido, em que aspectos o Programa poderia melhorar?
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM COORDENAGAO
INSTITUCIONAL

Sujeito: Coordenador Institucional do PIBID na Universidade Federal do Maranhao.
QUESTOES NORTEADORAS

1. Ha quanto tempo participa?

2. O que motivou o seu interesse em participar do PIBID e permanecer até hoje?

3. Como se da a elaboragao do Projeto Institucional do PIBID na UFMA?

4. Como vocé analisa o processo de iniciagdo a docéncia realizado em plena
formacao inicial de professores, por meio do PIBID?

5. O que vocé considera como aspecto mais relevante do PIBID?

6. Quais contribuicdes o PIBID traz para UFMA enquanto instituicdo formadora?

7. Na sua opinido, que contribuicdo o Programa oferece a Escola Publica?

8. Como vocé avalia a relacao entre IES-UFMA e Escola de Educacao Basica?

9. Na sua opinido, quais os limites e potencialidades do Programa nos contextos

nacional e local?
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM COORDENAGAO DE AREA

Sujeito: Ex-Coordenadora de Area do Subprojeto de Pedagogia-UFMA; Atual

Coordenadora de Gestao de Processos Educacionais.

QUESTOES NORTEADORAS

1. O que motivou a sua participagdo no Programa?

2. Ha quanto tempo participa?

3. Qual a concepgao de formagao de professor que orienta as agdes no subprojeto
de Pedagogia-UFMA sob sua coordenacao.

4. Como ocorre a intervengao dos bolsistas na escola de Educacéo Basica?

5. Como se da a elaboracéo dos projetos de intervengdes dos bolsistas com relagao
ao subprojeto de Pedagogia e o Planejamento da Escola selecionada?

6. Em que medida esse processo de iniciagdo a docéncia realizado em plena
formacao inicial de professores, por meio do PIBID, favorece a formagao do futuro
professor?

7. Comente sobre as agoes/estratégias formativas empreendidas no subprojeto sob
sua coordenacgao no PIBID.

8. O que vocé considera como aspecto mais relevante do PIBID?

9. Quais os resultados alcangados com as acdes do subprojeto de Pedagogia no
periodo de atuagao?

10. Que contribuicdo vocé acha que o Programa oferece a Escola Publica?

11. Comente acerca da relagao teoria e pratica no Programa

12. Na sua opiniao, quais os limites e possibilidades do Programa?
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM SUPERVISAO DE AREA

Sujeito: Supervisora de Area de uma Escola de Educagdo Basica Publica envolvida

no Programa.

QUESTOES NORTEADORAS

Qual a formagao? Ha quanto tempo esta na rede publica de ensino?

1. Ha quanto tempo participa?

2. Como ocorre o planejamento, a organizagdao, a execugao e a avaliacdo das
acOes/estratégias didatico-pedagogicas realizadas na escola pelo PIBID?

3. Como se da o desenvolvimento das atividades a partir dos projetos de intervengao
elaborados pelos pibidianos?

4. Como vocé avalia a oportunidade de estar participando como coformador de
futuros docentes? (O que isso significa para vocé?)

5. Como vocé analisa a contribuicdao da vivéncia do cotidiano escolar na formacéao
inicial de futuros professores, bolsistas?

6. Como vocé analisa a articulacdo teoria e pratica que deve ser realizada pelo
PIBID na escola?

7. Como vocé avalia a relagao entre UFMA e a Escola de Educagao Basica?

8. Na sua opiniao, que contribuicdo o Programa oferece a Escola Publica?
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APENDICE E — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidada a participar, como voluntario (a), da pesquisa intitulada
“A PROPOSTA DE INICIAGAO A DOCENCIA NA FORMAGAO INICIAL DE
PROFESSORES: Uma Analise do PIBID no Contexto do Curso de
Pedagogia/lUFMA” que tem como objetivo estudar a formacéo inicial dos alunos do
curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranh&o, enquanto bolsistas do
PIBID, a partir das ag¢des e estratégias presentes na sua proposta, desvelando sua
contribuicdo a formacao inicial de professores para a educacéao basica.

Sua participagdo nesta pesquisa consistira em responder perguntas a
serem realizadas sob a forma de entrevista, a qual sera gravada para posterior
transcricdo — que sera guardado por cinco (05) anos e incinerada apds esse periodo.
No caso de vocé concordar em participar, favor assinar ao final do documento.

Suas respostas serdo tratadas de forma andénima e confidencial, isto €&,
em nenhum momento e/ou fase do estudo sera divulgado o seu nome. Quando for
necessario exemplificar determinada situagdo, sua privacidade sera assegurada,
uma vez que seu nome sera substituido.

Os dados coletados serdo utilizados apenas NESTA pesquisa e o0s
resultados divulgados em eventos e/ou revistas cientificas. Sua participagao néo é
obrigatoria, isto €, a qualquer momento vocé pode recusar-se a responder qualquer
pergunta ou desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nao trara
nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador. Vocé ndo tera nenhum custo
ou quaisquer compensacoes financeiras. O beneficio relacionado a sua participacao
sera o de aumentar o conhecimento cientifico educacional. Vocé recebera uma
copia deste termo onde consta o celular/e-mail do pesquisador responsavel,
podendo tirar as suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a
qualquer momento. Desde ja agradecemos!

Pesquisadora responsavel: Andréia Carolina Severo Lima
Endereco: Rua 09, N° 08, Quadra 16 — Cohatrac IV — Sao Luis-MA
CEP: 65-054-600

Telefone: (98) 9-82566064

E-mail: andreia.carol.lima@hotmail.com

Professor orientador: Prof. Dr2. lima Vieira do Nascimento
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APENDICE F — CONSENTIMENTO DE PARTICIPAGAO DA PESSOA COMO
SUJEITO

Responsavel pela Pesquisa: Andréia Carolina Severo Lima
Orientadora: Prof? Dr? lima Vieira do Nascimento
RG: 031442082006-8/SSP-MA

Titulo da Pesquisa: A PROPOSTA DE INICIACAO A DOCENCIA NA FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES: Uma Analise do PIBID no Contexto do Curso de
Pedagogia/UFMA

Eu ;
fui devidamente informado/a e esclarecido/a sobre os objetivos da pesquisa
intitulada “A PROPOSTA DE INICIACAO A DOCENCIA NA FORMAGAO INICIAL
DE PROFESSORES: Uma Analise do PIBID no Contexto do Curso de

Pedagogia/UFMA”. Assim, autorizo a utilizagdo das minhas informagdes para fins

cientificos, sem restricdo de citagdes dos dados obtidos, por tempo indeterminado,
em meio impresso, digital e outros. Sei que a pesquisadora mantera carater
confidencial dos dados fornecidos e se pautara pela ética no tratamento das
informagdées nao comprometendo a minha identidade e privacidade. Foi-me
esclarecido que o resultado da pesquisa somente sera divulgado com o objetivo
cientifico, mantendo a minha identidade em sigilo. Declaro ainda que recebi cépia do

presente “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido”.

Sao Luis de de 2017.

Assinatura do participante



