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Ninguém nasce feito: € experimentando-nos no
mundo que nos nos fazemos.

Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos,
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N&o nasci professor ou marcado para sé-lo, embora
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cheias de “sonhos” em que rara vez me Vi
encarnando figura que néo fosse a de professor.
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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida por meio do Programa de Pds-graduacdo em Educacéo
(PPGEdu), linha de pesquisa Formacdo de Professores, Politicas e Praticas Pedagogicas,
ofertado pela Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), campus universitario de
Céceres. E fruto de estudos e reflexdes do Grupo de Estudos e Pesquisa de Formagao Docente,
Gestdo e Praticas Educacionais (GEFOPE). O objetivo da pesquisa foi compreender se e como
as acdes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), implementadas
pelo projeto de 2014 no curso de Pedagogia ofertado na UNEMAT, campus de Juara,
contribuiram com a atuacdo docente dos professores em atengdo as vivéncias que tiveram no
decorrer da formacao inicial enquanto bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (ID). Os objetivos
especificos consistiram em: discutir, a partir de fontes tedricas, os conceitos relacionados as
politicas publicas de formacdo de professores, sua dimensdo tedrica e pratica, primando pela
formacdo inicial; identificar e analisar dados sobre o PIBID, em nivel nacional e local, para
entender a dimensdo do Programa desde sua criacdo, em 2007, até meados de 2020; verificar,
por meio das narrativas dos professores, se e como as a¢fes do PIBID contribuiram com a
formacgdo enquanto bolsistas de ID e se estas favoreceram para que eles se firmassem na
docéncia. A investigacdo, de abordagem qualitativa e com viés interpretativista, realizou-se
com seis professores egressos do PIBID, com experiéncia nos anos iniciais do ensino
fundamental. As questdes que orientaram a pesquisa foram: como essa politica de formacéo
inicial é compreendida pelos professores, considerando as vivéncias que tiveram durante a
participacdo enquanto bolsistas de 1D, bem como quais as principais percepgdes e contribuigdes
que o Programa propiciou para a formacéao de pedagogas e pedagogos e como estas se firmaram
enquanto pratica no exercicio da docéncia? Dentre as fundamentages tedricas que embasaram
a pesquisa, estdo: Novoa (2006; 2017), Tardif (2014), Imberndn (2011; 2016), Gatti (2016),
André (2016; 2018), Garcia (1999), Day (2001), Pimenta (2012), Ball (2016), Lima (2005;
2012), Zeichner (2013), Afonso (2001; 2020), Campelo (2019), Frigotto (2018), Mainardes
(2015), Mello (2015; 2016). Além do levantamento da producédo bibliografica e documental,
adotaram-se questionarios para levantar o perfil dos professores e entrevista-los. As entrevistas
semiestruturadas foram realizadas por meio dos recursos digitais do Google Meet, em
decorréncia do contexto da pandemia causada pela covid-19. Com base nas vinte respostas
obtidas com a aplicacdo dos questionarios, selecionaram-se cinco professoras e um professor,
os quais afirmaram que a formacdo propiciada pelo PIBID cooperou para estreitar o
distanciamento entre a universidade e a escola. Foi possivel destacar, por meio dos relatos
desses profissionais, que, ao se formarem e se inserirem na profissdo, conseguiram lidar bem
com os desafios postos aos professores iniciantes. Nos relatos, também foi possivel observar
questdes politicas que foram discutidas no decorrer das secdes desta pesquisa. Nesse sentido, 0
estudo apontou que o PIBID é uma politica publica que favorece a formacédo inicial dos
professores. Essa condicao reitera a continuidade desta politica, que também integra a formacao
continuada dos professores. Concluiu-se ainda que o PIBID contribuiu com um espago
democréatico de aprendizagem ao mobilizar varios atores nos contextos universitarios e
escolares a partir das a¢Bes formativas de conhecimento tedrico e pratico para os bolsistas de
ID.

Palavras-Chave: Politica Pablica. Formacédo Inicial. Professor Principiante. Bolsistas de
Iniciagdo a Docéncia (ID).



ABSTRACT

This research was developed through the Post-Graduate Program in Education (PPGEdu), in
the research line of the Formation of Teachers, Policies and Pedagogical practices, offered by
the State University of Mato Grosso (UNEMAT), on the Céceres campus. It is a fruit of the
study and reflection of the Study and Research Group on Teacher Training, Management and
Educational Practices (GEFOPE). The objective of the research was to understand if and how
the actions of the Institutional Scholarship Program for Initiation in Teaching (PIBID),
implemented by the 2014 project in the Pedagogy course offered at UNEMAT, Juara campus,
contributed to the teaching activities of the teachers regarding the experiences they had during
their initial training as scholarship holders in the Initiation to Teaching program (ID). The
specific objectives consisted in: discussing, from theoretical sources, the concepts related to the
public policies in the training of teachers, their theoretical and practical dimensions, focusing
on the initial training; identifying and analysing data about PIBID, on national and local levels,
to understand the dimension of the program since its inception in 2007 until 2020; verifying,
through the narratives of teachers, if and how the actions of PIBID contributed to their training
during their ID scholarships and if they were favorable in their success in the field. The
investigation, that had a qualitative approach and a interpretivist bias, was done with six
teachers that benefited from PIBID, with experience in the starting years of elementary school.
The matters that oriented the research were: how this initial training policy is understood by the
teachers, taking into consideration the experiences they had during their 1D scholarships, as
well as the main perceptions and contributions that the Program provided for the formation of
pedagogic professionals and how they established themselves practically in the action of
teaching. Among the theoretical referentials that the research was based on were: N6voa (2006;
2017), Tardif (2014), Imberndn (2011; 2016), Gatti (2016), André (2016; 2018), Garcia (1999),
Day (2001), Pimenta (2012), Ball (2016), Lima (2005; 2012), Zeichner (2013), Afonso (2001,
2020), Campelo (2019), Frigotto (2018), Mainardes (2015), Mello (2015; 2016). In addition to
the bibliographic and documentary material, questionnaires were used to profile the teachers
and interview them. The semistructured interviews were done through digital means such as
Google Meet, due to the context of the covid-19 pandemic. Based on the twenty answers
obtained from the application of the questionnaires, five female teachers and one male teacher
were selected, which affirmed that the training provided by PIBID contributed to narrow the

distance between university and school. It was possible to highlight, through the reports of these



professionals, that, through their training and insertion into the profession, they were able to
adequately deal with the challenges they faced as beginner teachers. In the reports, it was also
possible to observe political questions that were discussed throughout the sections of this
research. In this sense, the study showed that PIBID is a public policy that favors the initial
training of teachers. This condition reiterates the continuity of this policy, that also integrates
the continued formation of these teachers. It was also concluded that PIBID contributed to a
democratic space of learning by mobilizing various actors in the university and school contexts
through formative experiences of theoretical and practical knowledge for ID scholarship

students.

Keywords: Public Policy. Initial Formation. Beginner Teacher. Initiation to Teaching (ID).
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1 APRESENTACAO INICIAL DA PESQUISA

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender
a fazer o caminho caminhando, sem aprender a refazer, a
retocar o sonho por causa do qual se pds a caminhar.

Paulo Freire

A contribuicdo de Freire (1992) possibilita refletir sobre a caminhada trilhada no
processo formativo sobre o ato de pesquisar. E uma caminhada que demanda comprometimento
com muitos vieses que se apresentam nas consideracdes iniciais da pesquisa ora realizada.

Constroem-se as discussdes a partir de varias contribuicdes tedricas sobre a tematica
da formacéo de professores. Uma passagem de Freire (2017, p. 31, grifo nosso) evidencia tal
sentimento sobre o ato de pesquisar:

N&do ha ensino sem pesquisa e nem pesquisa sem ensino. Esses que fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para

constatar, constatando, intervenho, intervindo, educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade.

Grifou-se parte da reflexdo para evidenciar que esta pesquisa partiu de algumas
indagacdes que fazem parte das experiéncias formativas em torno da tematica que se propde
discutir. Pesquisa-se para constatar, para desvendar, descobrir, melhorar a atuagdo docente, e,
consequentemente, a qualidade social da educacdo publica ofertada, e assim, contribuir para
melhorar a vida das pessoas na sociedade.

A pesquisa é fruto dos estudos e reflexdes compartilhadas no Grupo de Estudos e
Pesquisa de Formacao Docente, Gestdo e Praticas Educacionais (GEFOPE). Foi desenvolvida
por meio do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo (PPGEdu), na linha de pesquisa
Formacdo de Professores, Politicas e Praticas Pedagodgicas, ofertado pela Universidade do
Estado de Mato Grosso (UNEMAT), campus universitario de Caceres.

Concorda-se com Gatti (2001, p. 79) quando menciona que “[...] os resultados de
pesquisa, na sua disseminacdo pelo social, parecem também ter alguma relacdo com os metodos
de trabalho dos pesquisadores na medida em que podem gerar credibilidade dentro e, depois,
fora dos ambientes académicos”. E pensando assim que se realiza este estudo, aproximando os
resultados com as transformagdes sociais, de forma que as pesquisas ja realizadas por outros
estudiosos contribuiram para o debate sobre a importancia de politica publicas para uma
formacéo inicial de qualidade.

Desta feita, organiza-se a apresentacdo das consideracOes iniciais da pesquisa da

seguinte maneira: na primeira parte, expde-se 0 contexto de pesquisa, a problematizacéo, a
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justificativa e os objetivos geral e especificos. Em seguida, no item 1.1, apresenta-se a
fundamentacdo metodoldgica da pesquisa. Por sua vez, o item 1.2 contextualiza a estrutura e
organizacdo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Por fim, no
item 1.4, detalham-se as se¢des que dialogam com 0s objetivos e questdes apresentadas na
temaética da pesquisa.

1.1 Contextualizacéo: problematizacao, objetivos gerais e especificos e justificativa

As pesquisas de Romanowski (2012) mostram que a formagéo inicial ainda nao
superou o problema entre teoria e pratica, mantendo um entrave nas relacdes entre escola e
universidade. Tal afirmativa leva a querer investigar como as a¢des do PIBID do curso de
Pedagogia de Juara conseguiram alinhar essas ideias para o aperfeigoamento tedrico e pratico
em atencg&o aos requisitos exigidos na formagéo docente.

Ao realizar algumas leituras sobre formacédo de professores, suscitaram-se algumas
reflexdes que podem estar alinhadas ao PIBID. As ideias de Novoa (1991), Tardif (2007) e
Imbernén (2011) mostram que a formacéo inicial de professores se constréi a partir de uma
reflexividade critica sobre as praticas. Importante salientar que essa reflexividade critica pode
contribuir para articular constantemente a teoria e a pratica e favorecer o debate tedrico baseado
em realidades observadas por meio da aproximacéo do futuro professor com a escola.

Romanowski (2012) ressalta que refletir sobre a formacéo de professores é de total
urgéncia e importancia e que, entre os desafios de uma politica de formacéao de professores, esta
a formacdo inicial realizada nos cursos de graduagdo em nivel superior. Nesse sentido, urgiram
questdes problematizadoras que impulsionaram a pesquisa: como o PIBID, uma politica de
formacao inicial, é compreendido pelos professores, considerando as vivéncias que tiveram
durante a participacdo enquanto bolsistas de ID, bem como quais as principais percepcgdes e
contribuigcdes que o Programa propiciou para a formacdo de pedagogas e pedagogos e como
estas se firmaram enquanto pratica no exercicio da docéncia?

Desta feita, 0 objetivo da pesquisa consistiu em compreender se e como as a¢des do
PIBID, implementadas por meio do projeto de 2014 do curso de Pedagogia ofertado na
UNEMAT, campus de Juara, contribuiram com a atuacdo docente dos professores em atencéo
as vivéncias que tiveram no decorrer da formacdo inicial enquanto bolsistas de Iniciacdo a
Docéncia (ID).
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Em direcdo ao objetivo geral, elencaram-se 0s seguintes objetivos especificos: discutir,
a partir de fontes tedricas, os conceitos relacionados as politicas publicas de formacgéo de
professores, primando pela formacéo inicial; identificar e analisar dados sobre o PIBID, em
nivel nacional e local, para entender a dimensdo do Programa desde sua cria¢do, em 2007, até
meados de 2020; verificar, por meio dos relatos dos professores, se e como as a¢fes do PIBID
contribuiram com a formacéo enquanto bolsistas de ID e se estas favoreceram para que eles se
firmassem na docéncia.

As problematizagbes e o0s objetivos elaborados deram-se a partir de algumas
inquietacOes pessoais e desejos em conhecer mais sobre esse Programa que fez parte do
processo formativo do pesquisador. Isso posto, pede-se licenca para mudar a linguagem verbal
para a primeira pessoa, haja vista tratar-se sobre a trajetoria formativa do pesquisador.

Durante minha trajetoria académica, integrei o Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Relac6es Raciais e Migracdo (GEPRAM), que abriu os horizontes sobre 0 que era a pesquisa
cientifica. Fui bolsista de um projeto de extensdo no primeiro ano de graduacéo (2010-2011),
e, nos dois ultimos anos, fiz parte do PIBID na Universidade Federal de Rondodnia (UNIR),
campus de Vilhena, em que acompanhei turmas do 1° ao 5° anos. A experiéncia que tive no
PIBID contribuiu para afirmar meu gosto pela alfabetizacdo. Ap6s o término da graduacao,
prestei concurso publico e atuei no mesmo espaco em gue acontecia o PIBID, tendo preferéncia
por turmas de alfabetizacéo.

Apb6s um ano de atuacdo naquele espaco, por motivos pessoais, mudei-me para a
cidade de Tangara da Serra, no estado do Mato Grosso, e mantive-me professor alfabetizador
na rede municipal de ensino. Essa preferéncia pela alfabetizacdo deu-se pela vivéncia no PIBID.
Gracas ao Programa e a oportunidade de vivenciar a pratica de uma professora de 1° ano, tenho
orgulho em afirmar que sou professor alfabetizador.

Apos esta breve contextualizacdo que incluiu as razdes que motivaram a pesquisa e
seus objetivos, apresentam-se, a seguir, 0s caminhos metodoldgicos que fundamentaram a

investigacao.

1.2 Fundamentacgdo metodoldgica e cientificidade investigativa

A pesquisa cientifica & um procedimento reflexivo que, se realizada de forma

sistematizada e critica, contribui para trazer dados de relevancia social e cientifica. Marconi e
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Lakatos (2003, p. 155) definem a pesquisa como “[...] um procedimento formal, com método
de pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e se constitui no caminho para
conhecer a realidade ou para descobrir verdades parciais”

Em acordo com Silveira e Coérdova (2009, p. 31), a pesquisa possibilita uma
aproximacdo e um entendimento da realidade a investigar, “[...] € um processo permanente,
inacabado”. A pesquisa cientifica, nesse sentido, colabora por apresentar resultados sobre
determinado fenémeno, apds ser investigado com o rigor cientifico que toda pesquisa requer.
Nesse sentido, na pesquisa desenvolvida, observam-se todos os cuidados necessarios em
respeito ao rigor cientifico destacado. A abordagem qualitativa foi adotada por ser a mais
recomendada nas pesquisas realizadas na area de ciéncias humanas. Para Bogdan e Biklen
(2010, p. 49), “[...] a investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado com a ideia
de que nada é trivial, que tudo tem potencial para construir uma pista que nos permita
estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objecto de estudo”.

Um estudo realizado por Gatti e André (2008, p. 2) mostra que a pesquisa qualitativa
“[...] busca a interpretacdo em lugar da mensuracdo, a descoberta em lugar da constatacdo e
assume que fatos e valores estdo intimamente relacionados, tornando-se inaceitavel uma
postura neutra do pesquisador”. Nesse sentido, por mais que a pesquisa traga dados numéricos
para mostrar o desenvolvimento do PIBID no periodo de 2007-2020, ndo se esta deixando esses
dados sem um olhar interpretativo e como tais interferem direta e indiretamente na esfera social
e politica ao qual o programa se insere no contexto da formacao docente.

Este estudo firma-se como pesquisa de campo, pois considera-se que esse tipo de
pesquisa busca compreender varios aspectos da sociedade, voltando os olhares do pesquisador
para 0 estudo de individuos, grupos, comunidades e instituicdes (MARCONI; LAKATOS,
2003). Todavia, para a realizacdo da pesquisa de campo, contou-se com as contribuicfes da
pesquisa bibliogréafica, com contributos tedricos sobre as dimensdes da formacdo inicial de
professores. Também se direciona a atengdo para estudos tedricos sobre as politicas publicas
em torno da formagéo de professores.

A pesquisa bibliografica é “[...] desenvolvida a partir do material ja elaborado,
constituido de livros e artigos cientificos” (GIL, 2008, p. 50). Assim, realiza-se um movimento
de apreensdo de leituras da literatura em torno dos objetivos para dar conta de fundamentar o

que ja foi produzido acerca da tematica pesquisada.
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De acordo com Marconi e Lakatos (2003, p. 183), a finalidade da pesquisa
bibliografica ¢ “[...] colocar o pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou
filmado sobre determinado assunto, inclusive conferéncias seguidas de debates que tenham sido
transcritos por alguma forma, quer publicadas, quer gravadas”. Desse modo, para 0
aprofundamento das questdes relacionadas ao PIBID e a formacéo inicial de professores, bem
como dos conhecimentos ja produzidos sobre o objeto de pesquisa, levantou-se o estado do
conhecimento. Ferreira (2002) corrobora, afirmando que as pesquisas sobre o estado do
conhecimento apresentam como desafio:

[...] mapear e de discutir uma certa producéo académica em diferentes campos do
conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e
privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em que condicdes tém
sido produzidas certas dissertacGes de mestrado, teses de doutorado, publicagdes em
periddicos e comunicagdes em anais de congressos e de seminarios (FERREIRA,
2002, p. 258).

Romanowski e Ens (2006, p. 36) destacam que os objetivos deste tipo de pesquisa
favorecem a compreensdo do que se tem produzido relacionado ao objeto de pesquisa em
questdo, por meio do levantamento de teses de doutorado, dissertagfes de mestrado, artigos
cientificos e demais publicaces, de forma que:

Essas analises possibilitam examinar as énfases e temas abordados nas pesquisas; 0s
referenciais tedricos que subsidiaram as investigacoes; a relacdo entre o pesquisador
e a pratica pedagogica; as sugestdes e proposi¢des apresentadas pelos pesquisadores;
as contribuicbes da pesquisa para mudanca e inovagfes da pratica pedagdgica; a
contribuigdo dos professores/pesquisadores na definicdo das tendéncias do campo de
formacé&o de professores.

Também realizaram-se buscas documentais para tracar um histérico sobre varios
aspectos em que o Programa se constituiu, considerando o contexto sociopolitico desde o seu
primeiro edital até 2020, analisando tais dados num viés interpretativista. Como destaca Gil
(2002, p. 46), os “[...] documentos constituem fonte rica e estavel de dados. Como o0s
documentos subsistem ao longo do tempo, formam-se a mais importante fonte de dados em
qualquer pesquisa de natureza histdrica”.

Pensar os documentos como fonte de dados passados possibilita uma reconstrugao das
vivéncias e do vivido em determinado contexto. Por isso, analisaram-se 0s documentos
encontrados, considerados importantes para contextualizar a pesquisa, assim como produzir

sentidos e significados.



22

Para a pesquisa de campo, encaminharam-se questionarios aos professores, com o
objetivo de selecionar os docentes de acordo com o perfil estabelecido para serem entrevistados.
Lakatos e Marconi (2003) afirmam que o questionario € um instrumento para coleta de dados
constituido por uma série de perguntas ordenadas, geralmente respondidas pelos pesquisados
sem a presenca do pesquisador. Dessa forma, organizou-se o questionario no aplicativo Google
Forms, e, considerando o contexto da pandemia, este fora encaminhado por meio de e-mail e
WhatsApp.

A pesquisa buscou os sujeitos que participaram do projeto institucionalizado pelo
edital de 2014. Nesse edital, foram oferecidas bolsas para sessenta e quatro académicos para
atuarem como bolsistas nas escolas municipais e estaduais de Juara. Ao realizar buscas por
dados desse projeto, encontraram-se diversos trabalhos publicados no Seminario de Educacgéo
do Vale do Arinos (SEVA) pelos bolsistas de ID que atuaram durante o periodo de vigéncia
(2014-2018).

Nos trabalhos, fica evidente o objetivo do projeto institucional do PIBID da UNEMAT
(2014), que pretendia incentivar a formacdo de professores para a educacdo basica. Nesse
periodo, o PIBID/Pedagogia/UNEMAT de Juara foi coordenado pelas professoras Albina
Pereira de Pinho Silva, Lori Hack de Jesus e Lisanil da Conceic¢do Patrocinio Pereira. Ao que
consta nos trabalhos publicados, o foco era preparar o futuro professor para os desafios da
docéncia. Também buscava contribuir com o trabalho junto a escola, nas dificuldades de escrita
e leitura dos alunos, na perspectiva dos multiletramentos conectados ao uso das tecnologias
digitais.

Os espacos de trabalho na escola eram variados. Os bolsistas de ID atuavam nas turmas
do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, assim como na sala de recurso multifuncional e na sala
de articulacdo. Esse projeto durou até 2018, ano em que foi submetido novamente um projeto
institucional com ndcleos especificos. O nacleo | focava no processo de alfabetizacdo e
letramento nos trés primeiros anos do ensino fundamental. Ja o outro, isto €, o ndcleo I, tinha
foco no desenvolvimento de acbes pedagdgicas especificas voltadas para a leitura, escrita,
interpretagdo, oralidade e estruturagdo linguistica no 4° e 5° anos do ensino fundamental
(MELLO; TABORDA, 2020).

Houve dificuldade para encontrar os egressos do curso de Pedagogia da UNEMAT
que foram bolsistas do subprojeto do PIBID, campus de Juara, do periodo de 2014-2018, com

o perfil estabelecido para a pesquisa, de forma que, do total de vinte professores (a maioria do
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sexo feminino) que responderam ao questionério, foi possivel selecionar apenas seis docentes
que se aproximaram do perfil para realizarem-se as entrevistas, o qual contemplava: ter sido
bolsista de ID do PIBID durante o curso de licenciatura em Pedagogia/UNEMAT, campus de
Juara, e ter tido experiéncia nos anos iniciais do ensino fundamental em efetivo exercicio da
docéncia.

A entrevista foi escolhida para gerar os dados de analise da pesquisa. Lakatos e
Marconi (2003) explicam que a entrevista € uma forma de se obter informaces a respeito de
determinado assunto, considerado como um procedimento que gera dados e contribui para uma
investigacdo social.

Como a pesquisa decorreu no contexto da pandemia causada pela covid-19, uma
doenca infecciosa que contaminou milhdes de pessoas em todo o0 mundo, tomaram-se todos 0s
cuidados e realizaram-se as entrevistas pelo aplicativo Google Meet, um servi¢co muito utilizado
para comunicagdo por video, no contexto da pandemia, por diferentes instituicGes de ensino,
para dar continuidade as atividades educacionais. Dessa forma, encaminhou-se o link da reunido
agendada, de acordo com a disponibilidade de cada professor(a), e esta foi gravada pelo
aplicativo de 4udio do celular, tendo em vista que a UNEMAT, na ocasido, ndo havia renovado
o0 contrato com o Google, 0 que impossibilitou a gravacao pela prdpria plataforma. Todas as
entrevistas foram consentidas pelos sujeitos, que assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). A pesquisa seguiu todas as recomendacdes do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP), com o projeto autorizado por meio do parecer n° 5.038.965.

Para analisar os dados gerados por meio das entrevistas, escolheu-se o paradigma
interpretativista, que pretende “[...] entender, interpretar fendmenos sociais inseridos em um
contexto” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 34). Assim, a partir desse paradigma, analisaram-
se as entrevistas dos professores e relacionaram-se as vivéncias que tiveram quando
participaram do PIBID, na UNEMAT, campus de Juara (2014-2018), para organizarem-se as
anélises em atencdo aos objetivos e as questdes que direcionaram a pesquisa.

Bortoni-Ricardo (2008, p. 32) rompe com o0s postulados positivistas, aspecto que
implicou nessa escolha, uma vez que se compreende que “[...] ndo ha como observar o mundo
independentemente das praticas sociais e significados vigentes. Ademais, e principalmente, a
capacidade de compreensdo do observador esta enraizada em seus préprios significados, pois
ele (ou ela) ndo é um relator passivo, mas um agente ativo”. Desta feita, utilizou-se esse

paradigma para sistematizar os dados gerados de forma descritiva e analisa-los de forma
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interpretativa, pois este permite a reflexao ao conceber o pesquisador como parte do mundo que
estad sendo investigado, que “[...] age nesse mundo e é também capaz de refletir sobre si mesmo
e sobre as agdes como objetos de pesquisa nesse mundo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 59).

1.3 Breve contextualiza¢do da estrutura do PIBID?

O PIBID é um programa que incentiva e valoriza o magistério. Trata-se de uma das
politicas de fomento ao promover a busca da qualidade da formacgéo de professores por meio
de acGes que priorizam a formacao inicial. Seu primeiro edital foi lancado em 2007, ano de
criagdo da proposta, na articulagéo de trés vertentes: formacao de qualidade; integracdo entre
pos-graduacdo, formacao de professores e escola bésica; e a producéo de conhecimento.

O Programa é coordenado e monitorado pela Coordenadoria de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e oferece bolsas de Iniciacdo a Docéncia para alunos dos
cursos de licenciatura, aproximando-os dos contextos escolares, contribuindo para integracdo
entre a teoria e a pratica. Os atores do PIBID sdo constituidos por alunos dos cursos de
licenciatura, coordenador institucional, coordenadores de area e supervisores (CAPES, 2022).

O PIBID néo é um tipo de estagio supervisionado, e sim, uma proposta com carga
horaria maior, que acolhe os bolsistas de ID com vistas a contribuir para o processo formativo
e constituicdo identitaria da profissdo. E uma parceria entre universidades e escolas, que soma
resultados significativos para a formacao de professores.

O bolsista de ID cumpre uma carga horaria na escola semanalmente em que observa a
pratica pedagogica e desenvolve atividades sob a orientagdo do supervisor do subprojeto na
escola. Outra carga horaria também é realizada na universidade com a finalidade de promover
reflexdes articuladas aos pressupostos tedricos e praticos vivenciados pelos bolsistas de ID nos
contextos escolares e universitarios.

A UNEMAT inscreveu seu primeiro projeto em 2009, com 90 bolsas aprovadas
inicialmente. No curso de Pedagogia/UNEMAT, campus universitario de Juara, o PIBID
iniciou as atividades em 2012, ocasido em que foram disponibilizadas quinze bolsas de ID,
sendo coordenadas pela professora Ana Paula Kuhn. Tais dados sobre o

PIBID/Pedagogia/ UNEMAT de Juara serdo apresentados posteriormente, na subsecéao 5.3.

! Os dados apresentados foram organizados com base em leituras e consultas nos relatérios de Gestdo e Editais
da CAPES.
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1.4 Organizacao da estrutura da dissertagdo

A tematica da formacdo de professores é complexa e possui muitas dimensdes. Na
tentativa de trazer fundamentos que contribuam com os objetivos desta pesquisa, organizou-se
esta dissertacdo em secOes. Na primeira se¢do, apresenta-se o0 contexto, a justificativa, a
problematizag&o, os objetivos, os fundamentos e os caminhos metodoldgicos da pesquisa.

A segunda secao, intitulada “Dimensdes tedricas da formagdo docente”, fundamenta a
formacéo inicial, a insercdo do professor principiante no contexto escolar, a profissdo docente
e como 0s sujeitos v@o se constituindo professores. Para tanto, recorreu-se a pesquisadores
como Névoa (2006; 2017), Tardif (2014), Imbernon (2011; 2016), Gatti (2016), André (2016;
2018), Garcia (1999), Day (2001), Pimenta (2012), Romanowski (2012), dentre outros
estudiosos que investigam a formacao docente.

A terceira se¢do traz reflexGes sobre o contexto politico da formacdo de professores.
Aborda como o PIBID se constituiu enquanto uma politica de formacdo inicial e apresenta
aspectos da sua trajetoria, desde a sua criacdo até os desafios que surgiram e ameacaram sua
continuidade. Nesse sentido, apoiou-se nas contribuicdes de Ball (2016), Zeichner (2013), Lima
(2005; 2012), Afonso (2001; 2020), Campelo (2019), Frigotto (2018), Mainardes (2015), Mello
(2015; 2016) e outros pesquisadores que investigam a complexidade dessa tematica.

Na quarta secdo, apresenta-se o levantamento de pesquisas realizadas sobre o PIBID.
Para tanto, consultaram-se as seguintes bases de dados: plataforma da CAPES, na qual se
levantaram dados de dissertagdes e teses; anais de eventos da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e da revista cientifica que esta ligada ao GT 08
da ANPED; e revistas cientificas dos Programas de P06s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT) e da Universidade do Estado do Mato Grosso
(UNEMAT).

Para refletir sobre os dados pontuais do PIBID, materializou-se a quinta secdo com o
levantamento de dados sobre o programa, analisando-os pela abordagem qualitativa a partir do
paradigma interpretativista. Consultaram-se todos os editais de 2007 até 2020 e observou-se a
quantidade de bolsas, 0 nimero de instituicbes participantes e o quantitativo de projetos
aprovados por ano. ApoOs apresentacdo desses dados, realizaram-se algumas reflexdes em
atencdo aos dados levantados. Nesta secdo, também foram trazidas as a¢des que a UNEMAT

desenvolveu por meio do PIBID. Desse modo, focou-se no campus universitario de Juara, local



26

de formacao dos professores que concederam as entrevistas e participaram do projeto do PIBID
enquanto bolsistas de ID.

Na sexta secdo, intitulada “o PIBID do Curso de PedagogiayUNEMAT/Juara”,
apresentam-se os dados gerados por meio das entrevistas, de forma descritiva, os quais foram
analisados e sistematizados com base no referencial tedrico citado nas se¢gdes que compuseram

esta dissertacdo. E por fim, apresentamos as consideracdes finais da pesquisa realizada.



2 DIMENSOES TEORICAS DA FORMACAO DOCENTE

A formacao de professores é um espaco central na defesa da
escola publica e da profissdo docente. Ndo pode haver boa
formacdo de professores se a profissdo estiver fragilizada,
enfraquecida, pois a participacdo da profissdo €
imprescindivel numa formagéo profissional.

Antoénio Névoa

Pensar a formacéo docente e toda sua complexidade é a proposta trazida nesta secéo.
Para Novoa (2022), ndo ha como se construir uma profissdo forte se ndo for valorizada a
formacao de professores e reduzida a profissao apenas a disciplinas ou técnicas pedagogicas. A
profissdo docente vai além disso.

Assim, esta se¢do tem como objetivo discutir, a partir de fontes tedricas, os conceitos
relacionados as dimensdes da formacdo docente com foco principal na formacéo inicial.
Considera-se como formacédo inicial aquela que os professores recebem nos cursos de
licenciaturas nas universidades.

No entanto, para discutirem-se as dimensGes docentes, no decorrer desta secdo,
aborda-se o periodo de transicdo em que o professor sai da universidade e encara seus primeiros
anos na docéncia. Entende-se ser importante tratar desse processo por considerar-se um periodo
que apresenta caracteristicas peculiares da formacao.

Uma questao que nos faz refletir € sobre “como o professor torna-se professor?”. Nesse
sentido, caracteriza-se mais uma parte fundamental da dimenséo docente e propGe-se um debate
sobre a constituicdo da identidade docente e como esta se relaciona com o desenvolvimento
profissional dos professores.

Outro ponto considerado importante de ser trazido para essa discussao sdo os lugares
de formacdo. Como se esta tratando da formacdo de professores egressos de uma politica
pensada para preparar o futuro professor durante a licenciatura, € imprescindivel refletir como
estdo constituidos esses lugares e como a universidade e a escola organizam-se para oportunizar
experiéncias formativas para os futuros professores, num debate que observa atentamente a
relacdo entre a teoria e a pratica.

Por fim, e apos reflexdes teoricas sobre as dimensdes docentes explicadas brevemente
na organizacdo deste texto, trazem-se contribui¢cbes sobre a formacéo inicial e o PIBID e
debate-se sobre a importancia do Programa para a formacdo docente. Para tanto, recorre-se a
pesquisadores como NoOvoa (2006; 2017), Tardif (2014), Imbernén (2011; 2016), Gatti (2016),
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André (2016; 2018), Garcia (1999), Day (2001), Pimenta (2012), Romanowski (2012), dentre

outros estudiosos que investigam a formacao docente.

2.1 A formacdo inicial em questao

Pensar o processo formativo docente € uma das formas potentes de contribuir com a
democratizacdo do acesso dos sujeitos a escola e a cultura. Porém, para pensar esse processo, €
imprescindivel discutir a formacéo inicial com a finalidade de conhecer as proposicoes tedricas
existentes sobre a temética em questao.

Romanowski (2012, p. 12), ao apresentar resultados de suas pesquisas sobre a
formacao e a profissionalizacao docente, explica que refletir sobre a formacao de professores é
de total urgéncia e importancia e que, entre os desafios de uma politica de formacdo de
professores, “[...] insere-se a formacdo inicial realizada nos cursos de graduacdo em nivel
superior, a formacdo continuada desenvolvida durante o exercicio profissional, a valorizacéo,
o reconhecimento social ¢ a constitui¢ao da pesquisa na area”.

Como anunciado, o foco desta secdo é discutir conceitos ligados a formacao inicial.
De acordo com Imbernén (2011), a formac&o inicial deve oferecer as bases para o futuro
professor construir conhecimento pedagogico especializado ligado a acdo pratica processada
constantemente na atividade profissional. O autor ressalta também a importancia de preparar o
futuro professor durante a formacao inicial através de uma estrutura que possibilite uma analise
global das situac@es educativas. Para tanto:

E preciso estabelecer um preparo que proporcione um conhecimento valido e gere
uma atitude interativa e dialética que leve a valorizar a necessidade de uma atualizagéo
permanente em funcdo das mudancas que se produzem; a criar estratégias e metodos
de intervencdo, cooperagdo, andlise, reflexdo; a construir um estilo rigoroso e
investigativo (IMBERNON, 2011, p. 63).

Nesse sentido, é preciso que, durante o processo formativo na universidade, o futuro
professor tenha condicfes de se preparar com conhecimentos profissionais tedricos e praticos
que contribuam para seu futuro exercicio na docéncia, comprometendo a universidade em
ofertar conhecimentos sobre 0s contextos tanto tedricos quanto praticos da profissao.

Imbernon (2011, p. 69) aponta para uma formacdo inicial que capacite o futuro
professor a ““[...] assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando reflexivamente
com a flexibilidade e o rigor necessarios [...]”. Assim, € preciso preparar o futuro professor para

que compreenda todos os desafios que encontrara no exercicio da sua profissao.
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Cabral (2010, p. 14) corrobora sobre a formacao inicial e explica que esta “[...] significa
a aquisicdo, por parte dos professores, dos conhecimentos necessarios para o exercicio da
atividade docente, construida pela agéncia formadora [...]”. Assim, a formacdo inicial deve
promover a base para que o futuro professor construa conhecimento pedagdgico especializado
para que, no exercicio da préatica docente, esteja aberto para construir novos conhecimentos.
Dessa forma, é importante propiciar uma formacao inicial que possibilite reflexdes e relacione
a teoria com a prética (praxis), fazendo o futuro professor construir uma base sélida na sua
constituicdo docente. Imbernon (2016, p. 136) destaca que a formacéo inicial precisa assumir
novos desafios, superando e lutando contra:

[...] a subordinagdo & produgcdo do conhecimento, a desconfianca de que o
professorado ndo seja capaz de gerar conhecimento pedagdgico, a separagdo entre
teoria e prética, o isolamento profissional, a marginalizacdo dos problemas morais,
éticos, sociais e politicos da educacéo.

Para Severino (2003), a formacao inicial precisa oportunizar experiéncias formativas
aos estudantes de licenciatura para que, no exercicio da sua préatica, tenham consciéncia do seu
papel na educacdo, na busca de formar para a cidadania, para que os educandos tenham nocao
da extensdo social coletiva e solidaria que é viver em sociedade.

De acordo com Fontana e Guedes-Pinto (2002, p. 07, grifo dos autores), os alunos que
estdo em processo de formagdo na universidade “[...] trazem da fase inicial de sua formacao
uma leitura calcada nos modelos tedricos explicativos da realidade escolar dominantes na
universidade, sem articula-los a produgao cotidiana da escola no seu ‘em se fazendo’”. Para as
autoras, os alunos em formacgéo, que entram em contato com a escola ao estagiar, ndo ficam
apenas observando, participam ativamente das propostas pedagdgicas. Todavia, na maioria das
situacdes, esses académicos estagiarios observam praticas tradicionais, tais como as que
vivenciaram em sua trajetoria escolar. No entanto, o foco deveria ser “[...] a dindmica interativa
instaurada pela presenca do professor em formacdo — nosso aluno — na escola” (FONTANA,;
GUEDES-PINTO, 2002, p. 10).

Por sua vez, Garcia (1999, p. 77) explica que “[...] a formacdo inicial de professores é
uma funcéo que, progressivamente ao longo da historia, vem sendo realizada por instituicdes
especificas, por um pessoal especializado e mediante um curriculo que estabelece a sequéncia
e contetdo instrucional do programa de formacgdo”. O autor explica que a instituicdo que é
responsavel pela formacdo inicial dos professores cumpre trés fungdes béasicas: preparar 0s
futuros professores para desempenharem suas fungdes quando estiverem atuando; controlar a
certificacdo que permite ao futuro professor exercer sua funcéo; e ser agente de mudanca. Por



30

outro lado, a formagdo pode levar a caminhos que contribuem para reproducdo da cultura
dominante (GARCIA, 1999).

Garcia (1999) aponta a necessidade de a formacdo de professores abarcar uma
formagéo mais humana, em que se formem como pessoas, compreendam seu papel na sociedade
com uma postura critica-reflexiva sobre o ensino que oferecerdo, preparando assim seus alunos
para o exercicio de uma cidadania democratica e justa. Dessa forma, entende-se que a finalidade
da formacdo inicial é oportunizar reflexdes para os futuros professores, de modo a entenderem
as dimensdes do conhecimento, as destrezas, habilidades e atitudes no exercicio de suas
profissdes.

Para Zabala (1998), a formacao inicial dos professores precisa estar ligada a préatica da
sala de aula, num di&logo constante entre a teoria com a pratica. O autor refere que, “[...] no
fundo, ensinar implica dominar habilidades, técnicas e estratégias de ensino, isto é, o0 dominio
de procedimentos. Do mesmo modo que se aprende a dancar dancando, aprende-se a ensinar
ensinando” (ZABALA, 1998, p. 65). O que acontece, na maioria dos cursos de licenciatura, é
que o foco é voltado para os conhecimentos tedricos, sem relacbes com a prética.

Ao tratar sobre questdes contemporaneas que envolvem a formacéo de professores,
Gatti (2016) expe que os discursos sobre a formacdo inicial ndo tém direcionamento e nao sao
objetos consistentes para a pratica como deveriam ocorrer. Afirma também que as iniciativas
que séo apresentadas sofrem com a descontinuidade das agdes. A autora aponta que ter um olhar
cuidadoso com os professores € importante ao observar que estes sdo 0s agentes ativos na
transformacéo educacional na busca por uma sociedade mais justa e solidaria (GATTI, 2016).
Ao falar sobre essas transformacdes, Gatti (2016) explica que cuidar dos professores que serdo
agentes de transformac6es implica refletir sobre a formacao que € ofertada hoje para os futuros
professores. Contudo, adverte que “[...] os préprios docentes do Ensino Superior, que atuam
nessa formacdo, nem sempre se colocam de modo consciente e com clareza a questdo de
estarem trabalhando para a formacdo de professores, profissionais que atuardo na Educagéo
Basica” (GATTI, 2016, p. 42).

Severino (2003), ao discutir sobre as problematicas da formacdo dos professores no
contexto brasileiro, explica que ha questdes que estdo intimamente ligadas a formagdo, como a
preparacdo do futuro professor nos planos cientificos e pedagogicos:

O primeiro desses problemas diz respeito a forma pela qual o formando se apropria
pelo curriculo, dos conteGdos cientificos que precisa, obviamente, dominar, com

vistas a sua qualificacdo profissional. [...] A segunda limitacdo é que, no atual modelo
de curso de Licenciatura e Pedagogia, o licenciando acaba recebendo apenas alguns
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elementos tedricos e técnicos, cumprindo algumas poucas horas de estadgio em
situagBes precérias e pouco significativas. [...] Uma terceira lacuna do curriculo dos
cursos de formacdo docente é a de ndo ser mediacdo eficaz do desenvolvimento no
aluno da necessaria sensibilidade ao contexto sociocultural em que se dara sua
atividade de professor (SEVERINO, 2003, p. 75-76).

Dessa forma, o processo formativo que os cursos de formacdo sdo estruturados €
marcado por essas limitacdes que contribuem para uma formacdo baseada na transmissao de
contetdo, pelo professor, com leituras e reproducdo de conhecimentos tedricos, sem relacdo ou
experiéncias com a pratica.

Novoa (2017, p. 9), ao discutir sobre a profissdao docente, aponta para a necessidade
de se pensar a formacéo de professores como uma formacéo profissional. Para o autor, é “[...]
imprescindivel construir modelos que valorizem a preparacgdo, a entrada e o desenvolvimento
profissional docente”. Para isso, N6voa (2017, p. 9) insere uma pergunta reflexiva: “Como ¢é
que uma pessoa aprende a ser, a sentir, a agir, a conhecer e a intervir como professor?” Para
responder a essa questdo, o autor expde trés deslocacdes importantes para o dialogo sobre a
formagcéo inicial:

A primeira deslocacéo leva-nos a valorizar o continuum profissional, isto é, a pensar
a formacéo inicial em relacdo com a inducdo profissional e com a formacédo
continuada. [...] A segunda deslocacdo conduz-nos a um olhar sobre as outras
profissdes universitarias e a buscar nelas uma fonte de inspiracdo. A referéncia mais
Obvia é a formacdo médica, porque se trata, também, de uma formago humana. [...]
A terceira deslocacdo situa a necessidade de definir a especificidade da formacéo
profissional docente (NOVOA, 2017, p. 9-10).

Sobre a primeira deslocacdo, o autor faz alguns questionamentos que implicam em
como os cursos de licenciatura organizam suas a¢des para atrair alunos para a profissdo docente,
bem como outras questdes reflexivas entre a formacéo e profissdo. Quando o autor fala sobre
observar outras profissdes para servir de inspiracéo e utiliza a medicina como exemplo, ndo é
para copiar e trazer para a profissdo docente uma visdo hospitalar, como ele cita, mas da
compreensdo de como deve estar organizada a matriz de uma “[...] formacdo profissional
universitaria” (NOVOA, 2017, p. 9). Ainda segundo N6voa (2017, p. 10), ¢ necessario “[...]
pensar a formacao de professores em programas coerentes de preparacdo para o exercicio da
profissdo docente”. Desse modo, as trés deslocagOes citadas pelo autor contribuem para
encontrarem-se caminhos possiveis que possibilitem pensar a profissdo docente.

Iza et al. (2014), ao discutirem sobre a identidade docente e a constituigdo do ser
professor, trazem importantes consideracGes sobre a formacéo inicial, principalmente quando

apontam para a integragéo entre universidade e escola para a formagdo de professores. Na
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experiéncia que relatam, os autores enaltecem que essa integracao possibilitou “[...] trocas entre
as reflexdes oriundas do meio académico e as experiéncias do cotidiano escolar” (1ZA et al.
(2014, p. 288). Os autores evidenciam e reconhecem o estagio curricular supervisionado de
total relevancia para a formagao inicial, ““[...] pois esse possibilita a transi¢do entre o discurso
académico e a préatica profissional, podendo, quando bem realizado, propiciar avangos na
identidade dos estudantes e professores participantes do processo” (IZA et al., 2014, p. 288).

André (2016), ao discutir sobre o professor pesquisador para o desenvolvimento
profissional, cita as acfes do PIBID, que é uma politica de formacéo inicial de professores. A
autora explica que essa articulagéo entre a universidade e a escola que o programa mobiliza
contribui “[...] tanto para os cursos de formacéo inicial quanto para a escola, tanto para a
reformulacdo dos curriculos, quanto para as praticas de ensino e para o desenvolvimento
profissional dos participantes” (ANDRE, 2016, p. 29-30). A autora explica que o PIBID
também tem apontado para uma reformulacdo dos estégios, intensificando acdes de parceria
entre universidade e escola (ANDRE, 2016). O PIBID contribui para que os futuros professores
experienciem de perto a realidade escolar, colaborando para que o licenciando descubra a
docéncia através do exercicio da pratica. Nesse sentido, Tardif (2014, p. 86) explica que “[...]
muita coisa da profissdo se aprende com a pratica, pela experiéncia, tateando e descobrindo, em
suma, no proprio trabalho™.

Assim, experienciar a profissdo, nos moldes como o PIBID se apresenta, durante a
graduacdo, contribui para que o futuro professor adentre e conheca a realidade escolar. Essa
aproximacdo podera auxilid-lo em possiveis enfrentamentos que poderdo surgir nos primeiros
anos da carreira. Isso posto, na subsecéo a seguir, fundamentam-se aspectos relacionados aos
primeiros anos da profissdo a fim de abordar as peculiaridades do processo inicial da carreira

docente.
2.2 O professor principiante: um debate pertinente

Nesta subsecdo, abordam-se os desafios postos ao professor no seu inicio de carreira,
pois compreende-se que as experiéncias do professor principiante sdo importantes para a
discusséo, com vistas a compreender como 0 egresso do curso de Pedagogia, que participou do
PIBID, vivenciou a docéncia nos seus primeiros anos de profissdo. Assim, conhecer 0s

contributos tedricos contribuira para posicionar-se frente a essa discusséo.
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Tardif (2014), em sua obra sobre os saberes docentes e a formacgdo profissional,
descreve as fases iniciais da carreira. Para o autor, “[...] as bases dos saberes profissionais
parecem construir-se no inicio da carreira, entre os trés e cinco primeiros anos de trabalho”
(TARDIF, 2014, p. 82). O autor também aponta que o inicio da carreira € um momento critico
e de adaptacdo, com reajustes que vé@o sendo realizados no meio escolar em que o professor
iniciante ira exercer sua profisséo, porém, ele chama a atencgéo, pois essa experiéncia de inicio
de carreira é acompanhada com “[...] confronto inicial com a dura e complexa realidade do
exercicio da profissdo, a desilusdo e ao desencanto dos primeiros tempos de profissédo e, de
maneira geral, a transi¢ao da vida de estudante para vida mais exigente de trabalho” (TARDIF,
2014, p. 82).

Para Day (2001, p. 102), os professores que iniciam na carreira docente constituem-se
em esforcos em dois sentidos: por um lado, “[...] tentam criar a sua propria realidade social, ao
procurar que o seu trabalho corresponda a sua visao pessoal de como deveria ser, enquanto que,
ao mesmo tempo, se encontram sujeitos a poderosas forgas socializadoras da escola”. Nesse
sentido, entram em choque quando se deparam com a visdo que tinham sobre a préatica docente
e 0 que aprenderam durante a graduacdo, com as regras e culturas das instituicdes em que vao
ter suas primeiras experiéncias enquanto docentes. Muitos se chocam a nivel de reavaliar a
profisséo e acabam por largar a docéncia. Todavia,

[...] se os professores forem muito competentes e bem sucedidos em convencer as
figuras que detém a autoridade sobre a sua competéncia, entdo, dado que ganharam a
sua aprovacdo, poderdo determinar uma forma de mudanca através da extensdo do seu
poder para usar 0 juizo discriciondrio, mesmo sem assumir papéis formais de
autoridade (DAY, 2001, p. 103).

Porém, caso ndo consigam esse ajustamento com a instituicdo, podem falhar ou fazer
0 bésico, sem grandes motivacdes ou transformacdes, e acomodarem-se. Entretanto, entende-
se que a acomodacdo ndo é formativa para o processo de desenvolvimento profissional; é
preciso que o professor iniciante veja que a aprendizagem formativa sobre a docéncia néo se
encerra ap6s o término da conclusédo dos cursos de graduacdo, pois, como salienta Andre
(2018), essa aprendizagem prossegue ao longo da carreira, e € importante saber disso para nao
desanimar frente aos desafios da profisséo docente, bem como buscar formas para prosseguir
com o apoio de outros profissionais que estdo na docéncia ha mais tempo. O autor revela que:

Esse movimento, no entanto, ndo pode ficar restrito a iniciativa pessoal; ele deve

encontrar eco nas instituicdes de ensino e nas politicas educacionais. O principiante
precisa receber apoio e orientacdo no ambiente de trabalho, de modo que reconheca
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que a docéncia é uma profissdo complexa, que exige um aprendizado constante e que
para enfrentar as questdes e os desafios da préatica cotidiana é preciso continuar
estudando, recorrer a colegas mais experientes, buscar apoio, dispor-se a aprender
(ANDRE, 2018, p. 6)

Nesse sentido, concorda-se com André (2018) quando aponta que a docéncia é uma
atividade complexa e que, para o desenvolvimento profissional dos professores principiantes
estar em volta de um processo significativo de aprendizagem continuada, é preciso o apoio de
todos para superar 0s medos e sentir-se mais seguro na pratica que exerce. Assim, considera-se
importante entender-se melhor sobre esses primeiros anos de docéncia.

Tardif (2014) destaca as etapas que se distinguem no inicio da profissdo do professor
iniciante. O autor entende a primeira etapa como “[...] um rito de passagem de estudante a de
professor. Os novatos descobrem, por exemplo, que discussfes basicas sobre os principios
educacionais ou sobre as orientacfes pedagdgicas ndo sdo realmente importantes na sala de
professores” (TARDIF, 2014, p. 83). Essa primeira fase € marcada por praticas burocraticas
que regularizam as ac¢des dos alunos e professores iniciantes para que a rotina da escola ocorra
normalmente, e agem conforme as regras da escola.

A segunda etapa consiste na “[...] iniciacdo no sistema normativo informal e na
hierarquizagdo das posi¢des ocupadas na escola” (TARDIF, 2014, p. 83). Essa etapa
corresponde a socializacdo das regras informais que os professores mais experientes passam
para os professores novatos, principalmente na relacdo hierarquica entre os professores que
estdo ha mais tempo na escola com os professores que estdo chegando. E é no espaco das salas
de professores que essa socializacdo de regras, como o tipo de roupa adequada ou a forma que
devem se comportar, séo socializadas aos novatos.

A terceira etapa esta relacionada “[...] a descoberta dos alunos ‘reais’ pelos
professores” (TARDIF, 2014, p. 83, grifo do autor). Para o autor, o professor principiante tem
uma imagem pré-formada sobre o perfil dos alunos, mas quando chega no exercicio da
docéncia, essa visdo entra em choque com a realidade encontrada. Nesse sentido, Tardif e
Raymond (2000) mostram que haveria duas fases durante o inicio da carreira.

A primeira seria a fase de exploragdo — que vai do primeiro ao terceiro ano de docéncia.
Nessa fase, o professor sente “[...] a necessidade de ser aceito por seu circulo profissional
(alunos, colegas, diretores de escolas, pais de alunos etc.) e experimenta diferentes papeis”
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 227). A segunda fase é de estabilizacdo e consolidacdo, que
varia do terceiro ao sétimo ano de docéncia. Nessa fase, o professor apresenta mais confianca

em si mesmo e comeca a centrar-se mais nos conteudos e nos alunos (TARDIF; RAYMOND,
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2000. Para os autores, essa consolidagdo ndo é resultado do tempo cronolégico, mas resultado
também das condicBes que a profissdo oferece, como atribuir o professor em turmas mais faceis,
a quantidade de trabalho que a profissao requer, o apoio da gestdo, as trocas entre o0s colegas de
trabalho que séo abertos para conversar sobre a pratica pedagogica (TARDIF; RAYMOND,
2000). Nesse sentido, as experiéncias que o professor iniciante vivencia gradativamente no
decorrer de sua vida profissional aos poucos se transformam e tendem a se aperfeicoar. Essa
transformacéo é resultado da praxis num movimento reflexivo baseado na agcdo pedagogica.

Goncalves (2013) ressalta que a entrada na carreira caracteriza-se tanto pela luta por
sobreviver, que é observada pelo choque de realidade, como pelo entusiasmo por descobrir um
mundo novo ao jovem professor. Em relacdo a luta pela sobrevivéncia, pesquisas mostram que
ela resulta da falta de preparacado, das condi¢es dificeis de trabalho e da falta de saber como se
identificar como professor(a). Consequentemente, a partir desses sentimentos, surge a vontade
de se afirmar enquanto docente ou o desejo de largar a docéncia. Por outro lado, aqueles que
ndo sentem dificuldade no inicio da carreira sdo autoconfiantes e mostram que essa
autoconfianga decorre do firme pensamento ou da crenca de estarem preparados para a profisséo
docente (GONGCALVES, 2013).

Garcia (1999) colabora com a discussdo sobre o processo de iniciacdo a docéncia e
entende que esse processo apresenta caracteristicas peculiares da profissdo docente. Para o
autor, “[...] a iniciacdo ao ensino é o periodo que abarca os primeiros anos, nos quais 0s
professores fazem a transigdo de estudantes para professores” (GARCIA, 1999, p. 113). Esse
periodo de iniciacdo ao exercicio da docéncia é marcado por tensfes e adaptacdes, e a escola
desempenha um papel importante de apoio aos professores iniciantes.

Por sua vez, o professor iniciante busca, nos primeiros anos de profissao, construir sua
identidade pessoal e profissional. Day (2001, p. 102) explica que a entrada na carreira docente
é um esforco em dois sentidos e que dependera “[...] da sua capacidade de lidar com a
organizagdo e com os problemas de gestdo da sala de aula, com o conhecimento pedagdgico e
do curriculo, mas também da influéncia das culturas da sala de aula e da sala dos professores”.

Uma pesquisa realizada por Garcia (1999, p. 113) com 107 professores principiantes
apontou que:

[...] os primeiros anos de ensino sdo anos dificeis, quer pessoal quer
profissionalmente, especialmente no caso atipico dos professores interinos.
Verificamos também que os professores principiantes se diferem entre si em funcéo
dos contextos em que ensinam. Que as experiéncias tidas enquanto estudantes
influenciam muito os professores de educacdo geral basica. Constatamos também que

os problemas dos professores se referem principalmente a aspectos didaticos por
0posicao a pessoais ou organizacionais.
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Contudo, no inicio da carreira, o professor principiante tem um crescimento pessoal
significativo. Nos primeiros anos de docéncia, ele geralmente aprende a ensinar. Apesar da
inseguranca, os professores iniciantes tentam agradar seus alunos, apresentam uma disposicéo
em incorporar a sua pratica as regras e rotinas da escola, e isso se faz, na maioria das vezes,
observando a postura de seus colegas. Porém, tais caracteristicas podem ser apresentadas com
problemas especificos da profisséo.

Garcia (1999, p. 174, grifo do autor) aponta que os problemas que mais ameagam 0s
professores principiantes sdo “[...] ‘a imitacdo’ acritica de condutas observadas noutros
professores; o ‘isolamento’ dos seus colegas, a dificuldade em ‘transferir’ o conhecimento
adquirido na sua etapa de formacdo e o desenvolvimento de uma ‘concepcao técnica’ do
ensino”. Como observa Névoa (2006), se ndo houver cuidado com o desenvolvimento
profissional dos professores principiantes, surgirdo muitos outros problemas. Por isso, € preciso
“[...] construir formas de integracdo mais harmoniosas, mais coerentes desses professores”
(NOVOA, 2006, p. 14) para ndo “[...] acentuar nesses primeiros anos de profissdo dindmicas
de sobrevivéncia individual que conduzem necessariamente a um fechamento individualista dos
professores” (NOVOA, 2006, p. 14).

Se néo houver um olhar acolhedor, que se preocupe na integracéo do jovem professor
que chega a escola, poder-se-4 acentuar o isolamento desse profissional justamente pelo
sentimento de falta de seguranca, que pode ocasionar, como ja mencionado nesse texto, a
desisténcia da docéncia. Diante disso, André (2018, p. 7) pontua outros fatores que
comprometem o desenvolvimento profissional do professor principiante, a saber:

[...] a falta de estimulo ao trabalho coletivo e consequentemente a ndo promocgao de
relacbes com outros profissionais da escola e com os pais de alunos; a sobrecarga de
tarefas que pode culminar no esgotamento docente; o nimero elevado de alunos por
classe; a falta de material e de incentivo a préticas diversificadas; o néo
reconhecimento do esfor¢co empreendido e do trabalho realizado pelo iniciante, bem
como a auséncia de ambientes colaborativos que facilitem e apoiem seu trabalho.

Por outro lado, André (2018) explica que muitas experiéncias que séo vividas pelos
professores no inicio da carreira marcam o desenvolvimento profissional, e, quando os docentes
percebem que seu trabalho apresenta resultados significativos na aprendizagem de seus alunos,
reveem Sseus conceitos, 0 que provoca sentimentos que reforcam o compromisso com a
docéncia. Desta feita, tais experiéncias, dentro de um processo de socializacdo e reflexo
constante com os colegas, passam a ser formativas para a comunidade e, principalmente, para

0 ingressante.
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De acordo com Day (2001), nos primeiros anos, os professores principiantes vao
desenvolvendo préticas que contribuem para o enfrentamento das complexidades do ensino
para, assim, serem aceitos pela comunidade escolar. Essas praticas sdo compreendidas pelos
professores principiantes como:

1. padr6es de trabalhos rotineiros;

2. reagBes intuitivas rapidas, face a situagdes e acontecimentos da sala de aula;

3. assuncdo de ideias tidas como certas que enformam as praticas e discursos diarios
da sala de aula, na sala de professores e noutros contextos escolares (DAY, 2001, p.
49).

Segundo o autor, a natureza explicita dos professores esta condicionada aos
conhecimentos informais que os principiantes vao construindo de maneira implicita em
determinado contexto (DAY, 2001).

A maioria dos professores inicia sua carreira com a ideia de uma profissdo que
proporcionara um trabalho constituido socialmente de maneira significativa e gratificante.
Porém, essa ideia aos poucos pode acabar a medida que conhecem a realidade, pois somam-se,
as primeiras experiéncias, as dificuldades do ensino com assuntos pessoais e a pressdo da
sociedade e da comunidade. Essas circunstancias os levam a refletir e isso pode resultar em um
sentimento de frustracdo (DAY, 2001).

Day (2001) aponta que, mesmo em contato com a formacdo continuada, muitos
professores ndo se sentem satisfeitos com a motivacao intelectual que é apresentada, pois estas,
muitas vezes, ndo se relacionam com as necessidades profissionais que 0s professores precisam
nem estdo direcionadas a situacdes que estdo centralizadas no desenvolvimento profissional
que os professores buscam para melhorar o ensino e, consequentemente, a qualidade da
aprendizagem de seus alunos em um contexto de transformacdo. Esse sentimento que os
professores principiantes experimentam da cultura da instituicdo nos primeiros anos de
docéncia, como mencionado anteriormente, vai se ajustando, esses profissionais vdo se
adaptando e, de forma inconsciente, vao se socializando as normas da gestdo da escola.

De acordo com Day (2001, p. 104):

Na medida em que 0s pressupostos sobre a escola e as praticas da sala de aula
continuarem a nao ser questionados e problematizados, é provavel que funcionem
como limitagBes das capacidades dos professores para avaliarem o seu trabalho e,
assim, melhorarem seu saber-fazer profissional.

Dessa forma, o desenvolvimento profissional dos professores que ndo se sentem bem

no ambiente de trabalho para compartilharem seus anseios e duvidas fica comprometido.
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Decorre disso a importancia de um ambiente em que todos se sintam acolhidos e possam refletir
sobre suas praticas para que se sintam confortaveis para dialogar sobre os desafios que
experienciam na docéncia.

E importante cuidar dos professores ingressantes na docéncia e investir em politicas
publicas que contribuam com o desenvolvimento profissional, como refere André (2018, p. 7):

E importante que as politicas ou as iniciativas institucionais sejam especialmente
desenhadas para a insercdo profissional, momento que se diferencia da formacéo
inicial e continuada, pelas suas peculiaridades, de fase de transicdo, de integracdo na
cultura docente, de inser¢do na cultura escolar, de aprendizagem dos cédigos e das
normas da profisséo.

Por sua vez, essas politicas de inser¢do precisam estar institucionalizadas pelos
gestores das politicas publicas, como também pelos gestores das escolas, que podem contribuir
para a construcdao de um ambiente rico em experiéncias de socializacéo entre 0s professores que
estdo iniciando na docéncia e os professores que estdo ha mais tempo na profissdo. Desta feita,
cuidar do professor principiante, conforme ja exposto, é de extrema necessidade e tarefa de um
coletivo. Diante do exposto, na proxima subsecao, tratar-se-a de outra temética que se relaciona
com a formacdo inicial e se faz importante para a constitui¢do identitaria docente.

2.3 A construcdo da identidade docente e a profissao docente

A identidade docente é marcada pelas experiéncias que os professores vao constituindo
no decorrer da sua formagdo/profissdo. Refletir sobre essa tematica é importante para pensar-
se como o professor torna-se professor e 0 que o motiva a ser professor, bem como observar
caracteristicas peculiares dessa formacao identitaria.

Para Romanowski (2012, p. 18), a identidade docente ndo é algo nato, ela ¢ “[...]
construida tanto pelo individuo ao longo de sua vida como pelo coletivo de profissionais de
uma determinada categoria de trabalhadores”. As atividades que contribuem para a constituicdo
da identidade “[...] incluem-se as experiéncias realizadas no cotidiano, referenciadas, cultural e
historicamente — no espaco social que unifica e corporifica” (ROMANOWSKI, 2012, p. 18).

Esse processo de construcdo identitaria ocorre por meio do desenvolvimento
permanente, seja no coletivo, seja no individual, em conformidade com o tempo sécio-historico
vivido (ROMANOWSKI, 2012). De acordo com a autora, “[...] entre os componentes da
identidade docente estd o conhecimento, que € objeto da relagdo entre o professor e aluno,
permanentemente renovado, ampliado” (ROMANOWSKI, 2012, p. 20).
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Pimenta (2012), ao se referir ao objetivo dos cursos de licenciatura das universidades,
afirma que, além de conferir uma habilitacdo legal, espera-se do curso de formacéo inicial a
colaboracdo com a atividade formativa do professor. Dessa forma, ao curso de formacéo inicial
cabe ensinar e desenvolver, nos futuros professores, habilidades, atitudes e valores que vao se
constituindo permanentemente para a construcdo do saber-fazer docente, ou seja, da sua
identidade. Esse processo é desenvolvido continuamente, e 0s professores precisam estar num
movimento constante de reflexdo e pesquisa a fim de mobilizar os saberes das teorias da
educacdo e da didatica para que possam transformar seus saberes-fazeres docentes num
processo de construcdo de identidades (PIMENTA, 2012).

Segundo Pimenta (2012), a identidade profissional é construida a partir do
reconhecimento da sua importancia social e da revisao de seus significados e de suas tradigdes.
Porém, ndo € apenas isso: constroi-se também a partir de reflexGes praticas que se constituem
culturalmente e que s&o significativas. Nesses termos, a identidade docente:

Constréi-se, também pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor,
confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representacGes, de seus saberes,
de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim
como a partir de sua rede de relagdes com outros professores, nas escolas, nos
sindicatos e em outros agrupamentos (PIMENTA, 2012, p. 20).

Como afirma Pimenta (2013), a identidade docente esta intrinsicamente ligada a
historia de vida do professor e as inimeras relagdes estabelecidas nesta histéria. Um estudo
realizado por Moita (2013, p. 116) compreende que a identidade profissional esta situada dentro
da problemaética da identidade (pessoal), haja vista que “[...] ¢ uma construcéo que tem a marca
das experiéncias feitas, das op¢des tomadas, das praticas desenvolvidas, das continuidades e
descontinuidades, quer ao nivel das representagdes quer ao nivel do trabalho concreto”.

Por isso, quando se pensa sobre o processo da identidade profissional, precisa-se
atentar que esse processo constrdi-se num contexto sociopolitico, a partir da funcéo social da
profissdo e em consonancia com a cultura de grupo a qual a profissdo pertence (MOITA, 2013).

De acordo com Moita (2013, p. 139), a identidade pessoal e profissional vai se
constituindo nas relacbes, e, nestas, as agdes de transformacdes que se constituem sdo
experiéncias “[...] entre a tensdo e a harmonia, a distancia e proximidade, a integracdo e a
desintegracdo. A pessoa € o elemento central, procurando a unificagdo possivel e sendo
atravessada por multiplas contradi¢des e ambiguidades” (MOITA, 2013, p. 139). Essa
construcdo da identidade docente esta intimamente ligada a profisséo docente.



40

Iza et al. (2014) confirmam o que fora explicado anteriormente, isto €, da identidade
como um processo continuo de construgdo social de um sujeito que esta historicamente situado.
De acordo com os autores, “[...] a presenca de uma identidade propria para a docéncia aponta a
responsabilidade do professor para a sua funcdo social, emergindo dai a autonomia e o
comprometimento com aquilo que faz” (IZA et al., 2014, p. 276). Nesse sentido, 0s autores
esclarecem que esses requisitos sdo adquiridos pela formacao escolar, pela formacéo inicial e
continuada, assim como por experiéncias diversas e outros saberes.

Pode-se dizer que “ser professor(a)” é uma construg¢do angariada no decorrer de um
longo processo, pois é preciso tempo para assimilar a formacéo, para aprender como
agir, para tomar decis@es e principalmente para se reconhecer como um formador das
futuras geracOes (1ZA et al., 2014, p. 276).

Assim, entende-se que essa construcdo ocorre antes da formacao inicial e segue por
um continuo, no decorrer do desenvolvimento pessoal e profissional do professor. Contudo, é
importante discutir sobre o conceito do desenvolvimento profissional enquanto um processo
que contribui na constituicdo da identidade docente.

De acordo com Garcia (1999), o termo desenvolvimento caracteriza-se como algo que
evolui, que tem continuidade. Ja o conceito de desenvolvimento profissional docente apresenta-
se como “[...] uma abordagem na formacé&o de professores que valorize o seu carater contextual,
organizacional e orientado para a mudanca” (GARCIA, 1999, p. 137). O autor afirma ainda que
essa forma de pensar o desenvolvimento profissional docente implica afirmar que as atividades
gue envolvem a escola ndo sdo apenas voltadas para o professor, mas responsabilidade de todos
que, de certa forma, se envolvem no aperfeicoamento da escola, ocorrendo no contexto do
desenvolvimento organizacional em que é exercida a atividade docente (GARCIA, 1999).

Garcia (1991, p. 139, grifo do autor) faz uma relagdo do desenvolvimento profissional
dos professores como “uma encruzilhada de caminhos” para explicar que 0 desenvolvimento é
‘a cola’ que permite unir praticas educativas, pedagogicas, escolares e de ensino”. Assim,
compreende-se que o desenvolvimento profissional docente envolve uma amplitude de acdes
continuadas que buscam (trans)formar e fortalecer a identidade docente coerente com acoes
formativas e de investigacdo baseadas na autonomia do professor e na reflexdao constante de um
coletivo, que se consolida dentro da profisséo.

Day (2001, p. 15) explica que “[...] 0 sentido do desenvolvimento profissional dos

professores depende das suas vidas pessoais e profissionais e das politicas e contextos escolares
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nos quais realizam a sua atividade docente”. Para o autor, o desenvolvimento profissional de

professores é continuo, ou seja, desenvolve-se ao longo da carreira, como aponta:
O desenvolvimento profissional continuo (DPC), tal como é entendido nesta obra,
inclui todos estes diferentes tipos de aprendizagem. No decurso de toda a carreira,
sera aceitavel esperar que os professores tenham oportunidades para participar numa
variedade de atividades formais e informais indutoras de processos de revisdo,
renovacao e aperfeicoamento do seu pensamento e da sua acao e, sobretudo, do seu
compromisso profissional (DAY, 2001, p. 16).

Isso mostra a complexidade do processo que envolve o desenvolvimento profissional,
principalmente quando tais a¢Oes, pessoais ou profissionais, requerem a reflexdo constante a
partir das necessidades individuais, coletivas e técnicas (DAY, 2001). Nesse sentido, 1za et al.
(2014, p. 277) explicam que, “[...] durante o desenvolvimento profissional, o professor necessita
compreender sua pratica, podendo investigéa-la, se conhecer enquanto pessoal e profissional”.

As ideias abordadas até o momento sobre o desenvolvimento profissional
compreendido enquanto desenvolvimento permanente, coletivo e individual relacionam-se as
anteriormente debatidas sobre a identidade docente, que, de certa forma, também envolve a
constituicdo permanente e transformadora em contextos sécio-histdricos. Para Iza et al. (2014),
essa formacdo identitaria em relacdo ao desenvolvimento profissional envolve trés eixos
principais da dimensdao docente, quais sejam: a formacdo inicial e continuada; a
profissionalidade docente e a experiéncia; e 0 saber da experiéncia.

Ainda conforme lza et al. (2014), a formacdo inicial e a continuada possibilitam uma
aproximacdo na medida em que uma € continuidade da outra em busca de uma formacao
qualificada e de uma identidade profissional, o que favorece um processo de desenvolvimento
permanente dos professores. Trata-se de uma formacao inicial com uma proposta de formacéo
de qualidade e uma parceria consolidada entre universidade e escola. Também se chama atencéo
para que, no exercicio da docéncia, a formacdo continuada seja pautada na dialogicidade, na
reflex@o constante das praticas e em novas posturas frente ao saber pratico pedagdgico.

A profissionalidade docente é apontada por Iza et al. (2014, p. 281-282) a partir de trés
aspectos principais, quais sejam: “[...] o compromisso na forma¢ao de um futuro professor;
assumir que tornar-se professor € uma acdo complexa e; compreender que a docéncia implica
numa constante reflexdo e investigacdo de sua propria pratica”. Nesse sentido, entende-se que
a profissionalidade docente esta alicergada na constituicdo de uma identidade e compreende a

constante reflex&o e investigacao de sua propria pratica.
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A experiéncia e o0 saber da experiéncia séo baseados na “[...] vivéncia do professor em
diversas situacoes, podendo ser profissionais e pessoais, ou seja, ndo € um saber hierarquico
que emana das instituicdes de formagdo, nem de curriculos” (IZA et al., 2014, p. 286), sdo
saberes que sdo atualizados frequentemente conforme as necessidades que advém da pratica
docente.

Novoa (2017, p. 1130) chama a atencdo para a profissdo docente e afirma que esta ndo
acaba dentro do espaco profissional, mas sim, “[...] continua pelo espaco publico, pela vida
social, pela construcdo do comum”. Segundo o autor, ser professor e identificar-se como tal
“[...] é conquistar uma posicéo no seio da profissdo, mas também é tomar posicao, sobre 0s
grandes temas educativos e participar na construcdo das politicas plblicas. E ‘aprender a
intervir como professor’” (NOVOA, 2017, p. 1130, grifo do autor). Entende-se, assim, que
essas construcdes identitarias presentes no desenvolvimento profissional, a partir das
perspectivas que Iza et al. (2014) apontaram, estdo intimamente relacionadas. Conforme afirma
Novoa (2017, p. 1131), “[...] a formacéo de professores depende da profissdo docente. E vice-
versa”. Assim, 0 autor aponta alguns caminhos, que serdo abordados no proximo tépico, ao

discutirem-se os lugares de formacdo e o desenvolvimento profissional dos professores.
2.4 Reflexdes sobre os lugares de formacéo

Zeichner (2013) explica que a formacdo de professores a partir de um modelo
tradicional sempre enfatizou a pratica como traducdo dos conhecimentos tedricos. Os alunos de
graduacdo que querem ser professores aplicam nos estagios o que aprenderam na universidade.
Todavia, 0 autor € enfatico ao afirmar que:

Muitas vezes, os professores da Educacdo Basica com quem os licenciandos sdo
colocados para realizar 0s seus estadgios sabem muito pouco sobre os cursos de
licenciatura, enquanto os formadores desses cursos sabem muito pouco sobre os locais
de estagio e o trabalho de professores colaboradores (ZEICHNER, 2013, p. 200).

Nesse sentido, e mesmo na tentativa de mudar esse quadro, algumas parcerias vém
ocorrendo a fim de aproximar universidade e escolas e com vistas a melhorar o
desenvolvimento profissional da formacao de professores. Porém, a universidade ainda mantém
a hegemonia sobre a construc¢do do conhecimento, “[...] e as escolas permanecem na posi¢édo de

meras ofertantes de ‘locais de pratica’, em que os licenciandos acham espago para experimentar
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as ideias que lhe sdo apresentadas pela universidade” (ZEICHNER, 2013, p. 200, grifo do
autor).
Novoa (2017), como afirmado anteriormente, defende a formacdo docente como
matriz de uma profissdo. Nesse sentido, o autor define um novo lugar institucional para a
formagé&o de professores. Segundo ele:
Para avancar no sentido de uma formacdo profissional universitaria, é necessario
construir um novo lugar institucional. Este lugar deve estar fortemente ancorado na
universidade, mas deve ser um “lugar hibrido”, de encontro e de jungdo das vérias
realidades que configuram o campo docente. E necessario construir um novo arranjo

institucional, dentro das universidades, mas com fortes ligacGes externas, para cuidar
da formacéo de professores (NOVOA, 2017, p. 1114).

Novoa (2017) explica que as universidades continuam fechadas, que falta didlogo com
os professores da rede basica e pouco se comprometem com as escolas. Dessa forma, a criacdo
deste novo lugar contribuira para edificar a formacao de professores, fazendo com que o vazio
qgue ha na fronteira entre a universidade e a escola se preencha com dialogos e trocas
significativas para a formacédo de professores. Sobre isso, Novoa (2017, p. 1115) afirma que
“[...] é neste lugar que se produz a profissdo de professor, ndo s6 no plano da formagdo, mas
também no plano da sua afirmacdo e reconhecimento publico”.

Zeichner (2010) contribui também ao trazer a ideia de criacbes de novos espacos
hibridos, que relacionam o conhecimento profissional com o conhecimento académico. O autor
nomeia esse lugar como terceiros espacos:

Terceiros espacos envolvem uma rejeicdo das binaridades tais como entre o
conhecimento pratico profissional e o conhecimento académico, entre a teoria e a
pratica, assim como envolve a integracdo, de novas maneiras, do que comumente é
visto como discursos concorrentes — em que uma perspectiva do isso ou aquilo é
transformada num ponto de vista do tanto isso, quanto aquilo (ZEICHNER, 2010, p.
486).

Esses espacos hibridos descritos por Zeichner (2010) propdem o desenvolvimento de
solugdes inovadoras para os problemas envolvidos na formacgéo de professores, observando a
unido dos conhecimentos académicos, profissionais e da comunidade. Com isso, pode-se
observar que Névoa (2017) faz leituras de ideias que se aproximam tanto da criacdo desses
terceiros espagos propostos com Zeichner (2010) como das intengdes iniciais das Escolas
Superiores do Professorado e da Educacdo, implementadas na Franca, e afirma que o lugar que

ele propde que seja criado se apresenta com quatro caracteristicas.



44

A primeira caracteristica é a criagdo de um espaco comum da formacé&o e da profisséo,
ou seja, de “[...] uma ‘casa comum’, da formacéo e da profissao, habitada por universitéarios e
representantes das escolas e da profissdo, com capacidade de decisdo sobre os rumos da
formagdo inicial, da indugo profissional e da formagio continuada” (NOVOA, 2017, p. 1116,
grifo do autor).

A segunda caracteristica proposta por NoOvoa (2017) estd voltada para o0s
entrelacamentos em que a formacao tenha como foco a dimenséo profissional. O autor também
afirma que as disciplinas teoricas precisam ser seguidas de trabalhos nas escolas, e depois,
realizados momentos de reflexdo e investigacdo num movimento teérico-pratico-reflexivo, haja
vista que se trata de um entrelacamento em colaboracéo do trabalho com o conhecimento.

Seguindo por esse caminho de um trabalho de colaboracdo, N6voa (2017) aponta como
terceira caracteristica um lugar de encontro no qual se produz uma terceira realidade. Segundo
ele, “[...] ndo se trata, apenas de levar a universidade as escolas ou de trazer as escolas até a
universidade, mas sim de construir um novo lugar, em conjunto, em colaboracao, valorizando
os conhecimentos e as experiéncias de todos” (NOVOA, 2017, p. 1117). O autor afirma ainda
a importancia de um estatuto proprio de formador, universitarios e escolas.

A quarta caracteristica apontada pelo autor é um lugar de agdo publica. Nessa
caracteristica, evidencia-se a importancia da presenca da comunidade local em formar
professores, construir um lugar comum, de lagos e encontros, mas que precisa ser aberto para a
sociedade a fim de conhecer as realidades que estdo em volta (NOVOA, 2017).

As contribuicbes de Zeichner (2013) sobre a criacdo desses espacos hibridos
contribuem para relacionar os conhecimentos académicos, profissionais e da comunidade para
que, de modo menos hierarquico, apoiem o aprendizado do professor, seja ele principiante, seja
ele mais experiente, e, com isso, oportunizem relacdes de colaboracdo mais democraticas entre
universidade e comunidades. O autor explica que ““[...] uma maneira potencialmente promissora
de construir o tipo de responsabilidade compartilhada na formacéo de professores que julgamos
necessaria ¢ criar novos modelos estruturais e de gerenciamento para os cursos de licenciatura”
(ZEICHNER, 2013, p. 226-227).

Nesse sentido, é pontuado o compromisso das faculdades de educagdo na oferta de
cursos de licenciatura de alta qualidade. Assumir esse compromisso com a formacdo de
professores “[...] envolveria utilizar seus cursos de licenciatura como laboratorios para o estudo
e o desenvolvimento de docentes e préticas eficazes em formacao de professores” (ZEICHNER,
2013, p. 231).
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Pensar esses espacos de colaboracdo entre universidade, escola e comunidade
contribui para trazer ao debate a importancia do professor reflexivo, que pesquisa a sua propria
pratica, considerando a teoria e a pratica faces de uma mesma moeda. De acordo com Fontana
e Favero (2013), o professor reflexivo precisa ter como base a relacdo entre a teoria e a pratica,
observando e intervindo na propria acdo para haver transformacges significativas. Para os
autores, a pratica ¢ uma “agdo concreta sobre o meio”, e a teoria pode ser explicada como “[...]
a sistematizacéo de representacdes sobre a realidade, as quais 0 homem constroi seus objetos
ou fendmenos, segundo critérios logicos” (FONTANA; FAVERO, 2013, p. 7). Por sua vez, a
reflexdo seria “[...] um processo de confronto das representa¢Ges da realidade concreta com
sistemas conceituais organizados (teorias), sendo que, desse processo, podem resultar
mudancas nas formas de representar a realidade, nas teorias ou em ambas” (FONTANA;
FAVERO, 2013, p. 7).

Desta forma, considera-se a reflexdo como uma articulagéo entre a teoria e a prética, e
que ambas sao partes do processo de reflexdo. Uma pratica reflexiva contribui para transformar
a realidade; a teoria contribui com a pratica; e a pratica transforma a teoria em um processo
constante, ou seja, uma complementa a outra (FONTANA; FAVERO, 2013).

Freire (2017, p. 39) explica que “[...] a pratica docente critica, implicante do pensar
certo, envolve 0 movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”.
Todavia, se a pratica docente espontanea ndo estiver alinhada com o saber tedrico, a pratica
torna-se ingénua. Desta feita:

Na formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental € o da reflexao
critica sobre a préatica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima prética. O préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a prética
(FREIRE, 2017, p. 40).

Por isso, a importancia de a universidade ndo trilhar um caminho solitario na formacéo
inicial de professores, como também ndo deve olhar para a escola (onde a pratica acontece)
apenas como um espaco pratico para os estagiarios aplicarem o que conheceram na teoria.

Cunha (2015) explica que uma aproximacéao articulada entre a formacéo inicial e
continuada possibilitaria um encontro, um espaco riquissimo de praticas formativas. Para a
autora, essa aproximacao “[...] concretizaria a ideia de processo e de instalacdo de uma
comunidade aprendente que iria construindo, de forma solidaria e legitima, os saberes proprios
da profissao que exerce” (CUNHA, 2015, p. 92).
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Cabe, entéo, a cada um dos espagos, assumir seus papeis e estar aberto para criar um
ambiente de colaboragdo mutua entre si. A universidade “[...] precisa se articular com o0s
sistemas escolares e seus professores, reconhecendo neles parceiros fundamentais para levar a
cabo a formagdo de novos docentes”, e as escolas “[...] assumiriam uma corresponsabilidade
nessa formacdo, legitimando saberes que Ihes sdo proprios e assumindo um protagonismo
importante, na qualidade de adultos que aprendem nos programas de formacdo” (CUNHA,
2015, p. 92).

Cunha (2015) reforca as ideias até 0 momento debatidas, como se pode observar no
resumo das principais ideias propostas pela autora quando discorre sobre 0s espagos de
formacéo, e orienta a importancia de:

a) aproximar a formacao do espaco de exercicio da profissao [...]

b) alargar, também o conceito de espago de formacdo, incluindo dimensdes culturais
de modo que a docéncia assuma sua condicdo intelectual;

c) valorizar os espacos de vivéncia coletiva [...];

d) criar espagos que deem visibilidade a produgdo dos estudantes [...];

e) compreender a formag&o inicial como uma formag&o de raiz, em que se estruturam
as bases para continuar aprendendo [...] (CUNHA, 2015, p. 91).

As ideias pontuadas pela autora para pensar 0s espacos de formacédo estdo voltadas
para o trabalho colaborativo entre a universidade e escola. Pensar na formacédo inicial e
aproximar o jovem estudante dos cursos de licenciatura do espaco da profissdo docente é de
extrema importancia, pois o futuro professor precisa conviver com os professores nos espacos
formativos da pratica, com vistas a consolidar e fortalecer essa experiéncia como uma
profissionalidade em movimento. Essa aproximacéo se relaciona muito com os objetivos do
PIBID.

De acordo com André (2016, p. 29, grifo da autora), o PIBID possibilita “[...] a
articulacdo entre os professores da escola e os da universidade, criando aquilo que os
pesquisadores chamam de ‘comunidades investigativas’, grupos que se desenvolvem em torno
de tematicas relativas a escola, a aprendizagem e ao ensino”. A autora aponta que, com esse
movimento, com as a¢Oes que o PIBID oportuniza, todos os envolvidos saem ganhando, e essa
iniciativa de trabalho colaborativo precisa partir da universidade. Contudo, adverte: “A
universidade fica imovel, acomodada, esperando que os professores venham pedir, que a rede
venha pedir. Acredito que ¢é responsabilidade da universidade se mobilizar para isso” (ANDRE,

2016, p. 29).
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Ap0s discutirem-se alguns pressupostos tedricos sobre os lugares de formac&o, abre-
se o0 debate com vistas a fundamentar a importancia do PIBID para a formagao inicial.

2.5 O PIBID e a formacao inicial

A formacdo inicial dos professores da educacdo béasica € orientada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996 (BRASIL, 1996), e pela Resolugéo n° 02, de
01 de julho de 2015, que define as diretrizes curriculares para a formacéo inicial em nivel
superior (BRASIL, 2015).

Em 2007, com o intento de cumprir o Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007
(BRASIL, 2007), que dispde sobre a implementagdo do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo, e em consonancia com o inciso XII, que visa “[...] instituir programa préprio ou
em regime de colaboragdo para formacao inicial e continuada de profissionais da educag¢do”
(BRASIL, 2007), foi criada através da Portaria n® 38, de 12 de dezembro de 2007, a primeira
versdo do Programa de Bolsa Institucional de Iniciacdo & Docéncia (BRASIL, 2007a).

Nessa primeira versdo, o Programa tinha como objetivos:

I - incentivar a formac&o de professores para a Educagdo Bésica, especialmente para
0 Ensino Médio;

Il - valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela carreira
docente;

111 - promover a melhoria da qualidade da Educagio Bésica;

IV- promover a articula¢do integrada da educacdo superior do sistema federal com a
Educagdo Basica do sistema publico, em proveito de uma sdlida formacdo docente
inicial;

V - elevar a qualidade das a¢Oes académicas voltadas a formacao inicial de professores
nos cursos de licenciaturas das instituigdes federais de educacéo superior (BRASIL,
2007).

As outras versdes do PIBID serdo levantadas em secdo prépria que discutira as bases
legais que constituiram o Programa em cada versdo. Por enquanto, delimita-se a tratar da
formacé&o inicial e como o PIBID contribui para preparar o futuro professor para o exercicio da
profisséao.

O PIBID, enquanto politica de formacao inicial, viabiliza que os estudantes dos cursos
de licenciatura se aproximem do ambiente escolar — espaco em que irdo exercer a profisséo
docente —, passem a conviver com os profissionais da educacao da rede publica, intensificando

acOes de reflexdo entre a teoria e a préatica, numa parceria firmada entre universidade e escola.
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Um estudo levantado por André (2016, p. 29) mostra que essa parceria possibilitada por meio
do PIBID contribui com todos os envolvidos:
[...] tanto para os cursos de formacdo inicial quanto para as escolas, tanto para a
reformulacdo dos curriculos de formacdo quanto para as praticas de ensino e para o
desenvolvimento profissional dos participantes. Essas politicas de formacdo tém
sinalizado uma forma de repensar o estagio, fazendo com que a universidade trabalhe

conjuntamente com as escolas, realizando um trabalho de parceria que traz muitos
beneficios para todos.

Nesse sentido, concorda-se com Gatti (2009, p. 74) quando refere sobre os
investimentos para a formacao inicial. De acordo com a autora:

E preciso investir pesado para oferecer as melhores condigdes para que esses jovens,

que querem ser professores, tenham condic¢Bes de se tornarem bons docentes que o

pais precisa. Ou seja, temos que trilhar o caminho inverso do que esta sendo realizado:

fortalecimento dos curriculos formativos e ndo aligeiramento e encurtamento da

formac&o. Investir em bolsas para licenciandos (com monitoramento adequado) em

licenciaturas avaliadas como tendo bons e fortes projetos de formag&o seria iniciativa
proveitosa.

Em outro trabalho publicado, Gatti (2015, p. 243) expde uma preocupacdo sobre as
politicas de formac&o de professores, como um programa que fomenta a iniciagdo a docéncia,
como o PIBID, sem desconsiderar toda a sua importancia, pois, segundo ae autora, o Programa
ainda nao € capaz de repensar e reposicionar a formacao de professores como um todo, mesmo
porque “[...] necessitamos mesmo de uma revolucdo nessa formacdo e nas formas de
institucionaliza-1a”, a fim de propiciar uma identidade profissional democratica e autbnoma.

Zeichner (2010) aponta, apds discussao sobre o terceiro espaco, como ja mencionado,
que as experiéncias que os futuros professores vivenciam na pratica precisam ser bem
orientadas e planejadas. O autor sinaliza que:

[...] o crescente foco atual no repensar e na reformulagdo da conexdo entre as
disciplinas da formacéo inicial de professores nas faculdades e nas universidades e as
escolas da rede e as comunidades para as quais esses alunos estdo sendo preparados é
um sinal otimista de que o tradicional modelo distanciado e desconectado da formagéo
inicial baseada na universidade estd em pleno esfacelamento (ZEICHNER, 2010, p.
494).

Nesse sentido, intensificar acGes que aproximem o futuro professor, num dialogo
colaborativo entre universidade e escola, que oportunizem reflexdes entre a teoria e a préatica e
colaborem com o futuro professor, que passa a conviver e experienciar de perto a profissdo, é
um caminho possivel para repensar-se a formacao de professores e construir-se uma base forte

da formagéo como uma profissdo. Com base nessa compreensdo, elaboram-se, para a proxima
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subsecéo, algumas reflexdes acerca dos aspectos discutidos sobre as dimensfes da formagéo
docente e 0 PIBID.

2.6 Apontamentos reflexivos sobre a formacao docente

Busca-se, no decorrer da secdo, trazer contribuicdes tedricas que dialoguem com a
pesquisa e auxilie na reflexdo sobre as contribuigdes de um Programa implementado para,
dentre outros aspectos, incentivar a formacdo de professores com vistas a valorizagdo do
magisterio, por meio do incentivo a formacdo de professores para a educagédo basica. Assim,
debruca-se sobre leituras, de modo a compreender o universo da formacao inicial e como esses
professores, ao se formarem, enfrentam os desafios da docéncia nos primeiros anos de sua
atuacdo em sala de aula.

Entende-se que o processo de se tornar professor € muito complexo e que o PIBID
pode contribuir para que esse profissional se reconheca como professor e tenha um pouco mais
de seguranca no inicio da sua carreia. Com o PIBID, a formac&o inicial podera oferecer uma
base que possibilite ao licenciando a construgdo continuada de conhecimentos pedagdgicos
importantes em sua pratica docente.

Considera-se fundamental pensar que é na formacao inicial que o licenciando inicia o
processo da construcdo da identidade docente e continua no decorrer de seu desenvolvimento
profissional. A construcdo da identidade docente tem intrinseca relacdo com a atuacdo reflexiva
do professor, intimamente imersa nos processos da autonomia e do comprometimento que o
professor tem com sua pratica. Dessa forma, percebe-se que a identidade docente inicia na
formacdo inicial e estende-se por toda carreira docente, que evolui conforme o professor vai se
firmando e se reconhecendo na profisséo.

Pensar sobre os lugares que formam o professor também se faz importante para esta
discussao, considerando que o PIBID oportuniza outros espagos e traz outros atores, oferecendo
momentos formativos que intensificam acdes de reflex&o entre teoria e pratica. Assim, quando
0 bolsista de Iniciacdo a Docéncia (ID) tem a oportunidade de, ainda na graduacao, conviver
com profissionais no espaco que sera seu local de trabalho, ele eleva consideravelmente a
aprendizagem sobre a docéncia, de forma a melhor prepara-lo para os desafios inerentes desse
espaco de aprendizagem.

Os primeiros anos da docéncia é considerado pelos autores que investigam sobre 0s

professores principiantes como os mais dificeis, levando em conta alguns casos, por motivos ja
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explorados, sobre a desisténcia da profissao. E é nesse sentido que se defende que é preciso
investir com seriedade em politicas que contribuam para melhorar as condicGes e a formacgéo
dos professores. Nesse cenario, considera-se o PIBID como uma politica de formacéo inicial
que aproxima universidade e escola e possibilita aprendizagens de reflexdo entre teoria e
pratica. Essa parceria, que é firmada pelo PIBID entre universidade e escola, contribui com a
aprendizagem de todos os atores que estéo ligados a esse Programa. Dessa forma, melhora os
processos formativos dos licenciandos e dos professores, e, consequentemente, das acbes que
contribuem para elevar a qualidade social da educacgédo béasica. Todavia, essa politica sofreu e
vem sofrendo fortes ataques que comprometem a continuidade das a¢6es do Programa. Tratar-
se-a sobre essa conjuntura nas préximas se¢@es ao discutir conceitos as politicas publicas de

formacéo docente e aos ataques que o Programa sofreu nos dltimos anos.



3 POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES

A formacao de professores para sociedades democraticas
deveria ser baseada em uma epistemologia que é, por si
mesma, democratica e inclui o respeito por e a interacao
entre 0 conhecimento profissional, académico e da
comunidade.

Kenneth M. Zeichner

Ao considerar a atual conjuntura politica e a discussdo proposta neste estudo,
concorda-se com Zeichner (2013) sobre o olhar de uma formacdo pautada em principios
democréaticos e progressistas que se fazem urgentes para a qualidade da educagdo e da
formagéo. Assim, nesta secdo, direciona-se a atencdo para a contextualizacdo de questdes
voltadas para pensar a formacédo inicial de professores no cenario de politicas publicas
educacionais. Para tanto, num primeiro momento, tratou-se de entender conceitos tedricos
ligados as politicas publicas educacionais e observou-se que a criacdo de uma politica publica
esta para além de resolver um problema social, pois envolve outras dimensdes, técnicas e
subjetividades (MAINARDES, 2015). Desta feita, ndo se pode discutir politicas pablicas sem
destacar o papel do estado, da economia e da sociedade, bem como tentar entender como as
relaces de poder entram nesse jogo como meio de disputa.

Outro fator que se destaca € a forte influéncia que o sistema capitalista exerce nas
politicas publicas. Nesse sentido, contou-se com as contribuicdes de Ball (2016), Lima (2005;
2012), Zeichner (2013), Lima (2005; 2012), Afonso (2001; 2020), Campelo (2019), Frigotto
(2018), Mainardes (2015), Mello (2015; 2016), assim como outros pesquisadores que
investigam a temaética.

Também se focaram os interesses especialmente na formacdo docente, que instiga a
pensar-se sobre o PIBID e como essa politica contribui na formacéo inicial de professores.
Nesse sentido, defende-se o PIBID enquanto politica que contribui para formar excelentes
profissionais.

Concorda-se com Zeichner (2013, p. 54, grifo do autor), que afirma existir um “[...]
‘débito educacional’ para muitos alunos que vivem na pobreza e que frequentam nosso sistema
publico de ensino e que melhorar a qualidade da preparacéo de professores é apenas parte do
acerto de contas com eles e seus familiares”. Nesse sentido, a proxima se¢do aborda aspectos
teoricos e reflexivos sobre as politicas publicas educacionais que interferem de maneira direta

na educagdo publica.
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3.1 Politicas publicas educacionais: debates teoricos e reflexivos

Esse topico discute ideias relacionadas as politicas publicas educacionais e ao papel
do estado democréatico. Para tanto, entende-se que as politicas publicas ligadas as ciéncias
sociais tém uma forte relacdo com o Estado, a economia e a sociedade. Para iniciar a discusséo,
conceitua-se e reflete-se sobre politicas publicas a partir de pesquisadores que investigam a
temética em questdo e os interesses do capital sob as politicas publicas.

De acordo com Campelo (2019, p. 37), “[...] politicas ndo sdo concebidas no vazio, mas
carregam em si mensagens que comportam novas relacfes sociais, papéis, posicdes e
identidades. A mensagem de uma politica pode influenciar a construgdo de sentido”. Assim,
entende-se que as politicas sdo pensadas a partir de um meio social e que tém sentido, tém uma
necessidade, uma utilidade publica.

De acordo com Souza (2006), ndo existe uma definicdo especifica para politicas
publicas. Alguns autores que estudam politicas publicas relacionam as grandes questdes
publicas aos estudos e as politicas que estdo fortemente ligadas as ac6es do governo. Por outro
lado, a autora afirma que a definicdo mais conhecida é a de Lasswell? (1936), para quem 0s
estudos de politicas publicas implicam responder questdes como: “Quem ganha o qué, por qué
e que diferenca faz?” (SOUZA, 2006, p. 24).

De acordo com Ball e Maguire (2016, p. 21), “[...] colocar as politicas em préatica é um
processo criativo, sofisticado e complexo. O trabalho com as politicas tem seus prazeres,
satisfagdes e sedugoes, e para alguns, tem beneficios pessoais”. Os autores afirmam que as
politicas podem ameacar ou incomodar o propésito e a identidade de alguns, mas que também
estdo fortemente ligadas aos principios econémicos e permeadas pelas relacdes de poder.

Ball e Maguire (2016, p. 13, grifo dos autores) explicam que, “[...] em muitos escritos
sobre politica educacional, frequentemente ndo se da valor ao significado de politica e/ou é
definida como uma tentativa de ‘resolver um problema’”. Essa resolucdo, de acordo com o0s
autores, ¢ feita apenas pelos registros, como leis e normas elaboradas pelo governo. Isso gera

um problema, pois, “[...] se a politica é vista nesses termos, entdo todos 0s outros momentos

2 Horold Lasswell é um estudioso de politicas publicas, com foco nas andlises de politicas, buscando conciliar
conhecimento cientifico/académico com a producdo empirica dos governos. De acordo com Vaitsman (et. all.,
2013) Lasswell trouxe a ideia de uma ciéncia politica identificando o surgimento de uma orientacdo
multidisciplinar aplicada as politicas publicas. Destaca-se também ideias relacionadas a resolucdo de problemas
reais e a normatividade reconhecendo o papel dos valores nas analises das agdes do governo.
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dos processos de politica e atuagdo das politicas que acontegam dentro e em torno das escolas
sdo marginalizados ou passam despercebidos” (BALL; MAGUIRE 2016, p. 13).

De acordo com Mainardes (2015, p. 167), as politicas sdo “[...] um conjunto de técnicas,
categorias, objetos e subjetividades”. Nesse viés, pode-se entender que as politicas, enquanto
processos sociais, estdo relacionadas também pelas relacGes de poder, por valores, autoridades,
significados e praticas.

Para Souza (2006), as politicas publicas, por estarem intrinsicamente ligadas as
ciéncias sociais, repercutem dentro da economia e nas sociedades. Por essa razdo, ha relactes
intensificadas entre Estado, politica, economia e sociedade.

Ball e Maguire (2016, p.13), ao tratar sobre como as escolas fazem as politicas,
explicam que “[...] 0 que se entende por politica sera tomado como textos e coisas (legislacdo
e estratégias nacionais), mas também como processos discursivos que sdo complexamente
configurados, contextualmente mediados e institucionalmente prestados”. Nesse sentido, as
politicas educacionais, principalmente as de formacéao de professores, precisam ser elaboradas
pelos e para os professores, que sao sujeitos e atores, como também objetos da politica.

De acordo com Mello (2015, p. 78), as politicas publicas educacionais, em contextos
gerais, buscam melhorar a qualidade da educacdo ofertada ¢ “[...] investem na formagéo
continuada dos educadores com a justificativa de que o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (IDEB) melhorara com um corpo de professores capacitados”.

Quando se pensa em politicas educacionais, Lima (2005, p. 72) afirma que “[...] o fim
anunciado dos debates de politica educativa e das polémicas curriculares configuraria, no limite
a morte da pedagogia”. O autor justifica tal proposicao, afirmando que se trata de uma posi¢éo
de dominacdo marcada pelas relaces de poder, em que os debates educacionais devem ser
pensados e concluidos de forma neutra e racional. Esse argumento esta intrinsicamente ligado,
como Lima (2005) afirma, a uma forma de economismo educacional, na qual as ideias do
capitalismo global influenciam significativamente a proposicdo das politicas publicas de
educagdo. “A economia, ¢ ndo a pedagogia, constitui a partir de agora a principal base de
legitimagdo das decisbes de politica educativa, razdo pela qual os valores do mercado
competitivo e do privado como politica publica passaram a imperar” (LIMA, 2005, p. 72).
Assim, as politicas educacionais passam a ter uma caracteristica marcada para o0 mercado, para
os ideéarios do capitalismo, em vez de serem pensadas para a emancipacdo humana atraves de

uma educacao critica para uma cidadania democratica.
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Lima (2005, p. 76) explica que “a participagdo democréatica representa, assim, ndo
apenas a concretizagdo de um direito, nem somente um processo para atingir deliberacGes
democraticas, mas encerra ainda um valor intrinseco e substantivo, de nuclear significado
pedagogico.” Afirma ainda que “é pela pratica da participacdo democratica que se constréi a
democracia.” Verifica-se assim, a urgéncia de construir uma sociedade participativa e
democrética, e € pela participacdo dos sujeitos que precisam ser pensadas as politicas
educacionais para se construir uma sociedade democratica. Porém, “[...] as politicas sdo, as
vezes, mal pensadas e/ou mal escritas e sdo ‘reescritas’ ou ‘reajustadas’, conforme os objetivos
do governo que se alteram ou ministros seguem em frente” (BALL; MAGUIRE, 2016, p. 20,
grifo dos autores).

Afonso (2020, p. 408), ao escrever sobre o papel do Estado, a relagdo com a escola
publica e as mudancas no conceito de cidadania, afirma:

[...] sobretudo quando pensamos nas politicas publicas do Estado, ndo podemos deixar
de pensar a Educacdo como possibilidade emancipatéria e como direito humano
bésico; do mesmo modo que a escola publica democratica (ainda que precise ser

reinventada para enfrentar melhor os desafios contemporaneos) ndo pode deixar de
ser defendida como conquista histérica e civilizacional.

Porém, o autor explica que tal afirmacdo ndo é uma conquista definitiva e que ha
muitos retrocessos em paises e regimes que a democracia é apenas formal e autoritaria, fazendo
jus ao projeto de uma sociedade moderna. Afonso (2001) explica que a modernidade,
constituida por um estado histdrico, faz com que a violéncia simbolica fisica se conecte com a
escola publica e submeta as varias identidades para um ideario politico e cultural. Nesse
contexto:

O projeto da modernidade, em grande medida construido em torno do estado enquanto
produto histérico da conquista e afirmacdo do monopdélio da violéncia fisica, pode
contar mais tarde com a escola publica, tornada também uma das instituicBes centrais
do exercicio da violéncia simbdlica, para submeter todas as identidades dispersas,
fragmentadas e plurais, em torno de um ideério politico e cultural a que se haveria de
chamar nagéo (AFONSO, 2001, p. 35).

O autor defende que ¢ “[...] necessario renovar as bases da politica e da teoria
democratica” (AFONSO, 2001, p. 36), dentro de uma nova ordem internacional da vida politica,
que seja pensada democraticamente com a participacao do povo. Assim, aposta em uma politica
deliberada, que partilhe os poderes e recursos entre a administracdo central e local, na qual a

escola se inclui, baseando tal politica na participacdo do social e que o estado intervenha para
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0 bem comum de todos. O autor ainda explica que isso acarretara a descentralizacdo e maior
autonomia da escola.

Avelar e Ball (2019) sugerem que, na nova configuracdo do estado, ao observar 0s
idearios da globalizacéo, da governanca e da sociedade moderna, acontece uma nova mistura
entre estado, mercado e filantropia em que:

O estado esta sendo reformulado como formador de mercado, comissario de servigos
e monitor de desempenho. O mercado esta se expandindo para sujeitar cada vez mais
o social e o publico aos rigores do lucro. A filantropia esta sendo retrabalhada pelos
discursos e sensibilidades dos negécios adotando, por exemplo, praticas de impacto,
avaliacdo, eficiéncia e concorréncia (AVELAR; BALL, 2019, p. 68).

Desse modo, ao pensar-se a educacdo, uma légica mercadoldgica situa-se fortemente,
observando os interesses do capitalismo. Como observa Mello (2016, p. 93) ao discutir sobre a
influéncia dos organismos internacionais em relacdo aos interesses econdmicos frente a
educacéo:

Quando a inten¢do é adaptar a oferta educacional ao sistema econémico, a educacao
tem a fungdo de produzir conformidades e mascarar o quadro social. Sob essa l6gica,
assenta sua oferta nos principios da competitividade, da produtividade e da
flexibilidade e se volta para a racionalidade mercantil.

Nesse mesmo sentido, Lima (2012, p. 22), na obra Aprender para ganhar, conhecer
para competir, destaca que “[...] uma nova hierarquizacao dos saberes escolares esta em curso,
em fungdo da competitividade econdmica e da empregabilidade”. Nesse sentido, o autor
explicita que tais preceitos voltados para o mercado de trabalho e para a competitividade
econdmica volta os olhares da educacdo para uma sociedade cognitiva em virtude de uma
aprendizagem préatica que forme os sujeitos para 0 mercado de trabalho em prol de uma
aprendizagem util para a empregabilidade, resultando em “[...] novas formas de desigualdades
e de alienacdo, de competitividade degenerada, de cidadania submissa, sob o signo da
meritocracia” (LIMA, 2012, p. 26). Ele também evidencia que a educacéo se converte e assume
o papel de ensinar “[...] habilidades economicamente valorizaveis” ou em “qualificacdes para
o crescimento econdmico” segundo as categorias dominantes nos discursos de politica
educacional” (LIMA, 2012, p. 27). Assim, entende-se que ha uma forte relacdo entre a ordem
capitalista e quem detém o poder, assumindo um papel centralizador e burocratico a partir dos
interesses do Estado, numa perspectiva neoliberal, na qual a educacédo é pensada a partir de um
ensino fragmentado e individual. (LIMA, 2012).
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Neste viés, Frigotto (2018) alerta sobre a atual conjuntura politica que o Brasil
enfrenta, principalmente com projetos num contexto de estado em excecgéo e interdicdo de
direitos. O autor cita a contrarreforma do ensino médio e o0 Movimento Escola sem Partido, nos
quais:

O aspecto mais regressivo da-se no plano da concepcdo do conhecimento, atualmente
protagonizado pelos intelectuais do partido ideol6gico do Movimento Escola sem
Partido. Aquilo que era subjacente na gestdo do ministro Paulo Renato de Souza, no
desenrolar do golpe de estado, é explicitado pela tese da neutralidade na producéo do
conhecimento e da neutralidade do professor no processo de sua socializacao.
Neutralidade que se postula ser controlada por uma lei que criminaliza os docentes e
incita a delagdo por colegas, alunos ou pais aos que supostamente transgridem a

neutralidade. Uma delacéo que é estimulada com tragos de 6dio, vendo nos docentes
inimigos, vigias ou estupradores de inocentes pela moral (FRIGOTTO, 2018, p. 248).

Outro ponto que o autor critica sdo os fundamentos cientificos que estdo voltados para
o0 conhecimento técnico de processos produtivos. Refere que tal ideia € baseada em uma ciéncia
politica com interesses do capital, em uma cidadania econdmica. Nesses fundamentos, tem-se
que:
A cidadania politica, que pressupde os conhecimentos basicos para a leitura autbnoma
das relagdes sociais, elemento crucial numa sociedade que tem na midia empresarial
uma maquina de alienacdo em nome dos interesses do capital, e a cidadania
econdmica, que pressupde a aquisi¢do do conhecimento politécnico e/ou tecnoldgico.
(FRIGOTTO, 2018, p. 248).
De acordo com Frigotto (2018), uma forma de combater a corrupg¢do, que advém do
capitalismo, é ndo ceder ao medo e organizar-se de maneira coletiva e solidaria, por meio:
[...] da luta pela reconquista do estado de direito e pela revogacdo de todas as
contrarreformas. Uma luta que ndo é apenas politica, mas ética, pois se o golpe
prosseguir ndo havera futuro minimamente previsivel no que é elementar a vida para
a maioria da classe trabalhadora (FRIGOTTO, 2018, p. 257).
Zeichner (2013), ao discutir sobre o sistema de formacdo de professores nos Estados
Unidos, explica que ha um movimento forte para privatizar a formacéo de professores por meio
de recursos financeiros e apoio politico. Ele aponta também que substituir o sistema
universitério de formacao de professores é um grave erro. O autor acredita na forca do sistema
publico e elucida uma agenda que busca por transformacdes para enfrentar os problemas e assim
fornecer uma educacdo de qualidade para todas as criancas. Para Zeichner (2013, p. 89), essa
agenda enfatiza:
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(a) compartilhar mais responsabilidades entre universidades, escolas e comunidades
locais para formar professores; (b) aproximar o processo de aprender a ensinar dos
tipos de ambientes para as quais os individuos estdo sendo preparados para lecionar,
ao mesmo tempo em que se formam professores com conhecimento de contetido e
profissional necessarios e bem informados sobre o0s compromissos com as
comunidades em que trabalham; (c) preparar professores capazes de desenvolver
praticas de ensino que ajudardo a fornecer oportunidades para que os alunos interajam
com o conhecimento de forma auténtica e desenvolvam a compreensdo; e (d)
fortalecer os sistemas alternativos de responsabilizacdo para os programas de
formacdo de professores para além de sua capacidade de melhorar os resultados dos
alunos nos testes padronizados.

Para tanto, investir em politicas publicas de educacgdo é um fato incontestavel, assim
como superar a hegemonia que o sistema capitalista sob tais politicas que mantém os interesses
do Estado em favor de uma minoria é outra luta que precisa ser movimentada. Geralmente,
conforme aponta Mello (2015, p. 81), o fracasso das politicas publicas educacionais recaem, na
maioria das vezes, aos educadores que “[...] s&o convocados a desempenhar funcgdes que estdo
além da sua formacdo, realidade que imprime nestes a sensacdo de que ja ndo sabem mais
ensinar e impulsiona-os a nao mais se reconhecerem enquanto profissionais”.

Mello (2015, p. 81) afirma que a influéncia do poder econémico dominante interfere
fortemente na forma como os educadores agem e atuam no desenvolvimento das politicas
publicas para a promocéo de relagGes baseadas na humanizacao e emancipacao dos cidad&os,
pois, “[...] da mesma forma que ha educadores que acreditam e lutam, ha aqueles que se adaptam
e reproduzem eficazmente a materializacdo de um processo que por exceléncia, deveria ser
humano”. Para a autora, as pessoas que pensam as politicas publicas da educacdo néo
consideram a realidade dos atores que irdo implementé-las e colocé-las em acdo nos espacos
publicos. Desta feita, “[...] fomentadas por meio da oferta de cursos, quase sempre pontuais e
fragmentados, os resultados das avaliagdes destas politicas quase sempre se distanciam das
metas ¢ dos objetivos previstos” (MELLO, 2015, p. 83). Nesse sentido, reafirma-se a
importancia das politicas publicas pensadas a partir de uma participacdo democratica que
contribua para a oferta de uma educacdo de qualidade para todas as classes sociais e de fato
possa superar a logica e os interesses hegemoénicos da modernidade e de base capitalista.

Na proxima subsecdo, dialogar-se-4 sobre os pressupostos legais que a politica
nacional de formacdo de professores passou desde a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional (LDBEN), Lei n®9.394/96 (BRASIL, 1996), até a publicacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica
(BRASIL, 2019)
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3.2 A Politica Nacional de Formacao de Professores: reflex6es sobre os pressupostos legais

Na primeira subsecao, trouxe-se uma contribuicdo legal sobre alguns dispositivos que
embasam a formacdo docente no Brasil. Para chegar-se a politica nacional de formacdo de
professores, far-se-a um caminho desde a LDBEN até a publicacdo da Resolugdo CNE/CP n°
2, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacéo Basica (BRASIL, 2019a), que instituem
a Base Nacional Comum para a formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formacdo).

O periodo da promulgacdo da LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996) foi marcado por
grandes transformacdes e transi¢cdes que alimentaram, antes da aprovacdo da lei, a expectativa
de muitos educadores no sentido de que, com o fim do regime militar, o problema da formacéo
de professores no Brasil iria diminuir (SAVIANI, 2009). Porém, como aponta o autor,
promulgada a atual LDBEN 9.394/96, essa expectativa ndo foi correspondida devido a forte
introducao:

[...] como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os institutos superiores
de educacdo e as Escolas Normais Superiores, a LDB sinalizou para uma politica
educacional tendente a efetuar um nivelamento por baixo: os institutos superiores de
educagdo emergem como instituigdes de nivel superior de segunda categoria,
provendo uma formacéo mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta
duragdo (SAVIANI, 2009, p. 148).

Essa caracteristica é originada do sistema neoliberal. De acordo com Borges (2009, p.
31), a partir da década de 1990, o neoliberalismo chega com for¢a em nosso pais ¢ “[...] julga
o Estado falido e incompetente para gerir a educacdo; por isso, da énfase ao ensino privado, na
busca da eficiéncia e qualidade de ensino”. A autora ainda explica que o sistema neoliberal age
na educacédo, propondo uma ideia de escola ““[...] diferenciada e dualista, oferecendo o ensino
propedéutico para a formacéo das elites intelectuais, e 0s cursos profissionalizantes para a classe
menos favorecida, atendendo assim, as demandas do mercado de trabalho” (BORGES, 2009,
p. 31).

A LDBEN 9.394/96 é promulgada nesse cenario. Todavia, cumpre-se destacar 0s
artigos que tratam da formacéo de professores, expressos nos artigos 62 e 63 da referida lei:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o

exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
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Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterao:

I - cursos formadores de profissionais para a Educagdo Basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacéao de docentes para a educacao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formagdo pedagogica para portadores de diplomas de educacao
superior que queiram se dedicar a Educacao Basica;

I11 - programas de educacéo continuada para os profissionais de educacdo dos diversos
niveis (BRASIL, 1996).

Dessa forma, a formacdo dos professores que atuardo na educacdo bésica fica sob
responsabilidade das universidades e dos institutos superiores de educacdo, instituicdes cujo
papel é organizar os cursos de formacédo de professores em formato de licenciatura plena. De
acordo com Romanowski (2012, p. 99), nessa época, havia “[...] aproximadamente um milhao
de professores em atividade que ndo tém essa titulacdo, sendo entdo estabelecido o prazo de
uma década para que todos passassem a ter a formagao superior’.

A LDBEN 9.394/96 ¢ regulamentada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE).
Apo6s a promulgacgdo desta lei, varios pareceres, indicacOes e resolucdes foram estabelecidos
(ROMANOWSKI, 2013). Neste estudo, foca-se nos dispositivos legais que tratam sobre a
formacéo de professores.

Romanowski (2013)baseia-se hum levantamento de dados junto ao CNE e apresenta
varios pareceres e resolugdes que tratam da formacdo de professores, porém, atenta-se para a
Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena, pois essa Resolugédo apresenta-se num contexto, incorporando
todas as outras recomendacdes anteriores sobre o funcionamento dos cursos de licenciaturas.

Em linhas gerais, as Diretrizes enfatizam um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem organizados por cada instituicdo de ensino superior através de seus
curriculos especificos que se aplicam em cada etapa e modalidades da educacao basica. Por um
lado, h&a uma énfase num conjunto de competéncias que precisam estar presentes nos cursos de
formacéo inicial. Por outro lado, enfatizam a pratica da pesquisa para a formacdo e a
aprendizagem voltada para agédo-reflexdo-acdo num conjunto de resolugdes de situagdes-
problemas como uma das estratégias didaticas (BRASIL, 2002).

Outro fator que precisa ser destacado ¢é a énfase que as Diretrizes direcionam para a
pratica. Nos paragrafos de seu artigo 12, trata especificamente sobre:

§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado,
que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.
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§ 2° A prética deverd estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formacéao
do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacéo, e ndo apenas nas disciplinas pedagégicas, todas terdo a sua
dimensé&o prética (BRASIL, 2002).

De acordo com Gatti e Barreto (2009, p. 48), mesmo com a proposi¢do normativa que
as diretrizes direcionam no sentido de articular os cursos das licenciaturas com os sistemas e as
escolas que oportunizem a préatica, “[...] ainda € necessario que a universidade e as demais
instituicbes formadoras se esforcem por buscar canais institucionais de interacdo com as
escolas, em uma parceria na formacdo dos futuros professores, pois isto ndo é realizado na
maioria dos cursos”.

Em 2007, tem-se a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao, pelo Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007. O Plano de Metas, em seu artigo 1°,
define-se como “[...] a conjugacdo dos esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, atuando em regime de colaboracéo, das familias e da comunidade, em proveito da
melhoria da qualidade da Educacdo Basica” (BRASIL, 2007).

Uma das Diretrizes que o Plano de metas propbe, como ja mencionado, é a
institucionalizacdo de programa proprio para a formacéo inicial e continuada de professores. O
Plano também prevé a implantacéo de plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais
da educacdo, de modo a privilegiar o mérito, a formacdo e a avaliacdo de desempenho
(BRASIL, 2007).

Em 2009, foi homologada a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Baésica, instituida pelo Decreto n°. 6.755/2009 “[...] com a finalidade
de organizar, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, a formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes
publicas da Educacdo Basica” (BRASIL, 2009). O Decreto também propde a CAPES para atuar
no fomento de programas de formacdo inicial e continuada.

No que se refere a formacéo inicial, destacam-se, do artigo 3°, alguns objetivos da
Politica Nacional de Formagé&o de Profissionais:

Il - apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formacdo inicial e continuada a
profissionais do magistério pelas instituicbes publicas de educacdo superior;

Il - promover a equalizagdo nacional das oportunidades de formacédo inicial e
contir_luada dos profissionais do magistério em institui¢des publicas de educacdo
superior;

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



61

V - promover a valorizacdo do docente, mediante acbes de formacédo inicial e
continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na carreira [...]
(BRASIL, 20009).

Outra caracteristica que o Decreto da Politica Nacional de Formacdo de professores
propde esta no artigo 10° que trata especificamente da articulacdo entre a universidade e
instituicdes de ensino superior com as redes de ensino da educacao bésica:
Art. 10. A CAPES incentivara a formagdo de profissionais do magistério para atuar
na Educacdo Bésica, mediante fomento a programas de iniciacdo a docéncia e
concessdo de bolsas a estudantes matriculados em cursos de licenciatura de graduacéao
plena nas instituicGes de educacao superior.
§ 1° Os programas de iniciacdo a docéncia deverdo prever:
| - a articulagdo entre as instituicBes de educacao superior e 0s sistemas e as redes de
Educacdo Bésica; e
Il - a colaboragdo dos estudantes nas atividades de ensino-aprendizagem da escola
publica.
§ 2° Os programas de iniciacdo a docéncia somente poderdo contemplar cursos de

licenciatura com avaliacdo positiva conduzida pelo Ministério da Educacdo, nos
termos da Lei no 10.861, de 14 de abril de 2004 (BRASIL, 2009).

De acordo com Gatti e Barreto (2009), as ideias que o Decreto oferece buscam dar
respostas a problemas que, por décadas, nosso pais vem sofrendo sobre o processo de formacéo
de professores. As autoras apontam algumas respostas:

[...] conseguir articulagBes entre niveis de gestdo e também entre e intrainstitui¢des,
bem como destas com as redes de ensino, escolas e outros espacos educativos ndo
formais; dar organicidade a matriz curricular e processos formativos; repensar
curriculos e suas formas de implementacdo, revendo estruturas das institui¢oes
formadoras e dos cursos; estudar mais a fundo os proprios processos formativos em
suas diversas modalidades (GATTI; BARRETO, 2009, p. 52-53).

De acordo com as autoras, o Decreto oportuniza um rompimento com as marcas
tradicionais de formacéao em prol da educacédo de qualidade que direcionam para transformacdes
nas acOes formativas (GATTI; BARRETO, 2009).

Em 2014, a Lei n® 13.005/2014 refere a aprovacdo do Plano Nacional de Educacgéo
(PNE), com vigéncia de dez anos, com a institucionalizacdo de vinte metas para a educacéo,
representando um marco na busca de uma educacdo de qualidade e um forte documento que
articula as politicas educacionais do pais. De acordo com Silva e Nunes (2021), o PNE
representa um forte avango para a educacgao ao estabelecer um conjunto de metas e estratégias
que contribui para integrar os programas de formacéo da esfera federal com outras agdes dos

estados e municipios, promovendo condigdes para valorizagdo profissional.
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Na secdo anterior, j& se referenciaram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagcdo inicial em nivel superior e para a formacéo continuada. Todavia, precisa-se mencionar
essas Diretrizes para caracterizar como um documento legal de fomento a formacédo de
professores. Como ja explicado, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial e
continuada foram instituidas pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 2015 (BRASIL, 2015), a qual
define “[...] principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a serem observados
nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos de formacéo, bem como no planejamento, nos
processos de avaliacdo e de regulacdo das instituicdes de educagdo que as ofertam” (BRASIL,
2015, p. 2).

O Decreto n® 6.755/2009, que instituia a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério, foi revogado pelo Decreto n° 8.752/2016, que amplia a politica
nacional de formacao para todos os profissionais da Educacdo Basica. Seu artigo 1° delibera
que a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais da Educacdo Bésica tem a “[...] finalidade
de fixar seus principios e objetivos, e de organizar seus programas e agdes, em regime de
colaboracédo entre os sistemas de ensino” (BRASIL, 2016). Delibera ainda que tal finalidade
deve estar em consonancia com o Plano Nacional de Educacdo e com os planos decenais dos
Estados, Distrito Federal e dos municipios.

Destacam-se, nos incisos I, Il e VII do artigo 11°, as estratégias que o Ministério da
Educacdo precisa apoiar técnica ou financeiramente:

I - cursos de formag&o inicial de nivel superior em licenciatura;

Il - cursos de formacdo inicial necessarios para cada categoria dos profissionais da
educacdo, decorrentes das demandas para as diferentes fungdes que desempenham;

£/I? - programas de inicia¢do a docéncia, inclusive por meio de residéncia pedagogica;
[..] (BRASIL, 2016).
O artigo 12° também prevé, como planejamento estratégico nacional, programas e
acoes que se relacionam com a formacao inicial como a iniciativa de fomentar a iniciacédo a
docéncia e apoio académico aos licenciandos e licenciados bem como residéncia docente, que
articulem e estimulem a integracdo entre teoria e préatica (incisos Il e VIII) (BRASIL, 2016).
Em 2019, foram instituidas pela Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacédo
Bésica e a BNC-Formacédo. As Diretrizes e a BNC-Formacgéao apresentam como referéncia a
Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Basica (BNCC). A formagéo fica atrelada as

competéncias gerais da BNCC-Educacao.
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De acordo com Nogueira e Borges (2021), a BNC-formacdo surge devido a
incompatibilidade da Resolugdo n° 02/2015 com as orientagOes do governo, pois era preciso
uma diretriz para a formacdo, que estivesse embasada no documento da BNCC-Educacéo.
Diante disso, e apds a publicacdo da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2 de 2019, muitas manifestagdes
contrérias vieram a tona. Mesmo assim, a Resolugdo foi homologada. De acordo com Bazzo e
Scheibe (2019, p. 681), a aprovacdo apressada das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
para a Formacao Inicial de Professores precisa ser entendida “[...]a partir da compreensdo das
politicas educacionais de paises como 0 nosso que defendem a manutencdo das premissas
neoliberais”, pois, conforme as autoras, vive-se em um sistema capitalista que mostra ser
impossivel ordenar para a igualdade social e justica.

Bazzo e Scheibe (2019) afirmam também que as decisdes que o atual governo toma,
observando as ideias de privatizacdo para solucionar problemas de equidade social,
consequentemente acabam por potencializar a riqueza de poucos e a pobreza da maioria da
populacdo. Segundo elas, através de documentos como a DCN para a formacao (2019), decisdes
sdo tomadas com vistas a “[...] entregar a sociedade professores capazes de fornecer as empresas
e ao sistema econdmico individuos educados ndo para resistir a cassacao dos seus direitos, mas
sim para atender a uma ordem que preserve 0 sistema e suas desigualdades” (BAZZO;
SCHEIBE, 2019, p. 681). Como ja referido, essa forca do neoliberalismo frente as politicas
educacionais busca colocar os interesses do mercado acima dos interesses da emancipacao e da
equidade social e esta presente nas acdes do atual governo. Isso fica evidente na falta de didlogo
nas decisbes e criaches das politicas publicas e na privatizacdo que descontrdi direitos
conquistados, como fizeram com a Resolugéo de 2015.

Diante do exposto, o préximo topico aborda o PIBID, uma politica que resiste aos
interesses do governo, na atual conjuntura. Entende-se que é importante discutir essa politica
por se manter firme frente as tantas tentativas de sucumbi-la, a exemplo dos varios cortes de

bolsas e demais valores que indicam caminhar, consequentemente, para o fim do programa.

3.3 O PIBID no contexto da formacao de professores: trajetorias e dilemas

O PIBID, como mencionado na subsecdo 2.5, surge num contexto politico em
detrimento de buscas por melhorar a formagé&o inicial, contribuir na atratividade para a carreira
docente, valorizar a profissdo e potencializar agdes formativas em prol da qualidade da
educacdo. Desse modo, o PIBID surge num contexto legal em que a formacdo docente é
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orientada pela LDBEN n° 9.394/96 e pela Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002,
que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgédo de Professores da Educacgéo
Basica em nivel superior (BRASIL, 2002). Todavia, aprovado o Decreto n°® 6.094, de 24 de
abril de 2007, que institui a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, em 2007, tem-se a orientacdo para institucionalizar um programa de formacéo
inicial. Assim, foi criada, em 2007, a primeira verséo do PIBID, pela Portaria n° 38, de 12 de
dezembro de 2007 (BRASIL, 2007). Ap6s essa primeira versdo, ha outros documentos
elaborados e aprovados que evidenciam um continuo de acGes em torno dos objetivos e
propostas para a formacao inicial através do PIBID. Realizou-se uma consulta junto a CAPES
e elaborou-se o Quadro 1, a seguir, com os documentos divulgados, a fim de entender-se a

evolucdo histérica do Programa, desde a sua primeira versdo até 2020.

Quadro 1 — Linha do tempo — Documentos relacionados ao PIBID (2007-2020)

Ano Legislacdo Descricéo
2007 | Portaria Normativa n°® 38 - | - Criacéo e langamento do PIBID;
12/12/07 - prioriza 04 cursos de licenciatura.
2009 | Portaria n® 122 - (16/09/2009) - Mencdo as avaliacbes de desempenho nacional;
- prioriza 09 cursos de licenciatura no Ensino Médio e 05 cursos

Edital CAPES/DEB n° 02/2009 | no ensino fundamental;

—PIBID - de forma complementar menciona cursos interculturais e
licenciaturas em educagdo do campo e para comunidades
quilombolas;

- ampliaco de participac8o para instituicGes estaduais.

Portaria n® 1.243 - (30/12/2009) | - Reajuste dos valores das bolsas a participantes do PIBID.

2010 | Portaria n° 72/2010 - | - D& nova redagdo a Portaria que dispde sobre o Programa

(09/04/2010) Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID, no ambito
da CAPES;

Edital n° 18/2010 CAPES - | - estende a participacdo para apresentacdo de projetos para

(13/04/2010) instituicdes municipais e para instituicdes comunitarias sem fins
lucrativos;

- a educacdo infantil, a educagdo de pessoas com deficiéncia e a
educacdo de jovens e adultos passam a ser contempladas pelas
acdes do PIBID.

DECRETO n° 7.219, de 24 de | - Dispde sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a

junho de 2010 Docéncia - PIBID e d& outras providéncias.

Portaria CAPES n° 136 - | - Promove a alteracdo da Modalidade de Aplicacdo de dotacdo

(01/07/2010) orcamentaria.

Edital conjunto n°® 002/2010/ | - Lancamento de edital para selecdo de projetos nos cursos de

CAPES/SECAD-MEC — PIBID | Licenciatura para Educacdo do Campo e Licenciatura para a

Diversidade (21/10/2010) Educacdo Indigena.

Portaria n° 260 - (30/12/2010) - Aprova as normas do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID, constante do anexo a esta Portaria.

2011 | Edital n° 001/2011/ CAPES - | - Lancamento de novo edital para institui¢cBes de Ensino Superior.

(03/01/2011)

2012 | Edital CAPES n° 011 /2012 - | - Ampliacdo da proposta para instituicdes de Ensino Superior

(20/03/2012) publicas filantrépicas, confessionais ou comunitérias que ndo
participam do PIBID;
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- Possibilidade de alteracéo das propostas vigentes das institui¢des
ja participantes.

2013 | Lei n° 12.796, de 4 de abril de | - Altera a LDBEN 9.394/96 para dispor sobre a formacdo dos

2013 profissionais da educacdo, incluindo no artigo 62 o paragrafo 5°
propondo o incentivo pela Unido, Distrito Federal, Estados e
Municipios a formacdo dos profissionais do magistério pelo
PIBID.

Portaria n° 096 - (18/07/2013) - Aprovacao do regulamento do PIBID.

Edital n° 061/2013 - | - Ampliacdo para Instituicdes de Ensino Superior privadas, com

(02/08/2013) vinculo no Programa Universidade para Todos (PROUNI);
- ampliac@o da oferta de bolsas.

Edital n°® 066/2013 (06/09/2013) | - Langamento do edital PIBID-Diversidade para institui¢des que
trabalham com educacdo escolar indigena, quilombola e do campo.

2016 | Portaria n® 46 - (11/04/2016) - Aprova o regulamento do PIBID.

2018 | Edital n®7/2018 - (01/03/2018) | - Selecdo de instituicbes de Ensino Superior (IES) para
desenvolverem projetos de iniciagdo a docéncia nos cursos de
licenciatura em regime de colaboragdo com as redes de ensino, no
ambito do PIBID;

- publico-alvo: discentes que estejam na primeira metade do curso
de licenciatura.

2018 | Portaria GAB n° 45 - | - Dispde sobre a concesséo de bolsas e o regime de colaboracéo no

(12/03/2018) Programa de Residéncia Pedagdgica e no PIBID;
- lancamento do Programa de Residéncia Pedagégica.
2019 | Portaria GAB n° 259 - |- Dispde sobre o regulamento do Programa de Residéncia
(17/12/2019) Pedagdgica e do PIBID;
- articulagdo dos projetos com as orientagfes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

2020 | Edital n°2/2020 - (06/02/2020) - Selecdo de IES para desenvolvimento de projetos institucionais
de iniciagdo a docéncia nos cursos de licenciatura, em regime de
colaboracdo com as redes de ensino, no dmbito do PIBID;

- diminuicdo de cotas de bolsas;

- redugdo do orgamento do programa;

- 0s subprojetos de alfabetizacdo deverdo observar as diretrizes da
Politica Nacional de Alfabetizacao.

Fonte: elaborado pelo autor a partir de dados disponibilizados pela CAPES (2022).

O Quadro 01 aponta as transformacdes que o PIBID sofreu e vem sofrendo desde o
ano de seu lancamento em sua estrutura. Evidencia um progresso significativo em suas acdes
até meados de 2016 e conforme a troca de governo sofre alteracdes significativas em muitos
aspectos da proposta original do Programa, como cortes de bolsas e orcamentos, varias
tentativas de término das agdes, entre outras que serdo discutidas na presente anélise.

O primeiro edital, lancado em 2007, apresentou uma proposta em que eram elegiveis
para participar apenas instituicdes federais de ensino superior e centros federais de educagéo
tecnoldgica que possuiam cursos de licenciatura. O edital contemplava, com foco prioritario,
quatro licenciaturas do ensino médio (Fisica, Quimica, Matematica e Biologia) e duas para o
ensino fundamental (Ciéncias e Matematica).

Conforme os dados levantados no Quadro 01, o Programa efetivou-se apenas em 2009,

quando o leque de possibilidades se abre e as instituicdes estaduais passaram a ser elegiveis
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para propor seus projetos & CAPES. Uma mudanca significativa que precisa ser pontuada € a
ampliacdo dos cursos, passando de quatro para nove o nimero de licenciaturas contempladas
no ensino médio, e de duas para cinco 0 numero de licenciaturas para o ensino fundamental.
Para o ensino fundamental, a licenciatura em Pedagogia foi contemplada e devia priorizar 0s
projetos para a pratica em turmas de alfabetizacdo (BRASIL, 2009).

Outra mudanga importante que o Edital n°® 02/2009/PIBID considera é o fato de
oportunizar a participacdo, de forma complementar, dos cursos interculturais, das licenciaturas
do campo e das comunidades quilombolas (BRASIL, 2009). Essa abertura, mesmo que de
forma complementar, contribui para a valorizacdo da formacdo de professores que poderdo
atuar em contextos da educacdo para a diversidade. Essa ampliagdo do PIBID possibilita pensar
na importancia que o programa tem na formacdo de professores. Formar professores com
capacidade para pensar sobre sua profissdo, na complexidade do contexto social, politico e
cultural, e saber agir sobre esses contextos demanda investimentos fortes e continuados nos
campos das politicas de formacdo que contribuam para isso. De acordo com Sant’Anna e
Marques (2015, p. 727):

[...] é preciso instrumentalizar o licenciando por meio de atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, com teorias e métodos de investigacdo e intervencdo que possam
leva-lo a ler criticamente a realidade, a construir conhecimento e aprendizado a partir
de situacbes reais e a problematizar a sua pratica profissional, visando ao seu
aperfeicoamento e a sua formacédo continuada.

Para tanto, Penin (2001) ressalta a importancia de uma renovagéo significativa da
formacdo de professores, porém, isso ocorrera se a universidade mobilizar-se. A autora destaca
tais possibilidades a partir “[...] do estabelecimento de uma politica de formacé&o de professores
0 que exige um esforco permanente de reformulagéo, avaliacdo e acompanhamento por parte
das diversas faculdades e unidades que oferecem disciplinas para os cursos de Licenciatura”
(PENIN, 2001, p. 326). Dessa forma, acredita-se que essa abertura para outras licenciaturas que
0 PIBID apresenta a partir de 2009 possibilita que a formagdo do futuro professor ocorra de
forma significativa ao inseri-lo nos contextos escolares, apresentando os desafios atuais desta
profissdo com uma politica que antecipa e apresenta a realidade escolar ao licenciando para que
sua insercéo na profissdo seja menos dolorosa.

Com a Portaria n°® 72/2010 e o Edital n® 18/2010, de abril de 2010, ha uma importante
mudanca na amplia¢do do publico-alvo do Programa. Esses documentos ampliaram o alcance

do PIBID ao incluirem a educacéo infantil, a educacao especial e a educacéo de jovens e adultos
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(BRASIL, 2010). Também ampliaram as instituicdes elegiveis para submeter projetos. Os
documentos citados estenderam a participacdo para instituicbes municipais e instituicoes
comunitarias sem fins lucrativos (BRASIL, 2010).

A ampliacéo que aconteceu no ano de 2010 deu-se mediante o reconhecimento de que
0 Programa contribui enquanto “[...] uma politica de formacdo de professores que se
compromete com os problemas escolares contemporaneos” (PENIN, 2001, p. 327), que centra
suas acOes para que os iniciantes a docéncia tenham ““[...] compreensdo das praticas, dos valores
e da histdria das instituicdes escolares e seus agentes institucionais, tendo em vista que essas
escolas sdo as entidades concretas em que os futuros professores exercerdo suas atividades”
(PENIN, 2001, p. 327). Assim, concorda-se com a autora ao afirmar que a formagdo de
professores precisa “[...] ter a escola publica como foco de interesses para estudo, investigacao,
acompanhamento, interven¢ao ¢ melhoria da a¢ao docente” (PENIN, 2001, p. 327). Nesse
sentido, o PIBID, ao aproximar a universidade e a escola, contribui para melhorar a qualidade
da formacdo inicial através de acdes formativas que leva os licenciandos a experienciar e
aprender a profissdo docente no contexto escolar.

O Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010, que dispbe sobre o PIBID, definiu as
finalidades do programa, 0s sujeitos participantes, os objetivos, as regras para as instituigdes de
educacdo superior que poderiam propor seus projetos a CAPES, as normas que seriam
determinadas e acompanhadas pela CAPES através de editais, as funces que as instituicbes
deveriam seguir, 0s niveis de ensino e as licenciaturas que deveriam ser contempladas nos
projetos, bem como regras técnicas sobre o repasse orcamentario (BRASIL, 2010).

Importante ressaltar também o Edital n® 001/2011/CAPES, como mostra 0 Quadro 1,
e a Portaria n° 72/2010, que aponta para a expansdo do nimero de bolsas e fomenta a sua
interiorizacdo pelo espaco académico e escolar (BRASIL, 2010; 2011). Nessa ocasido, 0
namero de bolsas ofertadas pelo PIBID aumentou consideravelmente, comprovando que havia
uma preocupacdo com a formacdo inicial, compreendida como “[...] um espaco a ser
direcionado para que efetivamente se cumprisse uma formacéo cultural, cientifica e técnica para
todas as areas e niveis de ensino, utilizando os espagos e as possibilidades das nossas
universidades” (SCHEIBE, 2011, p. 823).

De acordo com Scheibe (2011, p. 823), o modo que a formacao inicial ocorre em nosso
pais leva a uma desprofissionalizacdo dos professores pelas suas caracteristicas, que inclui “...]

a fragmentacédo das ac¢Oes nas politicas publicas, o rebaixamento das exigéncias de formacéo, o
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seu aligeiramento, investimento ndo suficiente de recursos, questdes que se chocam na busca
pela valorizacdo dos profissionais da docéncia”.

O PIBID, desde a sua implementacdo, passou por muitas reformulacGes, dentre as
quais incluiu a ampliacdo da sua abrangéncia, porém, com a sua ultima edi¢do, em 2020, sofreu
com cortes drasticos na sua oferta. Imbernon (2016, p. 104), ao discutir sobre aspectos de
politicas especificas, explica que, nos discursos internacionais, ha trés caracteristicas presentes
que afligem a profissao docente:

¢ Estudar as novas competéncias que o professorado precisa adquirir na sociedade
ft#’?r.nar a profissdo mais atrativa, em seu ingresso e desenvolvimento, para reduzir a
escassez de professores em muitos paises (melhorar aspectos como o saldrio, a carga
horaria, a seguridade trabalhista, a carreira, a imagem e o prestigio social etc.).

e Promover uma instituicdo educacional mais autdnoma, mais responsavel em sua
gestdo pedagogica, organizacional e do pessoal.

Assim, é muito preocupante os cortes que 0 programa sofreu nas suas Ultimas edi¢des
(2018 e 2020), mesmo porque, para a construcdo de uma nova socializagdo profissional, “[...]
é preciso reconstruir a formacao, as estruturas, os incentivos, as situacoes trabalhistas, as novas
profissdes educacionais etc.” (IMBERNON, 2016, p. 112).

Para Vaillant (2015), ha um desanimo da parte dos professores sobre a profissao
docente. A autora defende que para romper com esse desanimo e tornar a profissao mais atrativa
¢ preciso “[...] contar com condi¢bes de trabalho adequadas e impulsionar uma cultura
profissional que permita maiores niveis de satisfacdo por parte dos professores e alunos”
(VAILLANT, 2015, p. 41). Acredita-se que as a¢des do PIBID, enquanto politica de formacéo
inicial, constituem-se como uma estratégia que impulsiona a valorizacdo profissional devido a
sua caracteristica de aproximar os licenciandos da profissdao ainda no curso de graduacao
(VAILLANT, 2015).

Vaillant (2015) defende que as politicas precisam ser pautas em acordos sobre critérios
profissionais que buscam estratégias para um ensino de qualidade e um requisito para formar
professores capazes de terem desempenhos profissionais de qualidade. A autora fala também
da importancia de politicas que alcance um publico diverso de ingressantes nos cursos de
licenciatura, a fim de transformar e reverter a ideia de que apenas pessoas de baixo nivel cultural
e econdmico, e nesses casos, a maioria sendo mulheres, optem pela carreira docente. “E
indispensavel conseguir fazer com que a escolha pela profissdo docente seja a primeira opgao

de carreira e considerar, particularmente, o perfil sociodemografico dos professores e a melhora
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das condi¢des de trabalho e da estrutura de remuneragdo e incentivos” (VAILLANT, 2015, p.
43).

Em 2012, foi lancado o Edital CAPES n° 11/2012, que ampliou a proposta para
instituicGes de ensino superior pablicas filantropicas, confessionais ou comunitarias que nao
participavam do PIBID, com possibilidade de alteragcdo dos projetos vigentes das instituigdes
ja participantes (BRASIL, 2012).

Observa-se que, nos primeiros anos de sua implementacdo, os editais ampliavam as
oportunidades de participacdo ao incluirem outras instituicdes que formam professores para
atuar na educacdo bésica. Essa ampliagdo se deu com a pretensdo de atrair mais pessoas,
conforme ja exposto, para a carreira docente. De acordo com Gatti et al. (2009), hd muitas
pesquisas que tratam de fortes contradigcdes sobre ser e estar professor, que se divergem entre
satisfacdo, frustracdo, opcdo e necessidade. Para os autores (GATTI et al., 2009, p. 13), a
escolha pela carreira docente ndo se da, na maioria dos casos, por admiracdo pela profissdo,
“[...] e sim como uma alternativa profissional provisoria, ou a Unica vidvel em determinado
momento, o que pode redundar em descompromisso, contribuindo para uma imagem social de
profissdo secundaria”.

De acordo com o relatério da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), citado por Gatti et al. (2009, alguns elementos séo chaves para 0 aumento
da atratividade pela carreira docente como a melhoria das condigdes de trabalho, melhores
salarios e oportunidades de emprego.

Vaillant (2015, p. 42) explica que “[...] € necessario converter a formagdo docente em
uma carreira atraente para jovens com bons resultados na educacdo média, aumentando o nivel
académico exigido”. Nesse sentido, reitera-se a importancia de se investir em politicas de
formacdo inicial como a do PIBID, que possam fortalecer e ampliar as oportunidades de bolsas
para que um maior nimero de licenciandos se sintam mais preparados para os desafios da
profissdo docente.

Em 2013, surgiu a legalidade do programa, pela Lei n® 12.796, de 04 de abril de 2013,
que alterou a Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996) para incluir no artigo 62° o paragrafo 5°:

A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a formagao de
profissionais do magistério para atuar na educacao basica publica mediante programa
institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos de

licenciatura, de graduacdo plena, nas instituicdes de educacdo superior (BRASIL,
2013).
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Com a alteracdo da referida lei, ao incluir o pardgrafo 5° o PIBID passou a ser
incorporado como uma politica de formacdo docente, na busca, desde seu primeiro edital, da
valorizacdo do magistério, da elevacdo da qualidade da formacdo inicial, na insercdo dos
licenciandos no cotidiano das escolas, do incentivo a formacéo de docentes e do protagonismo
também das escolas na formacao de professores, assim como da contribuicao para a articulagdo
entre teoria e pratica que sdo necessarias para a formagdo docente.

A legislacdo citada compreende uma materializacdo legal das contribuicdes que o
PIBID vem oportunizando desde o ano de sua criacdo para a formacdo inicial de professores.
Um estudo realizado por Campelo (2019, p. 124) aponta que:

[...] nos contextos de influéncia, prética e de producéo de texto — nos parece haver o
consenso de que as faculdades e universidades podem contribuir para a formacéo
profissional de professores a fim de ajuda-los a situar sua docéncia em relagéo aos
contextos histdrico, politico e institucional em que trabalham, para aprender a
aprender na e a partir de sua pratica e a tomar decisdes em sala de aula para adaptar o
seu ensino as necessidades dos seus alunos e para serem participantes ativos na
reinvencédo da escola.

Nesse viés de colaboracdo entre os atores do PIBID, as acGes realizadas por eles
contribuem para que o contexto em que a politica acontece se transforme e se ajuste a realidade,
e, com isso, promova a identificacdo dos protagonistas com a docéncia.

Vaillant (2015, p. 41) explica que muitos autores consideram que a formagédo dentro
da universidade propicia melhores resultados na formacao docente. Ha autores que afirmam
haver um nivel de formag&o universitéria representativo de qualidade de ensino, “[...] mas que
0 que levara a qualidade do ensino e reforcard as competéncias profissionais em sala de aula
sera a articulacdo entre os &mbitos teoria-pratica, que exige reduzir a distancia entre os &mbitos
e formacéo docente e as escolas”.

O percurso que o PIBID tracou da sua implementacdo até 2013 contribuiu para que
fosse reconhecido enquanto uma politica construida pelos atores que a constitui. Esta € uma
condicdo fundamental, pois “[...] alguns autores defendem que a conexdo entre escolas e
formacdo melhora quando aquelas se convertem em um centro de inovagdo pedagdgica”
(VAILLANT, 2015, p. 41).

A pesquisa de Campelo (2019, p. 197) mostra que os participantes de sua investigacéo
atribuem ao PIBID a escolha pela docéncia, “[...] comprometida com principios democraticos,
que valorizam as diversidades e que impulsionam a justica social, através das crencas de que

todo professor pode ensinar e de que todos os alunos podem aprender”.
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No edital de 2012, foram disponibilizadas 19 mil bolsas de iniciagéo para licenciandos,
supervisores e coordenadores. O Edital n°® 061/2013 incluiu as instituigdes de ensino superior
privadas que tinham vinculo com o Programa Universidade Para Todos (PROUNI). Outra
mudanca nesse cenario foi aampliacdo do numero de bolsas. De 19 mil bolsas do edital anterior,
passou para 72 mil bolsas no Edital n°® 061/2013, sendo destinadas 10 mil destas para alunos da
rede privada que cursavam licenciaturas pelo PROUNI (BRASIL, 2013). Outra mudanga que
esse edital contemplou foi a duracdo da execucao dos projetos. No edital de 2012, a duracao
era de um ano, podendo ser prorrogado por uma Unica vez por até 12 meses, a critério da
CAPES. No Edital n°® 061/2013, o prazo para execuc¢éo do projeto foi de 48 meses, podendo ser
prorrogado por uma Unica vez até 48 meses, atendendo aos requisitos e critérios da CAPES
(BRASIL, 2013). Em 2013, incluiu-se o Edital n°® 066/2013 PIBID-Diversidade para
Instituicdes que atuavam com educacdo escolar indigena, quilombola e do campo (BRASIL,
2013). Quando o edital de 2013 foi langado, o PIBID estava alicercado num projeto politico
democratico e progressista, com objetivos de ofertar uma formacéo de qualidade social. Neste
contexto politico, Campelo (2019, p. 45) ressalta muitos aspectos do PIBID que contribuem
para a formacédo docente:

[...] na parceria universidade e escola com efetivo relacionamento horizontal entre as
partes; na valorizacdo dos professores da escola basica como potentes co-formadores
docentes; na aproximacdo entre as teorias educacionais e a pratica docente; no
alargamento de tempo dos licenciandos na escola; e na qualificagdo desse tempo com
a ampliacdo, para os licenciandos, das possibilidades de atuagdo na docéncia em si—

planejando, desenvolvendo e avaliando atividades de ensino/aprendizagem de modo
ciclico como de fato sera quando assumirem suas proprias turmas.

Como pode-se perceber, sdo muitas as contribuicbes que o PIBID oportuniza para a
formacdo de professores. O Programa torna-se um projeto que corrobora principios
emancipatérios, considerando vérios contextos de formacdo e valorizando o saber dos
professores que estdo nos espacos escolares como co-formadores. Conforme Campelo (2019,
p. 45-46), 0 PIBID:

[...] almeja uma formacdo de professores que forme para a democracia e emancipagédo
dos sujeitos, que considera a criticidade e a consciéncia social como integrantes do
trabalho docente, que valoriza e se beneficia das diferencas. Sdo também coerentes
com uma formacdo docente que compreende o trabalho do professor como de alta
complexidade intelectual e que tem como base um saber tedrico-pratico que se
desenvolve em processos coletivos de reflexdo-acao-reflexdo.

Segundo Freire (2001), o viés progressista e democratico pode melhor a qualidade da
educacdo que estd implicada na formacdo permanente dos educadores, baseada na analise da
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prética. Lidar com a prética educativa € ter claridade politica, € assumir o sentido da politicidade
da educacdo, pois a préatica € historica e social. Como destaca Freire (2001, p. 40), “[...] ninguém
nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos na pratica social de que tornamos parte”. Dessa
forma, acredita-se que o PIBID oportuniza uma visdo democratica que implica uma formacéo
sobre a pratica, na luta para aprender a docéncia a partir do contexto do qual o sujeito faz parte.

Em abril de 2016, a Portaria n® 46 aprovou o regulamento do PIBID, que fora revogada
pela Portaria n® 84, de junho de 2016, em virtude de muitas manifestacdes publicas contrarias
a Portaria n° 46, que direcionava para o lado oposto da proposta do PIBID (BRASIL, 2016).
Com a revogacao da Portaria n° 46, a Portaria n° 096/2013 voltou a vigorar.

Importante lembrar que, no periodo citado de 2016, estava em debate o impeachment
da presidenta Dilma, e destaca-se o golpe de Estado Parlamentar que ocorreu, comprometendo
0 avango de muitas politicas que estavam em andamento. Para muitos estudiosos sobre politicas
publicas e sua relacdo com a democracia, o golpe de 2016 foi uma regressdo bem arquitetada
para tomar o poder, constituindo um ato ndo democratico. Uma contribuicéo de Avritzer (2018)
aponta que a democracia no Brasil existe a partir de movimentos pendulares, defendendo que a
institucionalizacdo brasileira possui amplas entradas ndo eleitorais e contra as decisdes da
maioria da populacdo frente aos resultados das urnas que dao acesso ao poder, movimentos
pendulares que tém origem com as crises de 1954 e 1964.

No caso do Brasil, h& momentos regressivos que marcam a historia da democracia em
nosso pais, envolvendo ocasides que estabelecem divisdes politicas e crise econdmica, crises
gue aconteceram em 1954 e 1964. De acordo com Avritzer (2018, p. 275), “[...] havia um
conflito politico de dimensGes monumentais em torno dos governantes e seus projetos politicos.
Essas divisdes acentuavam a controvérsia em relacdo a projetos econdémicos, em especial mais
estatizante ou desenvolvimentista e um projeto um pouco mais liberal”. O autor afirma que, em
ambos 0s casos, houve uma regressdo democratica marcada pelo golpe de 1964, bem como na
tentativa de tirar VVargas do poder.

Sobre o golpe de 1964, Azevedo (2001, p. 37) afirma que ““[...] 0 golpe militar de 1964
vai estabelecer as condig¢des politicas favoraveis para a sua plena implementa¢do” de uma
internacionaliza¢do do mercado interno. Por outro lado, a regressdo democratica muda com a
dindmica apds 1988, com elei¢cdes sem contestagdo nos anos que se seguiram, até que, em 2014,
h& questionamentos dos resultados das eleicdes pelo Partido Social Democratico Brasileiro
(PSDB) (AVRITZER, 2018).
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Ao discutir o planejamento educacional frente as fragilidades da democracia brasileira,
Scaff, Oliveira e Lima (2018) afirmam que, no decorrer da histéria da democracia brasileira, o
planejamento frente a educacdo estd intrinsicamente relacionado as condig¢bes politicas-
econdmicas. Nesse sentido, os autores mostram que, no Brasil, a democracia é fragilizada por
regras de golpe e autoritarismo, como pelo golpe de 1964, com a tomada do poder pelos
militares, e pelo golpe de 2016, com o impeachment da presidenta legitimamente eleita, Dilma
Rousseff, mostrando que os dois casos tém uma forte relagdo com o 6dio a democracia (SCAFF;
OLIVEIRA; LIMA, 2018).
O golpe de 2016 sinalizou medidas que comprometeram o andamento das agdes do
PIBID. De acordo com o Relatério de Gestdo do Exercicio de 2016, elaborado pela CAPES,
houve um alinhamento entre as despesas e 0 orcamento disponibilizado para quita-las. Nesse
contexto, foi aprovada a Proposta de Emenda Constitucional (PEC) n° 241, que limitou o
crescimento de gastos publicos:
A medida interna que contribuiu para o ajuste foi a retirada das cotas de bolsas ociosas
em setembro de 2016 do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia -
Pibid, que permitiu que as cotas de bolsas concedidas passassem de 90.000 para
aproximadamente 73.000 bolsas. Quando foi elaborado o orcamento para 2016 da
DEB havia previsdo de se reformular o Pibid e um intersticio de 4 meses na execugao
do programa, o que permitiria um ajuste do programa dentro do orcamento
disponibilizado. Por isso foi feita uma previsdo de bolsas (48.324) bem inferior &

concessdo de bolsas (90.000). Porém fatores externos impediram que o programa
fosse alterado, obrigando a Diretoria a retirar as cotas ociosas (BRASIL, 2017).

Em 2018, foi publicado o Edital n® 7/2018, com uma nova configuracdo sobre o
publico-alvo do programa. Seriam aceitos para participar do PIBID os discentes que estivessem
cursando a primeira metade do curso de licenciatura (BRASIL, 2018). Nesse mesmo ano, foi
lancado, pela Portaria GAB n° 45, o Programa de Residéncia Pedagogica, para os discentes que
estivessem cursando a segunda metade da licenciatura (BRASIL, 2018).

Dados dos editais de 2018 mostram que, com o lancamento do Programa Residéncia
Pedag0gica, as cotas disponibilizadas para o PIBID diminuiram quase pela metade. De acordo
com o Oficio Circular n® 1/2018-CGVDEB, a CAPES esclareceu as duvidas sobre a divulgagédo
do resultado preliminar, que ndo contemplava todas as propostas de projetos submetidos.

A CAPES depende da analise dos recursos para realizar a distribuicdo definitiva das
45.000 cotas disponiveis no edital. Ressalta-se que as solicitagdes das IES totalizaram
66.456 cotas, 0 que supera em cerca de 48% o total disponibilizado, como ja ocorreu

em editais anteriores do Pibid com demanda superior as cotas disponiveis (BRASIL,
2018).
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Em 2019, foi aprovada a Portaria GAB n° 259, de 17 de dezembro, que disp0s sobre o
regulamento do Programa de Residéncia Pedagodgica e do PIBID e a atribuicéo ao coordenador
institucional de articular nos projetos submetidos as orientagdes da BNCC (BRASIL, 2019).
Essas articulacdes de diminuir bolsas e a obrigatoriedade de trazer a BNCC para 0s projetos
institucionais que condicionam a aprovacdo relacionam-se a principios neoliberais que estdo
presentes por tras de tais negocia¢fes. Tambeém sdo entendidas como uma pratica dominante,
pois, sob o ponto de vista do pesquisador, ao impor que os projetos estejam articulados com a
BNCC, estdo tratando os atores apenas como implementadores eficientes de politicas, que
seguem a risca ou que apenas reproduzem o que estd determinado. Nesse processo, a autonomia
docente é cerceada, e a préatica torna-se apenas uma reproducao.

Zeichner (2003, p. 37) explica que “[...] a abordagem dominante consiste em treina-
los para que sejam implementadores eficientes de politicas desenvolvidas por outros, que nada
tém a ver com a sala de aula”. O autor argumenta ainda que, em muitos projetos politicos
organizados pelo governo na tentativa de reformas educacionais, “[...] a meta é ter professores-
funcionarios irreflexivos e obedientes, que implementem fielmente o curriculo prescrito pelo
Estado, empregando os métodos de ensino prescritos” (ZEICHNER, 2003, p. 37).

Para pensar os principios neoliberais, trazem-se as contribui¢des de Shigunov Neto e
Maciel (2004, p. 44), que explicam que “[...] o neoliberalismo é um projeto politico, econdémico
e social, de carater hegemonico que esta fundamentado na subordinacao absoluta da sociedade
ao mercado livre e a ndo-intervengdo estatal”. Nesse sentido, o projeto neoliberal busca
desestatizar, desregulamentar e desuniversalizar, conforme argumentam o0s autores. Esse
projeto ndo estd preocupado com 0s principios democraticos e progressistas. As propostas
neoliberais, que vieram com tudo p6s-golpe parlamentar, trouxeram consequéncias sociais
como o agravamento das desigualdades sociais, da exclusdo social, do aumento da pobreza e
do desemprego, do crescimento da miséria e da fome (SHIGUNOV NETO; MACIEL, 2004).

A articulacdo do projeto neoliberal na educacdo tem sentido contrario aos principios
democraticos. A hegemonia neoliberal busca atrelar os interesses neoliberais para preparar para
0 mercado de trabalho, ¢ a educagdo transmite os ideais neoliberais. “A educagdo ¢é tida como
um bem econdmico, uma mercadoria, subordinadas as leis de mercado, ou seja, a lei da oferta
e da demanda” (SHIGUNOV NETO; MACIEL, 2004, p. 45).

De acordo com Peroni (2012, p. 21), “[...] o neoliberalismo defende claramente o
Estado minimo e a privacdo de direitos, além de penalizar a democracia, por considera-la

prejudicial aos interesses do mercado”. Nesse sentido, a autora reverbera a Terceira Via, sendo
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uma das estratégias do capital para superar a crise que diminui a taxa de lucros. Essa Terceira

Via esté entre a l6gica neoliberal e a antiga social-democracia (PERONI, 2012).
O neoliberalismo propde o Estado minimo, privatizando e tendo o mercado como
parametro para a gestdo publica; a Terceira Via propde reformar o Estado,
argumentando que este é ineficiente; assim, a reforma do Estado tera como parametro
de qualidade o mercado, por intermédio da administracdo gerencial, fortalecendo a
I6gica de mercado dentro da administracdo publica. Dessa maneira, tanto o
neoliberalismo quanto a Terceira Via usam a gestdo gerencial como parametro para a
gestdo publica (PERONI, 2012, p. 21-22).

Como fica a democracia na Terceira Via? Para Peroni (2012), a democracia € marcada
pela participacédo da sociedade civil, assumindo a execucao das tarefas em vez de participar nas
decisdes. “A democratizagdo seria apenas para repassar tarefas que deveriam ser do Estado. A
sociedade acaba se responsabilizando pela execucdo das politicas sociais em nome da
democracia” (PERONI, 2012, p. 22).

Shigunov Neto e Maciel (2004) mostram que o discurso sobre a qualidade da educagéo
dentro dos principios neoliberais s6 sera alcancado se ndo houver intervencdo do Estado.
Segundo eles, “[...] as propostas de qualidade da educacdo sdo uma tentativa de conscientizar a
comunidade de que ela deve assumir as responsabilidades pela educagdao” (SHIGUNOV NETO;
MACIEL, 2004, p. 47), ou seja, buscam tirar a responsabilidade do Estado e passa para a
comunidade, sem oferecer condi¢fes minimas para funcionamento.

Assim, relacionando com o objeto de pesquisa, tais ideias estdo fortemente presentes
nos retrocessos destacados na politica analisada, evidenciando marcas neoliberais. Esses
retrocessos, como ja contextualizado, denunciam uma politica de extrema direita que planeja
uma oferta educacional que atenda aos anseios neoliberais. Todavia, compreende-se que a
escola é uma instituicdo que deveria formar para a cidadania, para a democracia, para a
emancipacao e libertacdo das pessoas que, reconhecedoras dos seus direitos e deveres, lutam
por justica social.

Concorda-se com Zeichner (2003, p. 52) ao ressaltar que:

Na formacao de professores e na educacdo em geral, devemos continuar lutando para
nos aproximarmos mais de um mundo que aquilo que queremos para 0S NOSSOS
proprios filhos esteja ao alcance dos filhos de todos. Esse é o Unico tipo de mundo
com o qual podemos ficar satisfeitos, e nada, nem mesmo coisas como 0 ensino

reflexivo e a educacéo centrada no aluno, merece 0 nosso apoio, a ndo ser que ajude
a nos acercar mais desse tipo de mundo.

No Edital n°® 2/2020, houve um retrocesso significativo na estrutura do Programa,

como: a diminuicdo de cotas das bolsas, que eram de 45.000 e passaram para 30.096 cotas;



76

reducdo do or¢camento do Programa; e observancia dos subprojetos do PIBID para atender as
diretrizes da Politica Nacional de Alfabetizacao.

Observa-se que, nas caracteristicas apontadas nesse periodo, houve varias mudancas
no processo de concessao de bolsas, que foram acontecendo de forma gradativa. Assim, a forma
de atuar do governo transformou a estrutura do Programa, como evidenciado com as fortes
valorizacbes antes de 2016 e o declinio continuo ap6s 2016, como cortes e alteracfes para
aprovacao dos projetos.

Em 2014, apods sete anos do primeiro edital do PIBID, realizou-se um estudo avaliativo
do PIBID por Gatti et al. (2014), que afirmaram que, no curto espaco de tempo, ja era possivel
reconhecer o Programa como uma politica publica de qualidade da formacéo docente. Por meio
desse estudo, realizaram-se levantamentos e ouviram-se todos os perfis que fizeram parte do
PIBID: discentes, supervisores, professores das escolas publicas, coordenadores institucionais.
Também deu voz para que eles se posicionassem frente as agdes do Programa. Em sintese, 0s
autores observaram que:

‘O PIBID é valorizado em todos os niveis’, por todos os participantes que
responderam aos questionarios. Os depoimentos sdo muito positivos, em sua imensa
maioria; os detalhes oferecidos para justificar essa positividade sdo inimeros e se
expressam nas contribuigdes descritas. Aprimoramentos devem ser implementados
ante o valor atribuido a sua metodologia e as insistentes colocagfes sobre a
necessidade imperativa de sua continuagdo pelo seu papel de dar valor novo as
licenciaturas nas IES, de melhor qualifica-las e a seus docentes, de propiciar melhor
formacdo a futuros professores da educagdo basica, de trazer contribuigdes aos
Professores Supervisores e suas escolas, ao ensino pela criatividade didatica. Sem
duvida, pelos dados até aqui analisados, esse é um programa de grande efetividade no

que se refere a formacéo inicial de professores (GATTI et al., 2014, p. 103, grifo dos
autores).

Nesse sentido, 0s autores evidenciaram que todos os perfis observaram que as agoes
do PIBID foram favoraveis na construcdao formativa de todos os envolvidos e, como politica
publica de educacdo, o Programa:

Contribui para a valorizagdo da profisséo de professor. Constitui-se em rara politica
de atencdo a formacdo inicial dos professores para a educacdo basica. E um programa
que desacomoda as licenciaturas e mobiliza escolas. Por suas contribuices deve ser
institucionalizada e tornada perene como politica de Estado (GATTI et al., 2014, p.
106).

Todavia, é preciso observar que, como vive-se numa sociedade em transformacéo, o
PIBID precisa ser repensado e reformulado para atender as necessidades que surgem, porem

destaca-se que essas transformacgdes ndo podem ser vistas ou entendidas a partir dos interesses
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de cada governo. Nesse sentido, Gatti et al. (2014, p. 106-107) sugerem alguns pontos que

precisam ter um olhar especial, como:

* Garantir a continuidade do programa como proposta permanente.

« Garantir a continuidade do programa nas IES ja participantes.

* Ampliar o programa aumentando o niumero de instituicdes participantes, de escolas,
de bolsas.

* Melhorar a gestao institucional, os procedimentos burocraticos; simplificar e agilizar
a liberacdo de verbas.

* Simplificar o modelo de relatdrio e ter periodicidade menor (anual).

* Oferecer apoios administrativos ao programa.

* Disponibilizar recursos para aquisi¢do de material permanente e aumentar verba de
custeio.

* Oferecer auxilio-transporte aos estudantes-bolsistas.

» Aumentar o valor das bolsas, com reajustes periddicos.

* Prever bolsa para mais de um coordenador de area no mesmo campo disciplinar,
proporcional ao nimero de Licenciandos Bolsistas e Professores Supervisores.

* Proporcionar maior intercAmbio e integracdo com outras IES e escolas com projetos
na mesma area.

* Ter espaco fisico na IES adequado ao desenvolvimento dos projetos do Pibid.

* Ter orientagdes e informagdes mais claras sobre a gestdo do programa na institui¢ao.
» Implementar projetos no inicio do ano letivo, facilitando a organiza¢do das
atividades na escola.

» Avaliar e construir indicadores de avaliagdo do programa para orientar a gestdo
(administrativa e pedagogica).

Essas sugestdes mostram a importancia de estudos que avaliem periodicamente as
politicas publicas. Sabe-se que o PIBID é uma politica publica de formacao inicial e continuada
de professores em parceria com a CAPES, universidades e escolas da rede publica, construida
pelos atores conjuntamente/coletivamente.

Nudzor (2010) explica que trabalhar com politica implica teorias — explicitas ou ndo —
e gue tais politicas apontam para causas e efeitos entre as condi¢des iniciais e as consequéncias
futuras. Todavia, 0 autor evidencia que, na perspectiva da gestdo de mudangas, a
implementacdo de politicas ndo se configura com o alcance de seus resultados como um fim
previamente pensado para que os outros alcancem. Ele deixa claro que a implementacdo de
determinada politica “[...] € um processo de interacdo, didlogo, feedback, modificacdo de
objetivos, reciclagem de planos, tratamento de sentimentos e valores misturados, pragmatismo,
micropolitica, frustracao e confusao” (NUDZOR, 2010, p. 210).

O PIBID ¢é uma politica que se configura nos moldes de uma construcdo coletiva,
constroi junto suas a¢fes em prol dos objetivos langados, principalmente quando se observa
essa construgdo conjunta no periodo de 2009 a 2015. Nesse sentido, Ball e Maguire (2016)

oportunizam a reflexdo sobre a construcdo de uma politica junto com os atores. No PIBID,
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evidencia-se essa construcao, pois 0s atores estdo intimamente conectados, e, até meados de
2015, a politica teve a participagdo de todos na construcéo de seus objetivos e estrutura.
Apesar das varias tentativas de pbr fim a essa politica, precisa-se reafirmar a
importancia do Programa para a formacgdo de professores. E um desafio constante resistir a
essas tentativas, contudo, é necessario ater-se em prol de manter firme uma politica formativa
de qualidade e repensar alguns pontos que precisam ser reformulados, como apontaram alguns

autores, em prol da construcéo coletiva dessa politica pablica.
3.4 Consideracdes reflexivas para um debate pertinente

Para refletir sobre as politicas publicas de formacao e o papel do estado democratico
por uma educacao de qualidade, ndo se pode deixar de observar como a forca do neoliberalismo
estd a frente dos interesses de um estado democratico, impossibilitando formar pessoas que
possam lutar para a sua emancipacao. No Brasil, 0s processos democraticos sdo conquistas de
muitas lutas dos movimentos populares. Entretanto, golpes séo repetidos no decorrer da histéria
do nosso pais. Isso decorre de interesses econdmicos e de partidos que querem o poder a todo
custo, que os faz questionar resultados de eleicdes democraticas, com manobras autoritérias. E
um jogo de poder constante.

As politicas publicas, nesse cenario mercadoldgico, também estdo nesse jogo, e cada
vez mais, os interesses do capitalismo envoltam-se em torno da educacdo, fazendo as politicas
publicas materializarem-se em acles voltadas para preparar através de um ensino-
aprendizagem técnico, treinando habilidades e competéncias que serdo Uteis para mao de obra
no mercado de trabalho. Nesse cenario socioeconémico, a escola deixa de se preocupar com a
emancipacao, com a cidadania ativa e com a justica social e passa a atender os interesses do
Estado-nacdo, voltados para alavancar a economia do pais. Todavia, ha politicas publicas que
ainda resistem em manifestar e mantém-se ativas dentro desses preceitos econdmicos. O PIBID,
por exemplo, é uma politica de incentivo ao magistério e que busca valorizar a formag&o inicial
do futuro professor no sentido de prepara-lo para enfrentar os desafios do exercicio da docéncia.
Porém, como ja discutido, é uma politica que sofreu e vem sofrendo ataques que fragilizam as
acoes e enfraquecem o Programa com a diminuic¢do de recursos que sdo destinados.

O PIBID contribui de maneira significativa para a valorizacio da profissio docente. E
visto como uma politica de formacéo inicial que movimenta a estrutura das licenciaturas e

mobiliza as escolas, observando ativamente a formacdo que os bolsistas de ID véo



79

experenciando quando se inserem no contexto de sua profissdo. As a¢des dessa politica, que
tinha o carater de construcao conjunta com os atores, contribuem para tornar a escola basica um
espaco de formacdo que amplia as experiéncias do licenciando e oportuniza aos professores
experiéncias formativas que motivam a ter posturas reflexivas e autbnomas frente as salas de
aula.

Mediante a atual conjuntura politica, ap6s o golpe parlamentar, os estudos realizados
para escrever esta secdo indicam que ndo hé interesse, por parte da extrema direita, de manter
uma politica que viabiliza a formacdo de um professor reflexivo, preocupado com a equidade,
a justica e a transformagcéo social. Os retrocessos sofridos pelo Programa mostram uma direcédo
contréria, que se aproxima da logica neoliberal. Nessa l6gica, as pessoas que estdo a frente das
politicas de formacdo desconsideram a realidade dos atores que constroem a politica. Cortam
recursos e impossibilitam que a politica continue com bons resultados para a formacao de
professores e produzem justificativas para encerrar gradativamente as acdes do Programa.

Diante do exposto, traz-se uma passagem de Freire (1992, n.p.) que fala muito sobre a
atuacdo dos professores, de seu movimento de luta e resisténcia em prol de uma educacgéo
democratica, com politicas publicas pensadas para 0 bem comum:

E preciso ter esperanca, mas ter esperanca do verbo esperancar; porque tem gente que
tem esperanca do verbo esperar. E esperanga do verbo esperar ndo é esperanca, é
espera. Esperancar é se levantar, esperancar é ir atrds, esperancar € construir,
esperancar é ndo desistir! Esperancar € levar adiante, esperancar é juntar-se com
outros para fazer de outro modo.

E importante frisar que todos os avancos educacionais e democraticos foram
conseguidos com muita luta. Assim, ndo se pode deixar de lado tudo que se conquistou. Precisa-

se ser resisténcia frente ao que se acredita.



4 O QUE DIZEM AS PESQUISAS SOBRE O PIBID?

A maior contribuicdo para os bolsistas foi 0 contato com a
escola, que os levou a ressignificar os conhecimentos
tedricos e a desenvolver um olhar investigativo sobre a
pratica.

Marli André

Como visto nos escritos anteriores, o PIBID é um programa que busca incentivar e
valorizar o magistério e, como afirma André (2015), contribui para aproximar os licenciandos
dos ambientes escolares e diminuir a distancia entre universidade e escola. Nesse contexto,
Gatti et al. (2014) levantam a importancia dessa politica ao afirmarem que é uma oportunidade
Unica para os licenciandos exercerem atividades pedagogicas nas escolas publicas que
promovem a integracdo entre a teoria e a pratica e aproximando universidades e escolas para a
melhoria da qualidade da educacéo.

A presente secdo faz um estudo e mapeia as producles cientificas publicadas em
algumas bases de dados. Soares (2000), ao tratar sobre o estado do conhecimento, aponta que
é de extrema importancia realizar esse levantamento para dar continuidade no movimento de
construgéo do conhecimento sobre determinado fendmeno. Nesse sentido, a autora considera
as pesquisas de carater bibliografico, do tipo que se esta propondo, a partir do estado da arte,
como um meio para inventariar e sistematizar a producéo cientifica sobre determinado tema, de
modo que esse tipo de pesquisa possa “[...] conduzir a plena compreensao do estado atingido
pelo conhecimento a respeito de determinado tema, sua amplitude, tendéncias tedricas,
vertentes metodologicas” (SOARES, 2000, p. 9).

Em 2021, realizou-se um balanco de producdo na plataforma de busca de dados no
Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES (Acesso livre). Consultaram-se, a partir de
descritores, as dissertacOes e teses sobre as contribuicdes do PIBID para a formacdo de
professores (VIEIRA; MELLO, 2021). Nesse estudo, evidencia-se que a maioria das pesquisas
encontradas investigou as contribui¢des do PIBID enquanto politica publica para aproximar 0s
futuros professores do contexto escolar (VIEIRA; MELLO, 2021).

Com vistas a ampliar o levantamento realizado em 2021 no Catélogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES, também se verificaram dados no Grupo de Trabalho (GT) 08 das
reunides da Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e da
revista cientifica que esta ligada ao GT 08 desta Associacdo. Incluiram-se, na busca de dados,
as revistas cientificas dos Programas de Pos-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal
do Mato Grosso (UFMT) e da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT). Como se
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encontrou apenas um trabalho sobre o PIBID em cada revista, no periodo de 2010-2021,
decidiu-se por menciona-los juntos com a discussao dos trabalhos encontrados no GT 08, grupo
denominado “Formacdo de professores”, que concentra trabalhos numa perspectiva mais
ampliada e plural sobre formacéo de professores para o desenvolvimento e aprofundamento de

questdes importantes sobre a profissdo docente.

4.1 O PIBID nas dissertac0es e teses

Nesta secdo, apresenta-se o levantamento do estado da arte sobre o PIBID e a formacao
inicial de professores. Freire (2017, p. 34) explica que “[...] a necessaria promocao da
ingenuidade a criticidade ndo pode ou ndo deve ser feita a distancia de uma rigorosa formacéo
ética ao lado da estética. Decéncia e boniteza de maos dadas”. Nesse sentido, o pesquisador
comprometeu-se a pensar esse estudo, a aprofundar-se nos escritos de outros autores e a realizar
sinteses critico-reflexivas com ética e estética, com decéncia e boniteza, possibilitando também
outros olhares frente a tematica aqui exposta. Para o pesquisador, assim como para Freire
(2017), pesquisa-se para constatar, intervir, educar e nos educar; pesquisa-se para conhecer o
que ainda ndo se conhece e comunicar as descobertas.

Romanowski e Ens (2006, p. 36) explicam que os objetivos deste tipo de pesquisa
favorecem a compreensdo sobre como se da a producdo do conhecimento publicadas através de
teses de doutorado, dissertacBes de mestrado, artigos cientificos e publicacdes:

Essas analises possibilitam examinar as énfases e temas abordados nas pesquisas; 0s
referenciais tedricos que subsidiaram as investigagdes; a relacéo entre o pesquisador
e a pratica pedagdgica; as sugestdes e proposi¢des apresentadas pelos pesquisadores;
as contribuicdes da pesquisa para mudanca e inovagfes da pratica pedagdgica; a
contribuigdo dos professores/pesquisadores na definicdo das tendéncias do campo de
formacé&o de professores.

Assim, nesse momento, a intencdo é mapear e discutir as pesquisas publicadas através
de teses e dissertagdes sobre a tematica e assim dar continuidade aos estudos sobre esse
fendmeno e/ou oportunizar “[...] a inser¢cdo de novas tematicas, novos ldécus de pesquisa e
sujeitos” (RIBEIRO, 2018, p. 1).

O resultado do mapeamento possibilita uma analise quanti-qualitativa da producao
encontrada, no sentido de trazer dados numéricos, para posterior analise interpretativa-reflexiva
em sua totalidade. A escolha pela abordagem quanti-qualitativa deu-se apés algumas reflexdes

gue Gamboa (2013, p. 89) oportuniza para que se pense a falsa dualidade entre quantidade-
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qualidade, afirmando que é preciso superar essa ideia: “E necessario relativizar a dimensio
técnica inserindo-a num todo maior que Ihe d& sentido, tomando-a como parte constituida do
processo de pesquisa”.

Assim, foi escolhida, para busca de dados, a plataforma do Catadlogo de Teses e
Dissertactes da CAPES (acesso livre). Delineiam-se 0s seguintes descritores que versam sobre
o tema da nossa pesquisa: “PIBID e Formagao™; “PIBID e Pedagogia”; “PIBID e Docéncia”; e
“PIBID e Politicas”. Quando se realizou a busca na plataforma da CAPES, nado foi possivel
acesso as dissertacdes e teses devido a erros no sistema, porém, realizaram-se buscas no Google,
com o titulo e autoria dos trabalhos, e encontraram-se os trabalhos nos diretorios das instituicdes
em que foram defendidos.

O recorte temporal escolhido foi de 2010 a 2021. Para melhor delineamento da
pesquisa, explicitam-se, a seguir, os filtros especificos para o levantamento das dissertacdes e

teses:

e Grau Académico: mestrado e doutorado.

e Grande Area Conhecimento: ciéncias humanas.
e Area Conhecimento: educac&o.

e Area Avaliacio: educacio.

e Area Concentracio: educacio.

Os trabalhos foram escolhidos apds leitura atenta dos resumos, observando a
aproximacdo com esta pesquisa, por meio dos seus objetivos, procedimentos metodoldgicos e
resultados obtidos. Organizaram-se os trabalhos selecionados por quadros.

Para o primeiro descritor, “PIBID e formacao”, encontraram-se 26 trabalhos
publicados, sendo vinte dissertacdes e seis teses. Ap0Os observar o titulo, as palavras-chave e 0s
resumos, selecionaram-se nove pesquisas, sendo sete dissertacdes e duas teses, e organizaram-

se 0s dados dos trabalhos conforme expde o Quadro 2, a seguir.

Quadro 2 — Pesquisas que discutem o PIBID e a formacéo

Ano Grau Autor(a) Titulo

2013 Dissertacdo Hardoim | PIBID e formacdo de professores na UFF: cultura, imagens e
simbolismos.

2014 Dissertacdo Oliveri Politicas de formacdo de professores no Brasil: um estudo sobre o
PIBID na regido dos Inconfidentes-MG.

2016 Dissertacdo Poletti Politicas de formagédo docente: O PIBID como indutor de qualidade no
curso de pedagogia da URI — campus de Frederico Westphalen.
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2017 Dissertacdo Santos Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia, formacéao de
professores e a constituicdo da identidade docente.

2019 Dissertacdo Cornelo | O PIBID enquanto politica publica para a formacao de professores no
curso de pedagogia — UNICENTRO/I: acdes e efeitos.

2020 Dissertacdo Silva O papel indutor do PIBID na formag&o de professores reflexivos 2014-
2016.

2021 Disserta¢éo Zwetsch | O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia e as

repercussdes nas praticas pedagogicas desenvolvidas pelos egressos do
subprojeto Pedagogia/PIBID/UFSM.

2017 Tese Goes O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID —
na avaliacdo dos licenciandos da Universidade Estadual de Ponta
Grossa, egressos do programa.

2019 Tese Skeika Politicas publicas de formacdo de professores: uma analise a partir do
contexto PIBID/UEPG.

Fonte: elaborado pelo autor com base em dados obtidos pelo Sistema de Informacdes da Capes (2022).

As pesquisas obtidas mostram aproximacdes em seus objetivos, metodologias de
coletas de dados e apontam resultados satisfatorios sobre a importancia do Programa e 0s
desafios que os atores encontraram para o desenvolvimento dos subprojetos. Os objetivos gerais
dos trabalhos evidenciam a investigacdo sobre o PIBID, observando questdes ligadas a
formacdo inicial, a formacdo da identidade docente, a politica em si e as contribuicGes do
Programa para a formacéao inicial dos professores. As metodologias encontradas nos resumos
dizem respeito a pesquisa bibliografica, ao levantamento e a analise documental e & aplicacéo
de questionarios e entrevistas com licenciandos em formacdo e egressos, supervisores e
coordenadores do Programa. Todas as pesquisas selecionadas apontam que o PIBID é uma
politica que apresenta contribuicGes significativas para a formacdo inicial. Desse modo,
apresentam-se, a seguir, algumas singularidades de cada pesquisa, de acordo com os resultados.

Hardoim (2013) afirma que os bolsistas de ID evidenciam alguns entrecruzamentos de
caminhos e impasses entre a razdo e a emocdo e entre a vida e a norma, e que as contribuicdes
do PIBID oportunizam uma aprendizagem efetiva para quem estd na formacdo inicial. A
pesquisa de Oliveri (2014) indica que o programa contribui com a construcéo e o fortalecimento
das préaticas pedagogicas, dos saberes e do desenvolvimento de habilidades, porém, apresenta
falhas no sentido da execucéo, sugerindo a necessidade de repensar as ac0es e 0s projetos para
seu devido aprimoramento.

Poleti (2016) explica que o PIBID, desde que iniciou suas agdes, oportuniza a
aproximagcao entre teoria e préatica e entre universidades e escolas publicas. Evidencia que 0s
atores protagonizam as a¢Ges em prol da qualidade da formacdo docente e que, na voz dos
sujeitos da pesquisa, 0 Programa deve ser instituido como politica de incentivo & formagao

docente.
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Santos (2017) fala da importancia da bolsa, que permite, ao bolsista de ID, mais tempo
para se dedicar e se envolver nos estudos, bem como contribui para a permanéncia no curso.
Afirma que as ac¢bes do PIBID fortalecem a docéncia no sentido de que os licenciandos tém
oportunidade de conviver com os alunos da rede publica em seus contextos e de participarem
dos momentos de planejamento, inteirando-se da realidade escolar ainda na graduagéo.

A pesquisa de Cornelo (2019) também aponta a importancia das vivéncias que 0s
bolsistas de ID adquirem no contexto escolar, estreitando lagos entre a teoria e a pratica. Explica
que, apesar das muitas contribuicdes do PIBID para a formacdo docente, observou muitas
fragilidades no sentido de demanda de tempo para a dedicagéo dos professores das instituicdes
de ensino superior, bem como a situacdo precaria das escolas onde os subprojetos séo
desenvolvidos.

Silva (2020) ressalta a importancia da insercao do bolsista de ID no meio profissional
e elenca alguns pontos positivos, como a promog¢ao da diminuig¢ao do “choque de realidade”, a
manutencdo da permanéncia do aluno na graduacdo e a ressignificacdo da profissdo. Porém,
aponta algumas caracteristicas frageis do PIBID, como o baixo valor da bolsa, o distanciamento
entre supervisor e coordenador, a falta de uma rotina de encontros formativos para reflexao e a
baixa abrangéncia do programa. Por sua vez, Zwestsch (2021) evidencia a importancia
significativa do PIBID enquanto politica de formagdo para o desenvolvimento de praticas
pedagogicas de qualidade.

No trabalho de Goes (2017), que trata da avaliacdo dos licenciandos sobre o PIBID,
evidenciou-se a relevancia que os egressos atribuem a insercdo na escola ainda na graduacao,
implicando a compreensao da relacdo entre teoria e a pratica, bem como uma motivacao para a
permanéncia no curso de licenciatura. A autora apontou algumas fragilidades, como baixo valor
da bolsa e dificuldades de relacdo entre escolas e professores supervisores, e mencionou a falta
de recursos e a pouca integracdo entre 0s subprojetos institucionais. Ja a pesquisa de Skeika
(2019) apresenta como resultados o fortalecimento de alguns pilares formativos dos
participantes do PIBID: formacdo colaborativa, formacéao diferenciada, formacéo para a pratica
pedagogica, formagéo reflexiva e formacdo humana.

Para o descritor “PIBID e Pedagogia”, encontraram-se dez trabalhos publicados, sendo
oito dissertacdes e duas teses. Apds leitura minuciosa do titulo, das palavras-chave e do resumo,
selecionaram-se trés pesquisas, sendo duas dissertacdes e uma tese, as quais se aproximam da

proposta desta pesquisa.
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Quadro 3 — Pesquisas que discutem o PIBID e a Pedagogia

Ano Grau Autor(a) Titulo

2014 Dissertacdo Eufrazio | O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID): dimensGes do desenvolvimento profissional de
licenciandas do curso de pedagogia.

2015 Dissertacdo Marques | A formacdo docente no cotidiano escolar através do PIBID: um
estudo com licenciandas do PIBID Pedagogia FURG.
2019 Tese Campelo | Entre transformadores e reformadores: o PIBID e as disputas por

sentidos de docéncia e formacdo de professores.
Fonte: elaborado pelo autor com base em dados obtidos pelo Sistema de Informages da Capes (2022).

Os objetivos gerais dos trabalhos selecionados foram pensados no sentido de
compreender as experiéncias vivenciadas pelas licenciandas no que diz respeito ao processo de
desenvolvimento profissional (EUFRAZIO, 2014), em relacdo a como as licenciandas se
constituiram como docentes ao se inserirem no meio escolar (MARQUES, 2015), bem como
analisar como se deu a criacdo do PIBID e sua incorporacdo como Politica Nacional de
Formacdo de Professores, compreender como o referido Programa passou da ampliagdo para o
desmonte e mapear as concepcdes sobre a docéncia, as quais os discursos sobre o PIBID
influenciaram ao longo da sua trajetéria (CAMPELO, 2019).

A pesquisa de Eufrézio (2014) utilizou como instrumentos de coletas de dados a
aplicacdo de questionario, andlise documental e entrevista semiestruturada com sete
licenciandas do curso de Pedagogia. Dentre os principais resultados apontados pela autora esta
o fato de o PIBID propiciar a identificacdo das licenciandas com a docéncia.

Marques (2015) fez uso de anélise documental e entrevistas semiestruturadas com seis
licenciandas do curso de Pedagogia. Os resultados da pesquisa evidenciaram que a constituicao
docente das licenciandas entrevistadas, a insercdo no contexto escolar e os encontros de
formacédo contribuiram para a formacdo de uma postura reflexiva e critica sobre a pratica e a
profisséo.

A pesquisa de Campelo (2019) utilizou como metodologia a analise documental,
entrevistas e questionarios com 51 atores do PIBID, sendo quatro deles em nivel nacional e 47
em nivel local. Como resultados, apresentou que, ao longo da sua trajetoria, o PIBID tem se
constituido como um campo de disputas em torno dos sentidos da docéncia e de formacao entre
progressistas (transformadores) e liberais (reformadores), fazendo com que o Programa sofresse
mudancas radicais em sua esséncia. Como principal conclusao, a autora enaltece que o PIBID
foi uma politica publica brasileira que defendeu uma formacdo docente transformadora com
vistas a emancipacdo dos profissionais da educacdo, a justica social e a democracia e que,

devido a esses motivos, foi atacado e desmantelado.
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Sobre o terceiro descritor, “PIBID e docéncia”, encontraram-se trés pesquisas, sendo
uma dissertacao e duas teses. Apos leitura dos titulos, palavras-chaves e resumos, selecionaram-

se dois trabalhos, sendo uma dissertacdo e uma tese, conforme expde o Quadro 4, a seguir.

Quadro 4 — Pesquisas que discutem o PIBID e a docéncia

Ano Grau Autor(a) Titulo

2014 Dissertagdo Oliveira | As acBes do PIBID e a formacdo docente na perspectiva dos
académicos bolsistas da pedagogia/UCDB.

2015 Tese Oliveira | Tornar-se professor/fa: matriz de experiéncia e processos de
subjetivacdo na iniciacdo a docéncia.

Fonte: elaborado pelo autor com base em dados obtidos pelo Sistema de Informages da Capes (2022).

O trabalho de Oliveira (2014) teve como objetivo investigar e analisar as a¢des do
PIBID para a formacao dos bolsistas do curso de Pedagogia. A coleta de dados deu-se por meio
de entrevistas semiestruturadas e registros de observagdo. Participaram da pesquisa oito
bolsistas de ID. De acordo com a autora, os resultados obtidos através das reflexdes realizadas
indicam a importancia do PIBID para a formacéo inicial e que a insercdo no espaco escolar
contribui para a construcdo da identidade profissional dos licenciandos. A pesquisa revelou que
a participacdo no PIBID é concebida pelos sujeitos participantes como uma co-formacéo na ID
que contribui de forma prética na aprendizagem da profissao.

A pesquisa de Oliveira (2015) buscou compreender os processos de subjetivacao
presentes na experiéncia do processo de tornar-se professor(a) ao se inserir nas praticas de 1D
na graduacdo. A autora utilizou, como coleta de dados documentos, entrevistas, questionarios
e diarios de campo produzidos por sujeitos participantes do PIBID de um curso de Pedagogia.
Os resultados apresentados pela autora mostram que a formacdo compartilhada entre
universidade e escola contribui na producdo do modo de ser professor(a) e que a “[...]
subjetividade docente é produzida por uma matriz de experiéncias colocada em operacdo nas
praticas de iniciacdo a docéncia — expressas e movimentadas por essa docéncia virtuosa”
(OLIVEIRA, 2015, p. 16).

Para o descritor “PIBID e politicas”, encontraram-se trés dissertacdes e uma tese.
Selecionaram-se, entdo, duas dissertacfes e uma tese para discussdo, conforme demonstra o

Quadro 5, a seguir.
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Quadro 5 — Pesquisas que discutem o PIBID e politicas

Ano Grau Autor(a) Titulo

2012 Dissertacédo Silva Repercussbes das atividades desenvolvidas pelos projetos
institucionais da UFSM no &mbito do PIBID/ CAPES/MEC em
escolas pUblicas de Educacdo Basica.

2015 Dissertagéo Selmi O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia na
UFRGS e sua contribuicdo na formacdo inicial de professores.
2015 Tese Penteado | A profissionalidade docente para a educacdo basica de qualidade

social: possibilidades do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo & Docéncia (PIBID).
Fonte: elaborado pelo autor com base em dados obtidos pelo Sistema de Informacgdes da Capes (2022).

O objetivo do trabalho de Silva (2012) foi compreender as repercussdes das atividades
realizadas nos subprojetos, desenvolvidas no ambito do PIBID/CAPES/UFSM. As fontes de
coleta de dados foram sete membros de equipes gestoras, oito professoras bolsistas supervisoras
e trés outros sujeitos que eram, a0 mesmo tempo, membros de equipes gestoras e bolsistas
supervisores, bem como dois eventos institucionais e dez subprojetos PIBID/CAPES/UFMS.
O estudo utilizou, como estratégias metodologicas, entrevistas, observacbes e roteiros de
analise textual. Como resultados encontrados, a autora apontou que houve mudancas diferentes
em cada escola, observando dois ambitos. No primeiro, destacou que o envolvimento dos
profissionais das escolas publicas da educacao basica, na maior parte, foi superficial devido ao
aumento de tarefas. Também destacou a criacdo de espacos nas escolas como forma de
potencializar o tempo de desenvolvimento do subprojeto do PIBID nas escolas. Em segundo
ambito, a autora afirmou que, na organizacdo escolar, as mudancas referem-se a utilizacao de
novas metodologias de ensino e reformulacdo das praticas pedagogicas dos professores
envolvidos com o subprojeto.

A pesquisa de Selmi (2015) objetivou analisar as contribui¢des do PIBID na formagao
dos licenciandos que participaram dos editais de 2007 e 2009. Utilizou, como coleta de dados,
analise documental e questionarios com 66 questdes de identificacdo, mapeamento e questdes
especificas sobre a permanéncia dos licenciandos nos cursos. Os resultados obtidos na pesquisa
mostraram que o PIBID contribuiu na formacdo inicial dos bolsistas de ID e evidenciaram 0s
processos de constituicdo do perfil profissional, integrando diferentes saberes na
profissionalizagdo e no desenvolvimento profissional dos atores do Programa.

O trabalho desenvolvido por Penteado (2015) teve como finalidade analisar os tracos
constitutivos da profissionalidade docente para efetivacdo da qualidade social. Envolveu 242
sujeitos em niveis de coordenacdo de area, supervisdo e bolsistas do PIBID. Como resultados,

a autora pontuou que, para a profissionalidade docente efetivar-se, € preciso haver mais contato
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dos envolvidos no cotidiano escolar para que os professores mais experientes consigam dialogar
com os professores iniciantes e assim contribuir para as reflexdes tedricas e praticas. A autora
também enfatizou a importancia das politicas da formacdo de professores em assegurar a
valorizacgdo profissional, a promocéo e a garantia do direito a educacao de qualidade.

Todos os estudos selecionados possuem caracteristicas que contribuem para pensarem-
se alguns pontos da pesquisa realizada, principalmente por estar-se lidando com uma politica
de formacéo de professores iniciantes que contribui para firmar a profissionalidade docente e
para a constituicdo de uma identidade docente que motiva uma interacdo entre universidade e
escola e entre teoria e prética.

O estudo realizado oportunizou aprofundar os olhares sobre algumas diregdes
importantes para as quais as pesquisas sobre a temética tém caminhado. Importante frisar que
a maioria das pesquisas buscou discutir as contribuices do PIBID enquanto politica de
formagé&o docente para aproximar os futuros professores do contexto escolar, com vistas a agoes
voltadas para reflexdes tedricas e praticas. Outro ponto que chama a atencdo € a importancia de
olhar para essa politica num viés critico-reflexivo, principalmente quando se pensa que o PIBID

€ um programa que ja sofreu — e ainda sofre — muitas tentativas para encerrar suas acoes.

4.2 Levantamento de dados na ANPED e nas revistas de pos-graduacdo em Educacéo da
UFMT e da UNEMAT

Nesta secdo, expde-se o resultado de busca de dados na ANPED, que é uma associacao
sem fins lucrativos e econbmicos que agrupa programas de pos-graduacdo Stricto Sensu em
educacdo, professores(as) e estudantes com vinculos aos programas de pos-graduacédo e demais
pesquisadores(as) da area (ANPED, 2012). A ANPED objetiva “[...] o desenvolvimento da
ciéncia, da educagdo e da cultura, dentro dos principios da participacdo democratica, da
liberdade e da justi¢a social” (ANPED, 2012) e apresenta como principais objetivos a promog¢ao
do desenvolvimento do ensino e da pesquisa em educagdo para consolidar, aperfeicoar e
estimular experiéncias na area.

Assim, a ANPED realiza reunides cientificas, congressos e seminarios para discusséo
e apresentacao de resultados de pesquisas desenvolvidas ou em desenvolvimento nos programas
de pos-graduacdo. Desta feita, a intencdo foi apresentar trabalhos publicados pelos anais de
evento da ANPED, sobre o PIBID, no Grupo de Trabalhos (GT) numero 08 de formacdo de
professores, no periodo de 2010 a 2021. As reunides da ANPED acontecem com periodicidades
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anuais e intercalam uma reunido nacional e outra regional. No ano em que ocorre a ANPED
nacional, ndo ocorre a regional, e vice-versa. Nesse sentido, levantaram-se dados nos anais da
ANPED da Regido Centro-Oeste quando ndo ocorrera a ANPED nacional.

O GT 08 foi denominado, no comeco da década de 1980, como GT Licenciaturas.
Posteriormente, em 1993, passou a se chamar GT 08 — Formagéo de Professores. Em 2008, foi
criada a Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacéao de Professores (RBPFP), vinculada ao
GT 08 da ANPED, em coedi¢cdo com a Editora Auténtica e com periodicidade quadrimestral.
Nesse sentido, realizou-se também a busca por trabalhos na Revista, tendo em vista sua relacéo
com o GT 08. Organizaram-se os dados encontrados nas reunides da ANPED — GT 08 de

formacéo de professores no Quadro 6, para posterior discussao

Quadro 6 — Trabalhos publicados nas reunides da ANPED — GT 08

Ano Autor(a) Titulo

2015 Alves PIBID como territorio iniciatico das aprendizagens experienciais.

2015 | Deimling e Reali | Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia: possibilidades, limites
e desafios para o estreitamento da relacdo universidade e escola.

2015 | Meloe Ventorim | O PIBID na formacdo de professores de educacdo fisica: percepgdes sobre o
inicio da docéncia.

2017 André Insercdo Profissional de egressos de Programas de Iniciacdo a Docéncia.

2017 Oliveira A insercdo profissional docente de um egresso do PIBID: o caso de uma
professora de matematica.

2017 Campelo Aprendizagem da docéncia no PIBID: a parceria universidade-escola basica e o
desenvolvimento da postura investigativa.

2017 Paniago Aprendizagem da docéncia no PIBID: possibilidade, tensdes e fragilidades.

2017 | Cunhae Marcatto | Vestigios de reflexdo e autoria nos portfélios produzidos nas/pelas vivéncias do
PIBID/UNIFEI.

2017 Assis Contribuictes do PIBID para a valorizagdo dos professores: o que dizem as teses
e dissertacBes?

2019 Oliveira Egressos do PIBID: o caso de insercdo profissional de uma professora de
matematica.

2019 Nunez Historias de vida e experiéncias pedagdgicas com o PIBID: uma abordagem da
diversidade na formacdo docente.

2020 Mello Acdes do PIBID realizadas nos anos iniciais do ensino fundamental em interface
com a pesquisa e a extensdo.

2021 Santos Insercdo profissional de professores egressos do PIBID.

Fonte: elaborado pelo autor com base em dados obtidos na ANPED?.

O trabalho de Alves (2015) investigou a formagéo inicial, com base em relatos
autobiograficos de narrativas de bolsistas do PIBID. Num primeiro momento, o autor realizou
uma contextualizacéo sobre os estudos metodoldgicos utilizados. Em seguida, discutiu, a partir

de um aporte tedrico consistente, a importancia das politicas publicas de formacéo inicial. De

3 Dados obtidos a partir de busca por site de cada reunido da ANPED no periodo ja mencionado, organizado em
margo de 2022.
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acordo com Alves (2015), a forma como o PIBID se encontra no espaco-tempo a partir das
experiéncias da docéncia é um elemento constituinte da iniciacdo a docéncia.

Deimling e Reali (2015) analisaram as influéncias do PIBID no estreitamento da
relacdo universidade-escola. O trabalho expds resultados de uma pesquisa de analise
documental e pesquisa de campo com 18 professores e 48 bolsistas de ID, realizada em 2013.
Inicialmente, as autoras apresentaram detalhes metodolégicos e reflexdes tedricas sobre a
relacdo entre a universidade e as escolas. Concluiram que o PIBID contribuiu com a
aproximacdao entre escola e universidade e desmistificaram a hierarquia existente de uma sobre
a outra. Os resultados apontaram para uma “[...] perspectiva de formacdo reciproca,
colaborativa e continua que pode possibilitar, como consequéncia, intervencbes na prépria
pratica educativa” (DEIMLING; REALIL 2015, p. 13).

Melo e Ventorim (2015) analisaram como os bolsistas de ID do PIBID de Educacao
Fisica percebiam os processos de ID. A pesquisa realizada valeu-se de narrativas de bolsistas
de ID, em 2014. As autoras discutiram sobre a formacéo inicial, explicaram sobre os caminhos
metodoldgicos e apontaram as contribuicdes dos sujeitos pesquisados por categorias que se
deram através das narrativas dos bolsistas de ID. Os resultados mostraram que é preciso
reconhecer o campo de atuacdo como espaco continuo de formagdo, bem como pensar a
formagao dentro da profissio docente. “E pensando na organizagdo de uma politica de inicia¢io
a docéncia que constatamos a importancia de que ainda durante a formacdo inicial o futuro
professor produza saberes que o formem para as condi¢des do trabalho docente” (MELO;
VENTORIM, 2015, p. 17).

André (2017) publicizou resultados de um projeto que estudou programas e politicas
que contribuem para a insercao de professores iniciantes na docéncia, trazendo analises de trés
programas: O PIBID; o Bolsa Alfabetizacdo do Estado de Séo Paulo; e o Bolsa Formacao-
Aluno-Aprendizagem de um municipio paulista. Realizou analise de documentos legais, assim
como grupos de discussdo com 105 licenciandos, 26 docentes da universidade e 11 supervisores
de escolas. De acordo com a autora, “[...] a grande maioria dos egressos concordou que a
participacdo nos programas de iniciacdo a docéncia facilitou o inicio do trabalho docente,
ratificando a contribui¢do dessas iniciativas na formagdo de professores da educagdo basica”
(ANDRE, 2017, p. 14).

A pesquisa de Oliveira (2017) teve como foco a insercdo dos egressos do PIBID na
profissdo docente e analisou as contribuigdes do Programa nos primeiros anos que 0S egressos

se tornam professores em exercicio. A pesquisa em desenvolvimento ndo tinha resultados para
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serem apresentados. Assim, a autora delineou os caminhos metodoldgicos e apresentou
contributos tedricos sobre a importdncia do Programa para a formagdo do professor
principiante.

O trabalho de Campelo (2017) analisou a parceria entre universidade e escola,
oportunizada pelo PIBID na formacdo inicial de pedagogas e pedagogos. A pesquisa teve como
estratégias metodoldgicas a observagdo, analise documental e entrevistas e teve como sujeitos
uma coordenadora da universidade, cinco professoras supervisoras e 14 bolsistas de ID. A
autora delimitou a parte tedrica, trazendo uma discussao sobre a autonomia e a criticidade na
formacdo de professores. Além da discussdo tedrica, trouxe dados encontrados no estudo de
caso que realizou com os sujeitos e fez um dialogo reflexivo sobre as contribuicGes coletadas.

Paniago (2017) investigou como o PIBID contribuiu para a aprendizagem da docéncia
em um instituto federal nos cursos de Biologia e Quimica. A metodologia deu-se através de
analise documental e narrativas de nove bolsistas de ID e trés professores da instituicdo. Os
contributos tedricos que a autora discutiu relacionam o desenvolvimento, a aprendizagem e 0s
saberes da docéncia e apresentam dados coletados na pesquisa.

O trabalho de Cunha e Marcatto (2017) resumiu uma pesquisa de mestrado que
investigou reflexdes a partir de portfdlios elaborados pelos bolsistas de ID de quatro subprojetos
do PIBID da Universidade Federal de Itajuba. As autoras apresentaram aspectos que
justificaram as andlises dos portifélios, fundamentadas em bases teoricas.

Assis (2017) apresentou, em seu texto, uma analise de teses e dissertacdes produzidas
entre 2010 e 2015, em que foram observadas as contribuicdes do PIBID para a formacéo
docente. O estudo foi feito a partir de 104 dissertagdes em banco de dados de IES e outros
Orgdos. A autora contextualiza o cenario em que o PIBID foi criado e aponta dados sobre a
distribuicdo do Programa em nivel nacional. Para tanto, trouxe os dados quantitativos de
pesquisas realizadas e, por fim, realizou uma discussao tedrica sobre o PIBID e a ressignificacao
da formacdo e da pratica docente. A autora considerou como resultados as contribui¢des do
PIBID para a construcdo da identidade docente dos licenciandos a importancia das vivéncias
dos bolsistas de ID no contexto da profissdo, na pratica, e a busca continua da inovacéo no
ensino por meio das acdes realizadas pelo PIBID nas escolas.

Em seu estudo, Oliveira (2019) trouxe resultados de uma pesquisa que realizou com
uma professora de matematica que passou pelo PIBID, sobre o inicio de sua carreira
profissional. O estudo realizado foi do tipo etnografico, por meio de entrevistas e observacdo

participante. De acordo com a autora, a passagem da professora pelo PIBID “[...] contribuiu
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para amenizar o ‘choque com a realidade’, favorecendo um reconhecimento do contexto
profissional” (OLIVEIRA, 2019, p. 6, grifo da autora) e oportunizou maior seguranga no
exercicio da docéncia, aumentando o leque de possibilidades de estratégias de ensino.

O trabalho de Nunez (2019) € um recorte de sua dissertacdo de mestrado, que
investigou as experiéncias (auto)formativas que foram construidas pelos supervisores a partir
da participagdo no subprojeto do PIBID. A metodologia baseou-se em estudos
(auto)biograficos. De acordo com a autora, o estudo realizado na perspectiva da diversidade
elucidou como a formacdo oferecida influencia praticas pedagogicas e formativas permeadas
pela diversidade presentes na escola. Entre os resultados, Nunez (2019, p. 6) apontou a “[...]
centralidade da formacdo docente atravessada por saberes, praticas e experiéncias
compartilhadas de empoderamento e de valorizacdo das identidades culturais que permeiam 0s
espacos escolares, contrapondo-se ao ponto de vista de pedagogias hegemonicas”.

Mello (2020) mostrou resultados da pesquisa-acdo realizada nas escolas da rede
publica estadual e municipal que aderiram ao PIBID no municipio de Juara, considerando os
baixos indices de alfabetizacdo. O trabalho contou com a contribuicdo de duas professoras
pesquisadoras da linha de pesquisa de formacdo de professores, coordenadoras de area dos
subprojetos do PIBID Pedagogia/UNEMAT, do campus de Juara, além de seis supervisores e
48 bolsistas de ID. De acordo com a autora, “[...] 0s resultados da pesquisa acéo realizada em
interface com o ensino e a extensdo, favoreceu a formacgdo inicial dos ID’s, ao inseri-los no
contexto da sala de aula e envolve-los em momentos de planejamentos” (MELLO, 2020, p. 3)
que passaram a experenciar “[...] situagdes de intervengdes didaticas, com estratégias voltadas
para a leitura, a producdo textual oral e escrita, a interpretacdo, a estruturacdo linguistica, ou
seja, aos direitos de aprendizagem nos anos iniciais do ensino fundamental” (MELLO, 2020, p.
3).

O trabalho de Santos (2021) buscou conhecer alguns desafios que os professores
principiantes egressos do PIBID enfrentaram durante seus primeiros anos como docentes. Teve
como base de dados um questionario eletronico respondido por 103 egressos do PIBID. Os
resultados apresentados mostraram “[...] que a maioria dos pesquisados esta atuando ou ja atuou
na docéncia, e majoritariamente reconhecem a relevancia do PIBID para sua formacao e para a
construgdo da identidade profissional e afirmagdo da escola pelo magistério” (SANTOS, 2021,
p. 1).

Os trabalhos encontrados e expostos anteriormente, publicados nas reunides nacionais

e na Regido Centro-Oeste, ttm em comum o objeto de pesquisa PIBID e evidenciam
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singularidades em cada um. Todos apresentam o PIBID e sua contribui¢do para a formacéo
inicial de professores, bem como a inser¢do dos egressos do Programa durante os primeiros
anos no exercicio da profissdo. O trabalho de Mello (2020) néo € resultado de pesquisa de pos-
graduacdo, porém, traz consideracfes importantes para esta pesquisa, considerando que a
pesquisa-acao foi realizada com sujeitos atuantes nas escolas publicas, estaduais e municipais
de Juara, no estado do Mato Grosso, a partir do desenvolvimento do subprojeto do PIBID da
UNEMAT, campus de Juara, l6cus escolhido para realizacdo da presente pesquisa de campo.
Assim, conforme ja explicado, realizou-se também uma busca na RBPFP. Ao olhar os
volumes e nimeros no periodo de 2010-2021 e buscar entre os titulos dos artigos cientificos
publicados sobre o PIBID, encontraram-se seis trabalhos, conforme mostra 0 Quadro 7, a

sequir.

Quadro 7 — Trabalhos publicados na RBPFP — ANPED GT 08

Ano Autor(a) Titulo

2011 Soczek PIBID como Formacao de Professores: reflexfes e consideracfes preliminares.

2012 Canan PIBID: promocgdo e valorizacdo da formagdo docente no ambito da Politica
Nacional de Formacéo de Professores.

2014 Bruno Pesquisa e formagdo inicial de professores: o PIBID do Instituto de Artes da
UNESP.

2016 Campelo e Cruz | Parceria universidade-escola basica e a aprendizagem da docéncia: contribuices
da relacdo entre os professores supervisores do PIBID e os licenciandos bolsistas.

2017 Araujo, Batistae | Contribui¢des do Programa Institucional de bolsas de iniciacdo a docéncia —
Maia PIBID na carreira de professores experientes.

2019 Andrade Estratégias formativas do Programa PIBID no estado de Sdo Paulo: os
subprojetos de pedagogia em questdo.

Fonte: elaborado pelo autor com base em artigos cientificos publicados na RBPFP (2022).

O trabalho de Soczek (2011) trouxe resultados de uma pesquisa sobre formagéo de
professores atraveés de um dialogo sobre PIBID e a formacao de professores, considerando a
atuacdo do autor como supervisor de um subprojeto do Programa no Estado do Parana. Ele
abordou importantes considerac6es sobre o PIBID enquanto a¢Ges que contribuem no incentivo
a formacéo-pesquisa.

Soczek (2011) realizou algumas reflexdes sobre rupturas que o PIBID apresenta,
principalmente quando oportuniza aos licenciandos vivenciarem a profisséo durante o curso de
formagéo inicial. O autor apresentou limites e possibilidades que o Programa oferece aos atores
a partir de trocas de experiéncias de um evento que participou sobre o PIBID e o relatério de
gestdo 2009-2011 da CAPES. Para concluir, destacou os avangos que o Programa trouxe para
a formacéo de professores, como tempo para reflexdo sobre a pratica, o resgate do professor

pesquisador, entre outros.
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O texto de Canan (2012) publiciza resultados parciais de sua pesquisa que objetivou
compreender o PIBID e sua contribuicdo para a valorizacao e qualificacdo dos licenciandos que
querem ser professores. Utilizou como metodologia a analise documental, o estudo
bibliografico e a dinamica do grupo focal, com bolsistas de ID dos cursos de Pedagogia,
Ciéncias Bioldgicas, Matemaética e Letras da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai
e das Missdes (URI). Porém, como se trata de uma pesquisa em andamento, a autora trouxe
relatos apenas dos bolsistas de 1D do curso de Pedagogia. Num primeiro momento, ela explorou
questdes inerentes a Politica Nacional de Formacao de Professores de 2009 e sua relacdo com
0 PIBID e discutiu questdes legais, partindo de seu estudo da LDBEN 9.394/96 e alguns
mecanismos que estdo por tras dos dispositivos desta lei que compete sobre a formagédo docente.

Apds a discussao tedrica, Canan (2012), explorou alguns dados da pesquisa do grupo
focal. Nos relatos, é possivel perceber muitas contribuicdes do PIBID, dentre elas: acdes
formativas que intensificam reflexGes entre teoria e pratica; identificacdo com a profissdo;
contato com a realidade; construgdo da autonomia; momentos de construgéo de planejamento;
maior compreenséo das leituras que realizam na universidade;; melhor contribuicdo aos debates
e seminarios; e maior comprometimento com o curso.

O trabalho de Bruno (2014) expds consideragdes pertinentes sobre um subprojeto do
PIBID da Universidade Estadual Paulista (UNESP) e apresentou experiéncias de bolsistas de
ID dos cursos de Licenciatura de Artes Visuais, Teatro e Educagdo Musical. O trabalho abordou
o PIBID como oportunidade de formacéo que alia ensino e pesquisa. A autora contextualizou
o PIBID na UNESP, evidenciou caracteristicas e resultados que o Programa teve durante a
execucao de suas acdes, e, por ultimo, trouxe consideracdes tedricas sobre a importancia da
pesquisa na formacao docente.

O artigo de Campelo e Cruz (2016) analisou as acdes desenvolvidas no PIBID, com
foco no trabalho das supervisoras. A metodologia adotada foi do tipo estudo de caso. As autoras
iniciaram trazendo aspectos tedricos e metodoldgicos. Num segundo momento, apresentaram
dados e relatos dos participantes da pesquisa por meio de um didlogo sobre a aprendizagem da
docéncia através dos momentos formativos em que relacionaram as supervisoras com 0S
bolsistas de ID e as contribuicbes marcantes entre a teoria e pratica. Segundo as autoras, as
contribui¢Bes das supervisoras sdo materializadas quando compartilham com os bolsistas de
ID, nos chamados terceiros espacos (ZEICHNER, 2010), os saberes da docéncia que tém
construidos sobre a pratica (CAMPELO; CRUZ, 2016). Uma das contribui¢cdes do PIBID

apontada é a forma como os licenciandos conseguem dialogar sobre o trabalho docente com a
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supervisdo de professores com mais experiéncias, sendo uma aprendizagem potencializada que
favorece a compreensédo da relacdo entre a teoria e a prética.

O texto de Araujo, Batista e Maia (2017) é um recorte de uma pesquisa que busca
compreender em que medida o professor supervisor do PIBID beneficia-se do Programa,
considerando sua propria pratica pedagogica, e reflete sobre as transformagées que ocorrem em
seu fazer profissional. A pesquisa foi realizada em trés Programas de Pds-Graduagdo em
Educacdo, por meio de entrevistas a noventa professores supervisores. Os resultados
apresentados no texto sdo de trinta sujeitos do estado de Minas Gerais. As autoras
contextualizaram o cenério da tematica formacgdo de professores e o desenvolvimento
profissional docente, bem como apresentaram o PIBID e sua importancia para a formacao de
professores. Logo em seguida, exploraram algumas contribuices teoéricas sobre a formacao de
professores e trouxeram dados e relatos dos sujeitos entrevistados.

O artigo publicado por Andrade (2019) objetivou identificar estratégias formativas
empreendidas por IES do estado de Sdo Paulo nos subprojetos do PIBID, considerando como
objeto de analise as producbes disponiveis na Web. Andrade (2019) realizou uma breve
introducdo, contextualizando o cenario do PIBID, e apresentou as questdes que sua pesquisa
buscou responder. Posteriormente, abordou alguns principios do PIBID, seguiu com a discusséo
tedrica sobre a formacdo docente e, por fim, apresentou a metodologia adotada na pesquisa e
os dados levantados. De acordo com a autora, a pesquisa foi realizada a partir de instituicdes de
Sédo Paulo, que participaram do PIBID entre 2009 e 2012, sendo identificadas 25 IES. Mostrou
ainda que foram encontrados na Web: um artigo, 11 resumaos, trés subprojetos e um trabalho de
conclusdo de curso. Foram estabelecidas como categorias de andlise a concepgdo tedrica,
bibliografia e orientacdo metodolégica. Apds a andlise, evidenciou que, nas 16 producgdes, as
experiéncias do PIBID trazem uma forte aproximacdo com a perspectiva da pedagogia critica.
Ao final, a autora explicou que fora levantado um nimero reduzido de trabalhos publicados na
web e ressaltou a importancia de um espaco das IES, de divulgacédo do trabalho que vem sendo
desenvolvido sobre o PIBID para partilhar préticas, ideias e assim compartilhar com um numero
maior de interessados o que vem sendo realizado no Programa para qualificar a formagé&o inicial
do professor (ANDRADE, 2019).

Sobre os trabalhos encontrados, & importante salientar que todos apresentam
aproximacdes e objetivos diferentes entre si. Pode-se observar algumas ideias que auxiliam a

olhar para a pesquisa desenvolvida e trazem um aporte tedrico que contribui para pensar-se a
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discussdo que serd realizada na se¢do de analise deste estudo, ao apresentarem-se os dados
sistematizados da pesquisa.

Ao olhar-se para os trabalhos publicados nas reunides da ANPED no GT 08 de
formacéo e na RBPFP, observam-se poucas produc@es publicadas sobre o PIBID. Todavia, as
pesquisas encontradas contribuiram para refletir-se sobre algumas dire¢cbes que podem ser
trilhadas.

Nas revistas cientificas da Pos-Graduagdo em Educacdo da UFMT e da UNEMAT,
encontrou-se apenas um trabalho em cada uma ao pesquisar-se, entre os titulos dos artigos, a
palavra PIBID ou alguma referéncia ao Programa, no periodo de 2010-2021. Na UFMT, foi
publicado o trabalho intitulado O PIBID de Educacéo Fisica da UEM-PR: uma reflexdo com a
pratica escolar, de Cerine da Cruz, Magalhdes e Camargo (2020), que objetivou analisar a
pratica escolar na proposta do PIBID de Educacao Fisica da Universidade Estadual de Maringa,
no estado do Parand (PR), entre 2014-2017, através da pesquisa documental que analisou planos
de aula elaborados pelos bolsistas de ID para a turma do oitavo ano em uma escola publica
estadual de Maringa, PR.

Na revista cientifica da P6s-Graduacdo da UNEMAT, foi publicado o artigo Programa
de Iniciacdo a Docéncia: o desenvolvimento profissional de estudantes de pedagogia em aulas
de matemética, de Ciriaco e Soares (2015). O trabalho analisou as contribui¢fes do PIBID para
o desenvolvimento profissional em aulas de matematica no ensino fundamental. E uma pesquisa
vinculada & Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (CIRIACO; SOARES, 2015).

As poucas producdes ou a falta de publicacdes pelos pesquisadores do estado de Mato
Grosso possibilitam pensar sobre quais as possiveis causas de ndo se encontrarem pesquisas ou
trabalhos que tratam sobre o PIBID. Observou-se uma amplitude de trabalhos publicados sobre
outras tematicas na revista e acredita-se que as pesquisas que foram realizadas sobre o PIBID

na UFMT e na UNEMAT estdo publicadas em outras bases de dados.



50 PIBID EM ACAO: DADOS E REFLEXOES

Pesquisas sobre a formacdo de professores, para além de
gerar conhecimento na area, sdo importantes na medida em
gue podem (ou deveriam) subsidiar politicas publicas para
este fim.

Tatiane da Silva Campelo

Campelo (2019) foi trazido para introduzir esta secdo em consideracdo aos estudos que
desenvolve sobre o PIBID enquanto uma politica publica de formacao de professores e que
encarnou como campo de disputas em torno de sentidos da docéncia. Assim, como segue-se
uma linha democrética, faz-se necessario entender e interpretar os nimeros que se apresentam
no decorrer da trajetéria do PIBID enquanto uma politica que tem sofrido varias tentativas de
encerramento, como sera discutido nesta secao.

Diante do exposto, constroi-se este capitulo, observando dados publicados pela
CAPES através de editais e relatérios do PIBID. Observaram-se esses documentos para
compreender o contexto do programa em nivel nacional, bem como em nivel estadual, a fim de
verificar a situacdo do programa na UNEMAT, em nivel estadual e, em especial, no Campus
Universitario de Juara. Foram consultados todos os editais de 2007 até 2020, observando
quantidade de bolsas, nimeros de instituicdes participantes e quantitativo de projetos aprovados
por ano. Apos apresentacdo desses dados, apontaram-se algumas reflexdes acerca dos dados
levantados.

Também aqui sdo abordadas as acfes que a UNEMAT desenvolveu por meio do
PIBID. Foca-se 0 Campus Universitario de Juara por ser o local de formacdo dos egressos do
PIBID, sujeitos desta pesquisa. Encerra-se esta secdo com o levantamento dos projetos
interinstitucionais do PIBID desenvolvidos pela UNEMAT, e incluem-se os subprojetos que o

campus universitario de Juara desenvolveu em suas varias edi¢oes.
5.1 Dados e reflexdes sobre o PIBID no periodo de 2007 a 2020

Nesta se¢do, apresentam-se dados sobre o PIBID no periodo de 2007 a 2020, como
quantidade de bolsas, numero de institui¢fes participantes e quantitativo de projetos aprovados
e desenvolvidos. Entende-se ser importante apresentar esse panorama para conhecer-se,
sistematizar-se e mapear-se o alcance do Programa em rede nacional, observando os avangos e

retrocessos que o PIBID sofreu desde a sua constituicéo.
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Os dados apresentados foram encontrados em relatorios e estudos publicados pela
CAPES, instituicdo que foi criada pelo Decreto n® 29.741, de 11 de julho de 1951, pelo
professor Anisio Teixeira. Em 2007, esta coordenadoria recebeu a atribuicdo de atuar na
formacéo de professores da educacdo basica, especificamente, induzir e fomentar a formacéo
inicial e continuada dos profissionais da educacdo basica (CAPES, 2021).

O PIBID teve seu primeiro edital lancado em dezembro de 2007. De acordo com 0
resultado divulgado nos termos da Chamada Publica MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007, foram
analisados e aprovados 23 projetos até 30 de agosto de 2008. Numa segunda chamada, foram
aprovados mais 14 projetos até 19 de dezembro de 2008. Em 27 de janeiro de 2009, hd mais
trés projetos aprovados, e, numa quarta chamada, somam-se mais trés em 20 de fevereiro de
2009. No total, sdo 43 projetos de instituicdes de ensino superior.

Conforme o relatdrio de gestdo 2009-2011 da Diretoria de Educacao Basica Presencial
(DEB), em 2007 e 2008, havia 3.088 bolsas, sendo 2.306 para bolsistas de ID, 43 para
coordenadores institucionais, 216 para coordenadores de area e 503 para supervisores (CAPES,
2012). Em 2009, quando efetivamente comecou a ser implementado o edital de 2007, aconteceu
um avancgo importante na estrutura do Programa. Nessa ocasido, foram aprovadas 10.606
bolsas, ampliando significativamente a oferta.

No ano de 2010, o Programa contemplou as areas comunitérias e a diversidade. Foram
ofertadas 3.020 bolsas para as areas comunitarias e 1.782 para o PIBID-Diversidade,
totalizando 15.408 bolsas em 2010. Em 2011, o numero de bolsas ofertadas ampliou para
26.918, sem considerar o edital de 2007. De acordo com o relatério, ao todo, foram
disponibilizadas 30.006 bolsas, sendo 24.175 para bolsistas de ID, 246 para coordenadores
institucionais, 1.672 para coordenadores de area, 102 para coordenadores de gestdo e 3.811 para
supervisores.

O relatorio destaca a distribuicdo de bolsas por regides. A Regido Nordeste foi a que
mais teve instituicdes selecionadas para desenvolverem seus projetos, com 31% dos projetos.
Além disso, foram selecionadas 29% das instituicbes na Regido Sudeste, 22% na Regido Sul,
12% na Regido Norte e 6% na Regido Centro-Oeste.

Na Regido Centro-Oeste, foram dez institui¢cbes de ensino superior participantes, com
39 campus desenvolvendo os subprojetos. No Mato Grosso, contou-se com duas instituicdes de
ensino superior, com 11 campus desenvolvendo os subprojetos. As licenciaturas com maior
namero de bolsas foram as de Matematica, com 3.620 bolsas; Pedagogia, com 3.080 bolsas;

Ciéncias Bioldgicas, com 2.716 bolsas; e Quimica, com 2.688 bolsas.
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Em 2012, o Edital n° 11 ampliou o nimero de bolsas, oferecendo mais 19 mil, subindo
para 45.918 bolsas. Porém, de acordo com o relatério, ao final do processo, foram aprovadas
49.321 bolsas, sendo 40.012 para bolsistas de ID, 6.173 para supervisores e 3.046 para
coordenadores de area.

Outro dado que é interessante observar é o numero de instituicGes de ensino superior
participantes desde 2009. Até 2009, a adeséo foi de 43 instituicGes, nUmero que aumentou em
2011, alcancando 146 instituicGes, e, em 2012, subindo novamente para 196. Houve
participacdo de 266 escolas publicas até 2009, 1.938 escolas até 2011 e 4.160 escolas em 2012
(CAPES, 2012).

Observa-se até aqui um movimento significativo de adesdo do PIBID pelas instituicdes
participantes. Em 2013, a aprovacao da Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013 (BRASIL, 2013),

alterou o artigo 62, paragrafo 5° da LDBEN 9.394/96, com uma redacdo de incentivo pela

Unido, Distrito Federal, estados e municipios a formacéo dos profissionais do magistério pelo
PIBID.

De acordo com dados do Relatério da DEB de 2009-2013, em 2013, foram lancados
dois editais: o de n° 61, de 02 de agosto de 2013; e 0 de n° 66, de 06 de setembro de 2013. O
primeiro edital foi para chamamento de instituicGes de ensino superior, publicas e privadas,
sem fins lucrativos; e o segundo edital era voltado para cursos de licenciatura da diversidade
(CAPES, 2013).

Em 2012, havia um total de 49.321 bolsas. Esse nimero quase dobrou de 2013 a 2014,
passando para 90.254 bolsas distribuidas entre os cursos de licenciaturas. No relatério consta
que foram selecionados 284 projetos institucionais para o edital 061 e 29 projetos para o edital
PIBID-Diversidade, somando 313 projetos. Destes, ha 2.997 subprojetos, tendo o PIBID Edital
061/2013, 87.060 bolsas; e o PIBID-Diversidade, 3.194. No relatério, consta que a Regido
Nordeste continua sendo a regido com maior nimero de bolsas, somando 2.819 bolsas (CAPES,
2013). Observa-se até aqui um avango significativo dos investimentos no PIBID, tanto pela
adesdo de novas Instituicdes, publicas e privadas, sem fins lucrativos, como pelas Instituicdes
gue atendem os cursos da diversidade. Dessa forma, ao refletir-se sobre os nimeros
apresentados até aqui, é possivel afirmar que o Programa ampliou gradualmente o quantitativo
de bolsas e expandiu para que outras licenciaturas, além daquelas previstas no primeiro edital
de 2007, submetessem seus projetos até meados de 2014.

Também houve a expansao de instituicdes que estariam aptas a participacdo. Em 2007,

era apenas instituicoes federais de ensino superior. Em 2009, o edital contemplou as institui¢des
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estaduais. Em 2010, foi oportunizado as Instituicbes publicas municipais, comunitérias,
confessionais e filantropicas, sem fins lucrativos, e, em novo edital, a amplia¢do para o PIBID-
Diversidade. Desta feita, a edicdo de 2013 contemplou ainda todas as instituicdes publicas e
comunitarias e as instituicbes privadas com bolsistas do PROUNI.

Observa-se a ampliagdo da duracdo do projeto e da bolsa de ID até o edital de 2013.
No edital de 2007, o projeto tinha a duracéo de 24 meses. Conforme foram se desenvolvendo e
amadurecendo as acles e os didlogos sobre a importancia do Programa na formacdo do
licenciando, o Programa foi reorganizado e passou a ter duracao de 48 meses. Porém, em 2016,
como j& exposto, houve muitas tentativas de diminuir para 24 meses devido ao corte
orcamentario e a outras questdes externas.

O amadurecimento do dialogo entre a CAPES e os demais atores do projeto constatou
que o PIBID contribui de maneira significativa para a aproximacao entre universidade e escola,
como confirmado nos inimeros relatos de experiéncias em eventos e documentos que a
universidade encaminhava para a CAPES, com sugestdes e criticas construtivas em prol da
qualidade da politica publica do PIBID. Essas constatacdes contribuiram fortemente para que
o PIBID pudesse consolidar e ampliar seu nimero de bolsas, constituindo uma acéo coletiva,
com decisbes tomadas a partir de didlogos com todos os atores do programa (BALL,;
MAGUIRE, 2016).

Até este momento, o PIBID foi uma politica pensada e elaborada pelos professores,
atores que dialogaram com as ideias para melhorar as acdes do Programa. Para Ball e Maguire
(2016), uma politica educacional precisa ser feita pelos e para os professores, que sdo atores,
sujeitos e objetos da politica educacional, respeitando a especificidade de cada contexto e as
experiéncias dos professores. Nesse sentido, 0 Programa possibilitou a expansao do nimero de
bolsas, com vistas a viabilizar a interlocucdo para que as acdes fossem fortificadas em prol de
uma formacao inicial de qualidade que certamente contribuiria para melhorar a oferta de uma
educacdo de qualidade social com profissionais mais preparados. Contudo, o ano de 2015 foi
marcado por insegurancas devido ao corte orgamentario de recursos destinado a DEB. Em 2015,
o PIBID tinha uma previsao orgcamentéria para 50.261 bolsas, e a execugdo no presente ano foi
de 81.993, 63% a mais que o previsto. Porém, se observar-se o quantitativo de 2014 para 2015,
percebe-se uma queda de quase dez mil bolsas (CAPES, 2016).

O Forum Nacional de Coordenadores Institucionais do PIBID (FORPIBID), através
do Informe n° 009/2015, publicou que, apds reunido na CAPES, com a DEB, o corte

orcamentario para o PIBID continuaria. Em reunido, a Diretoria explicou que os cortes de bolsas
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eram inevitaveis, tendo em vista a reducdo de 274 milhdes, que correspondiam a 45% dos
recursos destinados ao PIBID (FORPIBID, 2015). Nessa reuniéo, foram explicadas as medidas
que seriam adotadas pela CAPES por meio de duas ac¢des: excluir os bolsistas que estavam ha
mais de 48 meses no Programa e desligar os bolsistas com duas bolsas ativas na Unido. Na

ocasido, foram apresentadas outras possibilidades para novos cortes de bolsas:

A solucdo mais efetiva, segundo a CAPES, é desligar os Bolsistas ID que
completarem 24 meses a partir de marco de 2016 (segundo dados da equipe técnica
isso resultaria numa reducdo més a més dos gastos, conseguindo manter o Programa
até dezembro de 2016). Outras alternativas de menor efetividade seria reduzir os
meses de pagamentos das bolsas de 12 para 10 meses (suspensdo das bolsas nos
"meses de ferias" académicas/escolares); ajustar os subprojetos com valores maximos
dispostos na portaria 096/2013, com 10 bolsas de iniciacdo a docéncia para 01 bolsa
de supervisor, e 20 bolsistas para 01 coordenador de &rea; cortar as bolsas de
coordenadores, em especial 0s de gestdo. Em resumo, foi assumida como meta da
CAPES reduzir o Programa de 82.000 para 48.000 bolsas (FORPIBID, 2015).

O ano de 2015 foi marcado por muitos atrasos de bolsas e pelo andncio de cortes de
bolsas do Programa. A reunido citada materializou dois oficios expedidos pela CAPES: o Oficio
Circular da CAPES, n° 018/2015, de 15 de dezembro de 2015, que reduz em 50% o nimero de
bolsas em 2016; e o Oficio Circular da CAPES, n° 2/2016, que informava que as bolsas que
tivessem completado 24 meses em fevereiro ndo seriam prorrogadas devido a dotagdo
orcamentaria disponivel (FORPIBID, 2016).

Houve, entdo, organizado pelo FORPIBID, varios manifestos contrarios aos cortes e
uma movimentacdo intensa com reunides em defesa do PIBID. De acordo com o informe n°
04/2016 do FORPIBID, no dia 01 de margo ocorreu uma reunido, e a sessdo foi aberta pelo
Secretario Executivo do MEC, que anunciou a garantia das 90 mil bolsas para o PIBID. Nessa
ocasido, o diretério do FORPIBID explicitou algumas divergéncias entre a postura do MEC e
da CAPES:

Mesmo ap6s as declaragdes sobre a importancia do Programa e manutengdo das
bolsas, na préatica, o sistema de gerenciamento de bolsas (SAC) permanece fechado
desde dezembro de 2015 impedindo a insercdo de novos professores, o que leva as
IES a contar com o trabalho voluntario de profissionais comprometidos com o Pibid
para ndo interromper as atividades formativas dos licenciandos. Também foi suspensa
a possibilidade de substituicdo de estudantes. Sobretudo, hd ambiguidades na
avaliagdo que o MEC faz do Programa, colocadas como justificativa para
“redesenhar” o Pibid e para langar novos editais. E necessario que as informagdes
veiculadas sejam esclarecidas pelo MEC e que agdes efetivas ponham fim a
instabilidade que, lamentavelmente, foi imposta ao Pibid e esta sendo sentida no
cotidiano do trabalho nas IES, no &mbito das licenciaturas e nas escolas (FORPIBID,
2016).
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De acordo com o relatdrio de gestdo de 2016, o PIBID teve o apoio médio mensal de
73.300 bolsas, superando em 51,68% das bolsas previstas ao Programa em 2016. Importante
ressaltar que, em 2016, houve a aprovacao da Proposta de Emenda Constitucional — PEC 241
— que limitou os gastos publicos. Isso fez com que as bolsas que somavam 90 mil fossem
reduzidas para 73 mil (CAPES, 2017).

Em 2017, o programa contou com 72.720 bolsas para o desenvolvimento de projetos
em 36 areas de licenciatura, aproximando 279 instituicGes de ensino superior e 5.578 escolas
da educacéo basica (CAPES, 2018). Em 2017, houve o lancamento do Programa Residéncia
Pedagogica. De acordo com o objetivo n® 1.008 do Relatorio de Gestdo de 2018, “[...] enquanto
o Pibid enfatiza a pratica como componente curricular e atividades teérico-préatico, o Residéncia
Pedagogica tem por objetivo induzir o aperfeicoamento do estagio curricular supervisionado
nos cursos de licenciatura” (CAPES, 2019, p. 90).

De acordo com dados do referido relatdrio e através do edital CAPES n° 7/2018, os
novos projetos institucionais teriam vigéncia até janeiro de 2020, sendo implementados em
agosto de 2018, contemplando 277 instituicGes de ensino, sendo 91 instituicdes de ensino
superior, somando o total de 52.191 bolsas. Destas, 44.716 foram destinadas aos estudantes de
licenciatura (CAPES, 2019).

Em 2019, foram destinadas, ao Programa, 48.277 bolsas, sendo 41.007 para alunos de
licenciatura, 5.307 para supervisores, 1.698 para coordenadores de area e 265 para
coordenadores institucionais. De acordo com o relatério de gestdo da CAPES, para 2020, a
previsdo de bolsas foi de até 30.096 cotas, priorizando as seguintes areas: matematica, ciéncias,
lingua portuguesa e alfabetizagdo, selecionando 250 IES para inicio das atividades em abril de
2020 (CAPES, 2020).

No relatorio de 2020 de gestdo da CAPES, consta que, através do Edital PIBID n°
2/2020, foram disponibilizadas 30.096 bolsas, considerando as areas prioritarias: alfabetizacéo,
biologia, ciéncias, fisica, lingua portuguesa, matematica e quimica (CAPES, 2021). Foram
concedidas o total de 35.007 bolsas, sendo 29.856 para licenciandos, 3.729 para supervisores,
1.177 para coordenadores de area e 245 para coordenadores institucionais (CAPES, 2021).

Essa falta de didlogo que ocorreu apdés o golpe parlamentar ocasionou muita
insatisfacdo entre os atores do Programa. Organizou-se um grafico para mostrar a queda do
numero de bolsas que ocorreu ap6s 2016. Para isso, o Grafico 1, a seguir, mostra dados do
namero de bolsas de 2007 a 2020.
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Gréfico 1 — Total de bolsas CAPES/PIBID 2007-2020
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Fonte: elaborado pelo autor com base nos relatérios de gestdo da DEB/ CAPES*.

O Gréfico 1 materializa o desmonte do governo para encerrar o Programa,
principalmente ap6s 2015, com as quedas constantes. Até certo momento, as a¢des do PIBID
foram priorizadas, mas, quando se tem o golpe e o0 governo da extrema direita assume o poder,
o0s recursos destinados ao programa vao sendo gradativamente diminuidos. Essas acdes de
cortes e atrasos de bolsas, congelamento dos valores das bolsas, alteracfes na estrutura do
programa, duracdo de bolsas, falta de dialogo com os atores do programa, caminha em direcao
contraria aos objetivos do Programa, tendo em vista que a ideia € motivar e valorizar o
magistério, oportunizando condicdes para que os licenciandos que querem ser professores
conhecam de perto a realidade e passem a conviver com os profissionais que atuam nas escolas.

Essas tentativas de descaracterizar o Programa corroboram ao seu encerramento.
Diante desse cenario, remete-se as afirmacdes de Saviani (2008, p. 7), que, ao discutir sobre
politicas educacionais, explica que existem duas caracteristicas estruturais que atravessam as

acoes do Estado:

A primeira limitacdo materializa-se na tradicional escassez dos recursos financeiros
destinados a educacdo; a segunda corporifica-se na sequéncia intermindvel de

4 Dados organizados a partir dos relatérios de gestdo da DEB/CAPES, acessados em margo de 2022.
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reformas, cada qual recomecando da estaca zera e prometendo a solucdo definitiva
dos problemas que se vdo perpetuando indefinitivamente (SAVIANI, 2008, p. 7).

Saviani (2008) denuncia a falta de recursos para a educacéo e afirma que, a cada nova
gestdo governamental, apresentam-se novas propostas de Politicas Publicas para a Educacéo,
imprimindo a marca do governo, desfazendo o que estava em curso e propondo novas agoes,
iniciando do zero. Essa caracteristica oportuniza refletir sobre o que aconteceu ap6s o golpe
parlamentar em 2016.

Shigunov Neto e Maciel (2004, p. 69) corroboram ao trazer a discussdo sobre o
neoliberalismo presente no projeto de educacdo através da LDBEN n° 9.394/96. Os autores
apontam que o governo elabora suas propostas, que, “[...] inspiradas no modelo educacional
neoliberal visam impor rigorosas exigéncias ao sistema publico de ensino, sem, no entanto,
realizar 0s investimentos necessarios para que 0 mesmo possa responder a altura de tais
cobrangas” (SHIGUNOV NETO; MACIEL, 2004, p. 69).

Shigunov Neto e Maciel (2004, p. 74) apontam que o Estado precisa oportunizar
condicdes de formacdo completa, eficaz e de qualidade as professoras e aos professores, que
possibilite enfrentar os desafios da sociedade que estd em constante transformacdes.
“Acreditamos que somente a formagao inicial e continuada pautada na articulagdo entre o
conhecimento, a pesquisa e a pratica proporcionardo as condi¢fes necessarias para o
desenvolvimento da educagdo nacional”. Nesse sentido, investir na formacdo inicial e ampliar
as oportunidades de participacdo dos licenciandos é uma forma de articular conhecimento,
pesquisa e préatica, a fim de oportunizar uma formacao inicial pautada na reflexdo, na praxis. O
que se vé e avalia é que o PIBID teve uma larga escala de expansdo e que, com a mudanca
governamental de um governo de extrema direita, realizaram-se cortes orcamentarios que
desmotivam a participacao de todos os atores e comprometem a sua continuidade.

De acordo com Mizukami (2013, p. 23), ser professor é uma profissdo complexa e
precisa ser aprendida. Aprender a ser professor e desenvolver-se como professor sdo processos
lentos que se “[...] iniciam antes do espago formativo das licenciaturas e prolongam-se por toda
a vida, alimentados e transformados por diferentes por diferentes experiéncias profissionais e
de vida”.

Mizukami (2013) explica que a escola € um lugar de aprendizagem da profissao da
docéncia. Segundo o autor, nesse sentido, dar continuidade as acdes do PIBID e investir na
expansdo do Programa deveria ser uma acdo continua a fim de fomentar a qualidade da

formacéo inicial e valorizar a profissdo docente.
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Na proxima subsecdo, apresentar-se-a a organizagdo e os dados sobre o PIBID na
UNEMAT.

5.2 Dados e reflexdes sobre o PIBID na UNEMAT

A UNEMAT oferta sete cursos de licenciatura na modalidade continua, organizados
nos seguintes campus: Ciéncias Bioldgicas — Alta Floresta, Caceres, Nova Xavantina, Tangara
da Serra; Educacdo Fisica — Céceres e Diamantino; Geografia — Céceres e Sinop; Histéria —
Céceres; Letras — Alto Araguaia, Céaceres, Pontes e Lacerda, Sinop, Tangard da Serra;
Matematica — Barra do Bugres, Caceres, Sinop; e Pedagogia — Caceres, Juara, Sinop.

Para garantir o nivel de qualidade do ensino superior, a pro-reitoria implementa
algumas politicas de graduacdo de capacitacdo que atendem aos pardmetros nacionais e
estaduais. Uma dessas politicas que se destaca é o PIBID.

A UNEMAT inscreveu seu primeiro projeto em 2009, e, em 2010, teve 90 bolsas
aprovadas. Esse numero foi expandido para 1.249 bolsas durante o periodo de 2010-2014,
conforme dados do Relatdrio de Gestdo da UNEMAT (2014).

No Edital n°. 002/2014-UNEMAT/PROEG-PIBID, o curso de Pedagogia da
UNEMAT, em 2014, foi contemplado com 164 bolsas, sendo 15 bolsas para o campus de
Céceres, 15 bolsas para o campus de Luciana, 64 bolsas para o campus de Juara e 80 bolsas
para Sinop. Em 2015, o nimero de bolsas manteve-se. Em 2016, foram aprovadas 925 bolsas.
No ano seguinte, 0 nimero de bolsas manteve-se. Em 2018, o nimero reduziu para 681 bolsas
(UNEMAT, 2018). Assim, o numero de bolsas da instituicdo responde ao que foi deliberado
em nivel nacional. Observa-se um periodo de forte expanséo e, apds 2016, o numero diminuiu
consideravelmente. Nao foi possivel acessar o quantitativo de bolsas dos anos de 2019, 2020,
2021 e 2022 devido ao relatorio de gestdo realizado por quadriénio ndo ter encerrado.

Mesmo com a reducdo do numero de bolsas no periodo informado, o PIBID, na
UNEMAT, a partir do que consta no Relatorio de Gestdo da UNEMAT (2015-2018), realizou
diversas acOes de parceria com as escolas e promoveu eventos para publicizar os feitos do
Programa na institui¢do. “Durante o periodo de gestao houve a realizagdo de Seminarios locais
e Institucional do PIBID e a realizagdo de parcerias com 155 escolas municipais, estaduais e
indigenas para o desenvolvimento do PIBID” (UNEMAT, 2018, p. 27).

No periodo de 2015-2018, realizaram-se algumas jornadas cientificas, consideradas 0s
maiores eventos da instituicdo, tendo a participagdo do Congresso de Iniciacdo Cientifica
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(CONIC), do Seminario de Extensdo (SEMEX), do Seminario do PIBID e do Seminéario do
Programa de Formac&o de Células Cooperativas (FOCCO).

Dados do relatério mostram que, em 2015, realizou-se a 6% Jornada Cientifica em
Caceres, com 1.114 inscritos no evento e 577 trabalhos publicados. Na ocasido, aconteceu o
[11° Seminario do PIBID em que os trabalhos publicados somam 99 oriundos do PIBID
(UNEMAT, 2018).

A 7% Jornada Cientifica aconteceu em 2016, também na cidade de Caceres. Teve a
participacdo de 1.272 inscritos e 728 trabalhos publicados. Na ocasido, aconteceu o IV
Seminario do PIBID, sendo que, dos 728 trabalhos, 129 sdo PIBID.

A 82 Jornada Cientifica, realizada em 2017 na cidade de Cuiaba, reuniu 1.273 inscritos
e contou com 772 trabalhos publicados. O V Seminario do PIBID teve a submissao de 192
trabalhos publicados no evento.

Outras a¢des sdo evidenciadas no Relatério de Gestdo (2015-2018) no que se refere ao
PIBID:

v' Também em 2017 o PIBID confeccionou diversos livros tematicos feitos nas
Escolas pelos alunos e equipes dos subprojetos, ao todo foram 48 livros ou
livretos, incluindo em lingua inglesa de um subprojeto de inglés.

v’ Captacdo de recursos externos de R$ 8.331 milhdes (R$ 5.472.540,00 — Edital
7/2018 CAPES/PIBID e R$ 2.858.940,00 — Edital 6/2018 — CAPES - RP).

v" A Gestdo 2015-2018 também promoveu a ampliagdo do nimero e de modalidades
de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia, estabelecendo parceria com 112 escolas

(PIBID/RP) e atendendo mais de 30 mil alunos da Educagdo Béasica (UNEMAT,
2018, p. 26-27).

Em 2017, foi publicada a colecdo PIBID: Saberes & Praticas: Préticas & Saberes
(NASCIMENTO; ANTUNES, 2017), em dois volumes que se intitulam PIBID: Novas
Perspectivas a formacéo docente nas Ciéncias Naturais e Exatas e PIBID: Docéncia critica e
pratica compartilhada nas areas de Linguagens, Educacéo e Tecnologia, ambos organizados
por Renata Cristina de L. C. B. Nascimento e Franciano Antunes.

Os dois volumes tratam de um conjunto de artigos que consideram “[...] as multiplas
questdes que perpassam 0s mais diversos campos da educacdo tendo como referéncia o
professor em constante dialogo com seus pares” (NASCIMENTO; ANTUNES, 2017, p. 9). Os
organizadores explicam que é a partir

[...] desse didlogo constante entre os envolvidos de forma direta e indireta com o
PIBID foi possivel reunir ideias, resultados de experiéncias, que eduzam o

5 Buscaram-se dados do | e Il Seminario do PIBID e n&o se encontram informagdes. N&o esta disponivel dados do
VI Seminério do PIBID que aconteceu junto a 9% Jornada Cientifica da UNEMAT.
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questionamento e posicionamentos distintos, e, desse modo, oportunizando o
aprofundamento do debate referente a qualidade da educagdo em nosso pais
(NASCIMENTO; ANTUNES, 2017, p. 9).
O volume PIBID: Novas Perspectivas a formacdo docente nas Ciéncias Naturais e
Exatas traz discussdes sobre o desenvolvimento de atividades realizadas dentro da
universidade, como nas escolas da Educagdo Basica, que apontam para a importancia desses
dois espacos de formacao e a necessidade de uma forte relacdo entre a educacgédo basica e 0
ensino superior, aproximando os dois espacos de formacdo docente (NASCIMENTO;
ANTUNES, 2017). Nesse volume, 16 artigos apresentam discussGes sobre tematicas
diferenciadas, com relatos de experiéncias em variados cursos de licenciatura. Entre as
tematicas, os artigos abordam experiéncias da EJA; praticas do PIBID de Biologia; um estudo
de caso na EJA com alunos deficientes visuais nas aulas de ciéncias; experiéncias no subprojeto
de Matemaética de Barra do Bugres; a importancia do PIBID na formacdo de professores de
Quimica; as contribui¢Bes do PIBID na formacéo a partir das produgdes monogréaficas do curso
de Educacao Fisica; o PIBID e o ensino experimental em fisica no ensino médio; como o PIBID
influenciou os “Pibidianos” de Biologia para a atuagdo profissional; as interacbes dos
“Pibidianos” com a comunidade escolar; as atividades ltdicas como metodologia no ensino de
Quimica a partir do PIBID, entre outras tematicas. Ressalta-se que os artigos publicizam
experiéncias, como contribuicbes do programa para a formacdo dos licenciandos que
participaram do PIBID (NASCIMENTO; ANTUNES, 2017).
Por sua vez, os artigos do volume PIBID: Docéncia critica e pratica compartilhada
nas areas de Linguagem, Educacéo e Tecnologia oferecem ao leitor vérias discussdes sobre a
linguagem e a tecnologia nas préticas sociais que se relacionam com a formacéao de professores,
apresentando narrativas experenciadas pelos atores do PIBID (NASCIMENTO; ANTUNES,
2017). Compdem o volume 21 artigos organizados com contribui¢fes sobre assuntos como: a
formagé&o de professores e 0 PIBID; o processo em que o PIBID foi institucionalizado; o PIBID
e o curriculo; o PIBID no ensino de Lingua Portuguesa; o PIBID e um relato sobre o uso da
musica como recurso didatico; relatos de como o programa se institucionalizou e as
experiéncias construidas; questdes metodoldgicas para o ensino de geografia, entre outros
escritos que apresentam narrativas dos atores do PIBID nos subprojetos das licenciaturas que
foram desenvolvidos em parcerias com as escolas (NASCIMENTO; ANTUNES, 2017).
Nascimento e Antunes (2017) explicam que a coletanea busca socializar 0s varios
trabalhos desenvolvidos pelo PIBID na UNEMAT.
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[...] tem como questdo central problematizar, os sentidos, significados e
intencionalidades que vém se materializando na formacéo inicial docente por meio do
estreitamento da relagdo entre a Universidade e a Educagao Basica, pois, pensar e criar
estratégias para uma boa educacdo é obrigacdo de todo cidaddo, em especial dos
professores, independente da esfera de atuagdo (NASCIMENTO; ANTUNES, 2017,
p. 10).
Essas producdes organizadas e publicadas sdo, ao nosso olhar, importantes para a
divulgacdo dos trabalhos desenvolvidos no decorrer do PIBID e contribuem para a formacao
do futuro professor. Na préxima se¢do, apresentam-se dados sobre o PIBID do curso de

Pedagogia da UNEMAT de Juara.

5.3 O PIBID/Pedagogia/UNEMAT no Campus Universitario de Juara

Atualmente o Campus Universitario de Juara oferece os cursos de Administracédo e
Pedagogia. O campus desenvolve varios projetos e corrobora com o fortalecimento da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo na promoc¢éao de formacédo de pedagogos.
Para atender as necessidades do Vale do Arinos a Universidade oferta uma formacéo pautada
na perspectiva reflexiva e na criacdo de alternativas para os desafios que a realidade exige
(UNEMAT, 2013).

De acordo com o Projeto Pedagogico, o curso de Pedagogia do Campus Universitario
de Juara tem como objetivo formar professores, de maneira que, durante a graduacao, o
licenciando possa experenciar a interlocucdo entre a universidade e os diferentes espacos
escolares e ndo escolares, com vistas a consolidacdo uma formacdo voltada para a acéo-
reflexdo-acdo, pautada pela solidariedade social, cooperacdo, reciprocidade e democracia, ou
seja, uma formacdo que contribua para a oferta de uma educacdo de qualidade social
(UNEMAT, 2013). Para tanto, realiza acGes através de pesquisas, programas e projetos que
contribuem para a formacao inicial do pedagogo, de modo que aproxima o futuro professor da
profissdo por meio da insercdo do licenciando em contextos escolares. Um desses programas
que a instituicdo desenvolve, em acordo com a proposta nacional, € o PIBID, tendo sua primeira
inscricdo de subprojetos ao projeto institucional da UNEMAT em 2012.

De acordo com o Edital n°® 015/2012-UNEMAT/PROEG-PIBID, a instituigdo
distribuiu, entre os campi, 176 bolsas de ID. Porém, através do Edital Complementar n°® 001, o
numero de bolsas foi retificado e passou a ter 186 bolsas de ID. Para o campus universitario de
Juara, foram disponibilizadas 15 bolsas, sendo o subprojeto de Pedagogia coordenado pela
professora Ana Paula Kuhn (UNEMAT, 2012).
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Em 2014, através do Edital n°® 002/2014 - UNEMAT/PROEG-PIBID, a UNEMAT
tornou publica a selecdo de 890 bolsistas de ID. O campus universitario de Juara foi
contemplado com 64 bolsas sob a coordenacao das professoras Albina Pereira de Pinho Silva,
Lori Hack de Jesus e Lisanil da Conceicdo Patrocinio Pereira, tendo como periodo de vigéncia
das bolsas de margo de 2014 a fevereiro de 2018 (UNEMAT, 2014).

Através do Edital n° 001/2018 - UNEMAT/PROEG/APE-PIBID, uma nova sele¢édo
foi aberta. Assim, disponibilizou-se paraa UNEMAT o total de 585 bolsas de ID. Para o campus
universitario de Juara foram disponibilizadas 48 bolsas de ID sob a coordenacéo das professoras
Angela Rita Christofolo de Mello e Cleuza Regina Balan Taborda. As bolsas tinham como
periodo de vigéncia o periodo entre agosto de 2018 e janeiro de 2020. Observa-se que 0 numero
de bolsas disponiveis diminuiu consideravelmente (UNEMAT, 2018).

Em 2020, o nimero de bolsas fora reduzido novamente. Através do Edital n°® 001/2020
- UNEMAT/PROEG/APE, a UNEMAT distribuiu 360 bolsas pelos campi. O curso de
Pedagogia continuou com dois subprojetos, tendo dois ndcleos. O nucleo | foi contemplado
com 16 bolsas, e o nacleo 11, com 16 bolsas de ID, coordenado pelas professoras Angela Rita
Christofolo de Mello e Cleuza Regina Balan Taborda (UNEMAT, 2020). Observa-se que, a
partir de 2018, o nimero de bolsas da UNEMAT e, consequentemente, do campus universitario
de Juara, diminuiu consideravelmente, seguindo o contexto nacional, que se traduz em um
retrocesso para a formacéo inicial de professores.

Como os professores entrevistados foram bolsistas no Edital n° 002/2014-
UNEMAT/PROEG-PIBID, entende-se ser importante expor como foi a selecdo dos bolsistas.
De acordo com o edital, foram requisitos para a selecéo:

a. ser brasileiro ou possuir visto permanente no pais; b. estar regularmente matriculado
no Curso de Licenciatura participante do PIBID/UNEMAT, conforme quadro de
vagas do item 3 deste edital; c. ndo possuir vinculo empregaticio superior a meio
periodo; d. estar apto a iniciar as atividades relativas ao projeto imediatamente apos
aprovagdo; e. nao estar vinculado a nenhum programa de bolsas interno ou externo a
Universidade. f. ter disponibilidade de 20 horas semanais para disponibilidade nas
atividades do PIBID (UNEMAT, 2014).

O edital também previu critérios por meio dos quais os candidatos seriam avaliados
pela banca composta pelo coordenador do subprojeto, quais sejam:

a) apreciagdo da Carta de Intencdo, justificando o interesse do licenciando em atuar
futuramente na educagdo basica; b) entrevista; ¢) andlise do Curriculo Lattes,

conforme 0s requisitos previstos no anexo Il deste edital; e Sera atribuida pontuacéao
de 0 (zero) a 10 (dez) aos itens a) e b), e de 0 (zero) a 20 (vinte) ao item c). o Sera
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eliminado o candidato que obtiver nota menor que 6 (seis) nos itens a) e b). e A
pontuacdo final do candidato sera a soma dos itens a), b), ¢) (UNEMAT, 2014).

A bolsa, com valor de R$ 400,00, concedida pela CAPES, ficou ativa durante a
vigéncia do projeto em que o bolsista atuou. Com carga horaria de 20 horas semanais, as
atividades exercidas pelo bolsista ndo geraram nenhum tipo de vinculo empregaticio
(UNEMAT, 2014). Considera-se importante também apresentar as atribuicdes do bolsista,

conforme o edital de 2014:

a) dedicar, no periodo de vigéncia da bolsa, 20 (vinte) horas semanais as atividades
do PIBID, sem prejuizo de suas atividades discentes regulares; b) executar o plano de
atividades aprovado; c¢) manter atitudes de solidariedade e respeito a toda a
comunidade escolar e atuar de forma responsavel em relacdo ao meio ambiente; d)
assinar Termo de Compromisso, cumprindo as metas estabelecidas pela IES e
devolver a CAPES eventuais beneficios recebidos indevidamente; e) apresentar
formalmente os resultados parciais e finais de seus trabalhos, divulgando-os na
instituigdo onde estuda e na escola onde exerce as atividades, em eventos de iniciacéo
a docéncia promovidos pela Instituicdo e em ambiente virtual do PIBID organizado
pela CAPES. f) apresentar relatérios (parciais ou gerais) sempre que lhe for solicitado,
cumprindo os prazos previstos. g) prestar conta, no prazo maximo de 10 (dez) dias,
ao utilizar recursos de custeio do PIBID/UNEMAT/CAPES, juntamente com 0s
devidos comprovantes (UNEMAT, 2014).

Na préxima secdo, apresentam-se 0s resultados da pesquisa de campo com oS
professores egressos do PIBID, do curso de Pedagogia/UNEMAT do campus universitario de
Juara, edital de 2014.
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“O PIBID foi pra mim um grande divisor de aguas na
decisdo de falar: eu quero atuar na educacdo, e eu quero
atuar nos anos iniciais .

Professora 02

Inicia-se esta secdo com um excerto de uma das professoras entrevistadas, egressa do
PIBID/2014. Ela afirmou que o Programa foi uma oportunidade para reafirmar ou reavaliar se
a docéncia era realmente o que ela queria como profissdo, sendo um “divisor de 4guas” para se
afirmar na docéncia.

Esta secdo apresenta as narrativas de professoras egressas e de um professor egresso
do subprojeto do curso de Pedagogia do Campus Universitario de Juara, ofertado pela
UNEMAT em 2014. Ao considerar-se a importancia das discussdes sobre formacdo de
professores no contexto do PIBID para melhorar a qualidade da educacdo basica, a pesquisa
realizada pautou-se em compreender como as a¢des do PIBID, enquanto politica de formacéo
inicial, implementadas por meio do projeto de 2014, do curso de Pedagogia ofertado na
UNEMAT, campus de Juara, contribuiram com a atuacdo docente dos professores em atencéao
as vivéncias que tiveram no decorrer da formacédo inicial enquanto bolsistas de iniciacdo a
docéncia (ID). Nesse contexto, retomam-se as questdes problematizadoras que nos
impulsionaram a realizar esta pesquisa: como essa politica de formacao inicial € vista pelos
professores entrevistados, considerando as vivéncias que tiveram durante a participagdo no
projeto, bem como as principais percepcdes e contribui¢fes que 0 programa oportunizou para
a formacdo das pedagogas e pedagogos que participaram enquanto bolsistas de ID e como essas
contribuicdes se firmaram enquanto pratica no exercicio da docéncia?

Buscou-se, a partir do resultado do edital do subprojeto do PIBID do campus
universitario de Juara/UNEMAT/2014, encontrar as egressas e 0S egressos, e assim encaminhar
o formulé&rio de caracterizacao do perfil tragado para realizar as entrevistas. Todavia, surgiram
dificuldades de encontrar as egressas e 0s egressos, tendo em vista que ndo se tinha o contato e
que a maioria ndo respondeu ao e-mail que solicitava a participacdo voluntaria.

Dos 64 bolsistas do edital de 2014, conseguiu-se que apenas vinte professores egressos
deste edital, sendo 16 do sexo feminino e 4 do sexo masculino, respondessem ao formulario de
caracterizagdo do perfil. Apds analise minuciosa dos dados obtidos atraves do formulério,
entrou-se em contato com sete professoras egressas do edital de 2014 e um professor, que

apresentavam o perfil buscado. Destes, apenas cinco professoras egressas e um professor
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egresso aceitaram participar da etapa de entrevistas, realizadas por meio da ferramenta digital
Google Meet.

Os outros sujeitos, a maioria do sexo feminino, que responderam ao formulario, néo
tinham o perfil desejado para a pesquisa devido a ndo terem experiéncia na docéncia ou atuarem
até o momento na educacéo infantil, ou, ainda, porque seguiram na profissdo como profissionais
técnicos do desenvolvimento infantil.

As narrativas das entrevistas foram organizadas e sistematizadas a partir de eixos
estruturantes, quais foram: “PIBID e a formacdo inicial”, “PIBID e a politica de formagao”,
“PIBID e as estratégias formativas”, “PIBID e os desafios da inser¢ao profissional” e “PIBID
e praticas pedagogicas”. Estes foram analisados pelo paradigma interpretativista (BORTONI-
RICARDO, 2008).

6.1 O PIBID e a formacao inicial: o que significa o PIBID para mim?

O primeiro eixo estruturante manifestou-se no movimento de interpretar as narrativas
dos professores egressos sobre os significados do PIBID para a sua formacdo enquanto docente.
Concorda-se com Soczek (2011) sobre a afirmativa de que o PIBID viabiliza um maior contato
do licenciando com a escola ao criar um espaco de aproximacdo entre as instituicdes (escola e
universidade). Pensar o Programa fortalece a esperanca por uma formacdo de professores de
qualidade social, pois o PIBID, nas palavras de Soczek (2011, p. 64),

[...] significa, literalmente, a inser¢do de “sangue novo” pela promogdo do trabalho
em equipe, contribuindo para o crescimento pessoal e profissional pelo repensar a
prética escolar, superando uma tendéncia de reproducdo de préaticas consolidadas de
forma acritica. Também as IES saem ganhando, ao serem convidadas a pensar seus
processos de formagé&o.

Assim, entende-se que a parceria entre as duas institui¢des de ensino ligadas por uma
politica de formacdo de professores € um forte indicio para promocgéo de uma educacgédo de
qualidade social ao entregar para a comunidade um profissional formado e melhor preparado
para lidar com os desafios da profissdo docente. Nesse sentido, ao inserir os licenciandos nos
contextos escolares, é oportunizado ao futuro professor conhecer a realidade escolar e se firmar
na profisséo docente. A seguir a fala da Professora 01 evidencia o qudo importante foi o PIBID

para o processo de sua formagéo:
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“Nossa, o PIBID significou muito, o PIBID me preparou para estar aqui hoje, para
que eu fosse uma boa profissional. Eu tenho orgulho do meu trabalho, eu tenho
orgulho de dizer que eu fui Pibidiana. [...]. Porque, quando a gente entra como
bolsista, vamos ganhando aprendizagem, vamos nos preparando melhor para a
profisséo, a gente sente mais tranquilidade ” (Professora 01).

A Professora 01 fala com orgulho da sua atuacdo enquanto docente e ressalta que a

seguranca que sente foi propiciada por sua participacdo no PIBID. Entende-se que a escola tem

um papel importante na formacéo do futuro professor, no sentido de tornar-se protagonista nos

processos de formacdo. Canan (2012, p. 34) explica que o PIBID é uma politica que viabiliza a

integracao entre a universidade e as instituicdes da educacao basica, em que “[...] os professores

mais experientes passam a atuar como co-formadores desses futuros docentes, na expectativa

de que se elevem os indices da Educacéo Basica encontrados hoje no Brasil”.

O PIBID € uma politica de formacao inicial que permite ao licenciando transitar pelos

espacos académicos e pelos espacos escolares para o trabalho de autoconhecimento e de

autoconstrucao. Em relacdo a importancia desse tipo de politica, Novoa (2017, p. 1121) ressalta

que:

Tornar-se professor é transformar uma predisposicdo numa disposicdo pessoal.
Precisamos de espacos e de tempos que permitam um trabalho de autoconhecimento,
de autoconstrucdo. Precisamos de um acompanhamento, de uma reflexdo sobre a
profissdo desde o primeiro dia de aulas na universidade, que também ajudam a
combater os fendmenos de evasio e, mais tarde, de “desmoralizagdo” e de “mal-estar”
dos professores.

Desta feita, pode-se afirmar que o PIBID colabora com esse processo. Isso fica

evidenciado nos relatos das Professoras 02 e 03, a seguir:

“[...] dentro do PIBID pude ter a certeza de que queria lecionar, que eu queria ser
professora, que eu queria contribuir com a educacéo, e também acredito que hoje,
tendo todas as experiéncias que tive na minha trajetoria académica, na minha
trajetoria profissional, de repente, se ndo tivesse oportunizado a mim fazer parte
de um programa tdo importante como o PIBID, talvez eu ndo estaria
desempenhando os papéis na educacdo que eu desempenho hoje” (Professora 02).

“O PIBID foi a etapa mais importante para mim porque, como eu tinha muito medo
de sala de aula, a primeira vez que eu entrei na sala de aula como pibiadiana eu
ndo conseguia conversar com o aluno. A professora orientou como eu deveria
trabalhar com os alunos e eu tremia, eu ndo conseguia conversar com o aluno, eu
tremia, tinha muito medo, ai, assim, se ndo fosse o PIBID, talvez eu néo tivesse
entrado, eu ndo teria exercido essa profissao, eu teria ficado fora da sala de aula
por medo” (Professora 03).
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A narrativa da Professora 02 mostra que o PIBID foi uma experiéncia formativa que
evidenciou/fortificou o desejo e a vontade pela profissdo, mostrando caminhos possiveis e
contribuindo com experiéncias que se movimentam num processo de amadurecimento para a
identificacdo com a profissao. Ja a narrativa da Professora 03 mostra certa tensdo ao ser inserida
no espaco escolar devido ao medo que ela construiu sobre a docéncia. Todavia, destacou que,
se néo fosse o PIBID, ndo estaria exercendo a profissdo, tendo em vista a falta de experiéncia
sobre a pratica pedagogica. Assim, entende-se que o PIBID corrobora para que os licenciandos
percam 0 medo e se preparem melhor para a docéncia, fortificando a sua escolha e, a0 mesmo
tempo, “quebrando” o “choque de realidade” que os professores tém nos primeiros anos de
experiéncia na docéncia.

Novoa (2017) explica que é preciso estar preparado para responder e decidir sobre
situacOes que acontecem na prética escolar de modo imprevisivel. Nesse sentido, evidencia a
importancia de maior ligacdo entre universidade e escola. Por isso, a necessidade de uma
formacdo que possibilite a construcdo de uma posicao que firme a profissdo, como o proprio
autor menciona, “aprender a sentir como professor” (NOVOA, 2017, p. 1123).

As contribuigdes do Professor 04, a seguir, denotam que o PIBID pode ser
considerado um forte indicador de aproximacdo de dialogo com a préatica pedagogica que vai
sendo construida. Com isso, o PIBID marca a trajetoria profissional do professor na pratica ao
trazer, para 0s momentos formativos experienciados, reflexdes constantes sobre a pratica. Para
ele, o PIBID:

“[...] ampliou minha visdo para aprender a analisar o que eu estou fazendo e
mudar minha metodologia [...] o PIBID me ajudou nisso, a aprender diferentes
metodologias, a reavaliar a minha pratica para ver o que estava dando certo e 0
que ndo estava dando certo, e recalcular a rota, porque as vezes a gente faz um
planejamento, achamos que vai sair tudo como nos planejamos, e na execucao e
na pratica, acaba acontecendo de uma forma diferente. Entdo, o PIBID ajudou
muito a refletir sobre a pratica e ver o que estava dando certo e o que precisava
melhorar” (Professor 04).

A aproximacao, o “recalcular a rota”, a reflexdo constante sobre a pratica, colabora no
sentido da construgdo de um espaco formativo propiciado pelos projetos implementados por
meio do PIBID, com a presenca da universidade, das escolas e dos professores, que
oportunizam ao licenciando transitar por esses espacos e conviver com profissionais que seréo

seus colegas de profissdo. Nesses espacos, ha conexdes com a prética, que, conforme defende
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Novoa (2017, p. 1123), criam “[...] vinculos e cruzamentos sem os quais ninguém se tornara
professor”. Desse modo, a afirmativa do Professor 04 remete as afirmaces de Freire (2017, p.
39) ao considerar que ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica:
[...] é fundamental que, na préatica da formacdo docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo nao é presente dos deuses nem se acha nos
guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder,
mas, pelo contrario, 0 pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
proprio aprendiz em comunhé@o com o professor formador.

Freire (2017, p. 40) complementa, afirmando que “[...] € pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O préprio discurso teérico,
necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo que confunda com a pratica.” Assim, pensar
o PIBID enquanto um programa de formacé&o inicial que realiza a¢Ges de reflexdes sobre a
pratica, como o relato do Professor 04 aponta, evidencia o quao importante € essa politica para
a formacao de professores, pois direciona os futuros professores a pensar sobre suas praticas e
a refletir sobre os acertos e equivocos da pratica ainda no periodo da graduacdo. Pode-se afirmar
que é uma acdo integradora na formacdo e continua no decorrer do desenvolvimento
profissional ap6s a formacdo inicial.

Tardif e Lessard (2014, p. 17) explicam que o trabalho docente € complexo e ndo pode
ser visto como uma atividade profissional secundéria, pelo contrario, contribui para
compreensdo das transformacgfes sociais. Desta feita, “[...] longe de ser uma ocupagdo
secundaria ou periférica em relacdo a hegemonia do trabalho material, o trabalho docente
constitui uma das chaves para a compreensdo das transformac@es atuais das sociedades do
trabalho™. 1sso posto, compreende-se que todo programa que contribui para pensar e levar 0s
licenciandos aos contextos escolares faz-se importante no sentido de fomentar a qualidade da
formagéo docente ofertada para a sociedade em geral.

Concorda-se com a ideia defendida por Campelo e Cruz (2016, p. 98) ao ponderarem
que o PIBID ¢ uma “[...] oportunidade de pensar e fazer a docéncia com professores da escola
basica em contexto real de trabalho e a imersao precoce (e em ciclo continuo) dos licenciandos
na escola”. Como afirmado, a profissdo docente € complexa e precisa de investimentos pesados
para formar um profissional competente.

André (2016, p. 32) afirma que a formacdo docente se baseia num constante processo

critico-reflexivo para aprimorar o desenvolvimento profissional, pois, assim como defende a:
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[...] formacdo de um professor que seja capaz de se debrucar sobre o seu trabalho
profissional, compreender o que estd acontecendo, problematizar aquela situagéo,
buscar elementos para entendé-la melhor, dar inteligibilidade aquela situagéo, avaliar
0 que estd bom, o que precisa melhorar, tomar a decisdo de incorporar essas
constatacBes feitas em um trabalho de reestruturacéo de sua pratica.

As afirmativas da Professora 04 mostram que o PIBID oferece essa formacéo e torna-
se uma experiéncia valiosa para que construam conhecimentos sobre a pratica. Nesse contexto,
a afirmacdo da Professora 06, a seguir, vai ao encontro das narrativas dos Professores 04-e-05;

que citam a pratica como principal contribuicdo para a formagéo.

“[...] o PIBID proporcionou [...] aprender mesmo na pratica, colocar em pratica
tudo aquilo que a gente lia, observava, analisava. Entdo, nos proporcionou
praticar, ‘pra’ gente ndo ir tdo perdido quando [...] terminasse a faculdade e fosse
atuar, entdo ele proporcionou [...] ter uma prética muito maior, trabalhar em cima
do que as vezes a gente ndo conseguia trabalhar dentro de uma sala de aula da
universidade [.../ ” (Professora 06).

A fala da professora marca a importancia do PIBID aliado a prética articulada aos
conhecimentos e aprendizagens gque sdo construidos na universidade. Isso fica evidenciado nos
escritos de Aradjo, Batista e Maia (2017, p. 145), quando afirmam que as a¢des do PIBID
colaboram para que os licenciandos relacionem “[...] a teoria académica e a pratica pedagdgica
em lécus, conhecendo a dinamica da escola, suas demandas, sua realidade e com possibilidades
reais de se apropriarem dos processos pedagogicos que nela de desenvolvem”. Todavia,
Imberndn (2011), ao tratar da formacao inicial, explica que é preciso haver certos cuidados para
ndo exagerar na importancia da pratica para se desenvolver profissionalmente. Nesse sentido,
0 autor pondera algumas consideracdes pertinentes sobre a pratica na formacéo inicial:

As préticas nas institui¢ces educativas devem favorecer uma visdo integral dessas
relagdes e devem levar necessariamente a analisar a estreita relagéo dialética entre
teoria e prética educativa.

As praticas devem ser o eixo central sobre o qual gire a formagdo do conhecimento
profissional basico do professor.

As praticas devem servir de estimulos as propostas tedrico-praticas formais, de
maneira a permitir que os alunos interpretem, reinterpretem e sistematizem sua
experiéncia passada e presente, tanto intuitiva como empirica (IMBERNON, 2011, p.
66-67).

Considera-se, assim, que a escolha pela profissdo docente € um indicador apresentado
nos relatos dos entrevistados sobre o que o PIBID representou para suas formagdes, bem como

a importancia que ddo ao vivenciarem na pratica aquilo que estdo aprendendo na universidade,
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fortalecendo a formacdo que receberam e preparando-se para os desafios e enfrentamentos que

se apresentam no exercicio da profisséo.

6.2 O PIBID enquanto politica de formacio inicial: “o PIBID deveria e deve continuar

fazendo parte do chdo da universidade”®

O titulo pensado para esse eixo estruturante da-se pela caracterizacdo do PIBID
enquanto uma politica de formacdo inicial que foi dialogada com os professores que
contribuiram com a pesquisa. Ocorre também pela curiosidade de saber dos egressos, em
relacdo a se acompanham o cendrio politico do programa que eles fizeram parte durante a
graduacao.

O excerto destacado é de uma das professoras entrevistadas e reitera a importancia
dessa politica para a qualidade da formacdo de professores. A fala dessa professora destaca o

que essa politica representou e representa para a sua formacao e para 0 magistério:

“[...] quando eu soube dessa questdo do possivel encerramento, eu fiquei muito
triste [...]. O PIBID é um forte aliado, é a partir dele que a gente consegue rever
certas praticas, nao s6 isso que quero fazer, mas aquilo também, olha isso eu fazia
diferente, isso eu acho que poderia ser diferente, entdo, “o PIBID deveria e deve
continuar fazendo parte do chdo da universidade [...] ” (Professora 06).

A Professora 06 mostra, a principio, um sentimento construido sobre o debate que teve
em 2018, em que o PIBID permaneceu devido aos movimentos de resisténcias organizados
pelos atores do Programa para que as acfes fossem continuadas. Todavia, como exposto nas
secOes anteriores, foram sendo retirados or¢camentos que resultaram na progressiva queda do
namero de bolsas ofertadas aos diferentes perfis do Programa.

A narrativa da Professora 02, a seguir, traz uma reflexao critica sobre os momentos de
resisténcia que o Programa vem passando. Antes de explicar seu ponto de vista sobre o PIBID,
a egressa contextualiza, afirmando que o PIBID & uma das a¢des que fazem valer o tripé ensino,

pesquisa e extensao, e explica tal afirmativa:

“[...] Porque, quando a gente vivencia a graduacdo, a gente fica muito numa
caixinha, como se ficasse sO na teoria das situacgdes, o que acontece nas formacoes,
seja de licenciatura, bacharelado, tudo mais... Porém, quando a gente adentra ao
PIBID, conhece o programa, realmente se dedica a entender como esse programa,

6 Contribuicdo da Professora 06 sobre a continuidade das agGes do PIBID, observando a importancia que essa
politica representa para a formac&o docente (entrevista realizada em fevereiro de 2022).
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a universidade e a escola se conversam, a gente vé realmente o ensino e a pesquisa,
por exemplo ” (Professora 02).

Esse tripé, constituido como eixo principal da universidade, estd definido na
Constituicdo Federal de 1988, no artigo 207, que determina: “As universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestao financeira e patrimonial, e obedeceréo
ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa ¢ extensdo” (BRASIL, 1988). Nesse
sentido, compreende-se que o PIBID consegue dar conta desse tripé devido a estrutura em que
foi pensado. Ou seja, trata-se do ensino que os licenciandos aprendem na universidade e
conseguem observar na pratica, a pesquisa que realizam nos espacos académicos e escolares e
a extensao que os faz ir até aos ambientes escolares para aprenderem na pratica o exercicio da
docéncia.

Outro ponto que a Professora 02 apresenta em seu relato refere-se ao contexto politico

em que se vive atualmente:

“Eu acho que a gente vem de um contexto politico de muitos ataques a educacao,
de muitas fake news, por exemplo, em relacao a educacéo, e quem sofre com isso
ndo sdo s6 os educadores: sdo as criancas, a educacdo publica brasileira. E
quando a gente percebe que tem um governo que ataca uma politica publica que é
referéncia, porque o PIBID é referéncia, entao a gente percebe o quanto nosso pais
esta desandando em relacdo a isso ” (Professora 02).

Esse posicionamento da Professora 02 € impactante devido ao seu olhar critico ao
afirmar que, se as acdes de um programa que vem trazendo resultados positivos se encerrarem,
prejudicara toda uma estrutura organizada para melhorar a qualidade da educacéo bésica, tendo
em vista que o PIBID objetiva contribuir com a formacdo do magistério, oportunizando aos
professores uma melhor preparacdo. Esse posicionamento possibilita pensar nas discussdes que
Zeichner (2013) concerne as politicas de formacdo de professores. O autor chama a atencéo
para pensar em alternativas para solucionar problemas da formacao que séo fortificadas pelas
ideias do neoliberalismo e sugere uma agenda de transformacao para a formacdo docente, na
qual seria necessario:

(a) compartilhar mais responsabilidades entre universidades, escolas e comunidades
locais para formar professores;

(b) aproximar o processo de aprender a ensinar dos tipos de ambientes para as quais
os individuos estdo sendo preparados para lecionar, a0 mesmo tempo em que se

formam professores com conhecimento de contetido e profissional, necessarios e bem
informados sobre os compromissos com as comunidades em que trabalham;
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(c) preparar professores capazes de desenvolver praticas de ensino que ajudardo a
fornecer oportunidades para que os alunos interajam com o conhecimento de forma
auténtica e desenvolvam a compreensdo; e

(d) fortalecer os sistemas alternativos de responsabilizacdo para os programas de
formagao de professores para além de sua capacidade de melhorar os resultados dos
alunos nos testes padronizados (ZEICHNER, 2013, p. 89).

As acOes sugeridas na agenda, por Zeichner (2013), dialogam com a narrativa da
professora entrevistada e com a importancia que o programa fez e faz na sua formacdo. A
Professora 02 concluiu sua fala do PIBID enquanto politica de formacdo inicial e destacou a

sua indignacdo com o que tem acontecido com a educagdo em nosso pais e com o PIBID:

“[...] entdo esse trabalho que o PIBID vem tendo e essa resisténcia que aconteceu
e que ainda tem que acontecer por muito tempo faz com que a gente acredite ainda
mais em defender o programa, em defender os ideais que o programa traz, falar
‘ndo, olha, eu fui do PIBID, isso fez diferenca na minha vida, fez diferenca na vida
daquelas criancas que estavam sendo atendidas’, e é isso, resistir, € o que tem para
ser feito, chega a dar até raiva de falar, mas é preciso” (Professora 02).

Freire (2001, p. 25), ao discutir sobre politica e educacdo, expde que:

A compreensdo dos limites da prética educativa demanda indiscutivelmente a
claridade politica dos educadores com relacéo a seu projeto. Demanda que o educador
assuma a politicidade de sua préatica. N&o basta dizer que a educagdo é um ato politico
assim como n&o basta dizer que o ato politico é também educativo. E preciso assumir
realmente a politicidade da educacéo.

Assim, entende-se que o relato que a Professora 02 apresenta desde o inicio de sua
fala, posicionando-se com olhar critico e reflexivo, evidencia que sua formacao € baseada num
pensamento progressista. Ela assume sua posic¢ao enquanto um ato politico ao defender o PIBID
e sua importancia para a formacao de professores.

Pensando a formacao de professores e defendendo a continuidade das a¢des do PIBID,
o relato do Professor 04, a seguir, traz uma comparacdo do PIBID em relacdo ao estagio. Em
sua fala, evidencia-se a diferenca que o PIBID tem do estagio, defendendo que a aprendizagem
propiciada pelo PIBID é mais valiosa devido a forma e a continuidade que o licenciando se

insere no espago escolar.

“[...] era uma preocupagéo muito grande, porque eles trazem os alunos para
dentro da sala de aula, e é diferente do estagio porgue, o estagio vocé vai ali na
escola, vocé fica uma semana, vocé vivencia a experiéncia por uma semana e
depois vai e escreve sobre isso. Agora, quando vocé faz o PIBID, que vocé esta na
escola no dia a dia, vocé realmente conhece na pratica como funciona, quais sao
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as dificuldades, quais sdo as metodologias, entdo é muito importante que continue
ocorrendo e valorizem isso” (Professor 04).

De acordo com Pimenta e Lima (2005/2006), o estagio, quando trabalhado de maneira
técnica, imitando modelos observados, ndo valoriza a formacéo intelectual do futuro professor.
Nesse sentido, as autoras afirmam que “[...] a atividade de estagio fica reduzida a hora da
pratica, ao como fazer, as técnicas a ser empregadas em sala de aula, ao desenvolvimento de
habilidades especificas do manejo de classe, ao preenchimento de fichas de observacéo,
diagramas, fluxogramas” (PIMENTA; LIMA, 2005/2006, p. 09). Por sua caracteristica pontual
e burocratica, o estagio limita-se a uma atividade técnica que tende a ser uma atividade que nédo
valoriza ou ndo reconhece que o conhecimento docente € um processo, uma construcdo. As
autoras argumentam ainda que as modalidades de estagios presentes nos cursos de licenciaturas,
na maioria dos casos, vao até as escolas para captar falhas e problemas, realizando criticas sem
conhecimento aprofundado do contexto que se da na pratica da profissdo docente. Essas criticas
geraram e geram ““[...] conflitos e situacdes de distanciamento entre a universidade e as escolas,
que justamente passaram a se recusar a receber estagiarios; o que por vezes leva a situacoes
extremas de secretarias de educacdo obrigarem suas escolas a receberem estagiarios”
(PIMENTA; LIMA, 2005/2006, p. 10).

Essas questdes distanciam e criam barreiras entre as instituicdes. Para Pimenta e Lima
(2005/2006), é preciso repensar a forma como 0s estagios sdo organizados no sentido de
construir coletivamente soluc6es dialogadas entre as duas Instituicdes. Todavia, € importante
ressaltar que o estagio é uma exigéncia legal, um requisito obrigatério para a formacédo de
professores. Diante desse quadro, é importante lembrar que os objetivos do PIBID ja orientam
essa pratica. Nesse sentido, pode-se afirmar que o PIBID ndo é estagio, pois os bolsistas de ID
inserem-se nos contextos escolares e compartilham os espacos que Ihes permitem construir
conhecimentos docentes na coletividade, por meio de didlogos e processos formativos de troca.

Outro fator que aparece na fala de uma das professoras entrevistadas diz respeito a

concepgdo atribuida pela escola ao bolsista de ID no contexto escolar, conforme segue:

“Eu a vejo as ac¢des do PIBID como muito importantes [...] acredito que, tanto na
gestdo dessa politica, desse Programa, partindo da universidade para a
compreensdo desse programa, a importancia dele, como também o objetivo dele,
tem que ficar claro para as escolas para que eles possam realmente contribuir com
a formacéo do professor, e ndo ver esses académicos como ajudantes, fazer algo
que nédo tem quem faca” (Professora 05).
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A Professora 05 relata que o programa é importante para a formagdo, mas é preciso
que a escola, em dialogo com a universidade, entenda que as duas instituicdes sdo formadoras
dos licenciandos que fazem o PIBID e de fato assumam suas responsabilidades na formacéo
dos futuros professores. Assim, € preciso que os coordenadores dos projetos se atentem sobre
a interpretacdo que a escola pode ter sobre as acdes atribuidas aos bolsistas de ID. As
instituicdes escolares precisam entender que o projeto € uma parceria na qual elas precisam
assumir a funcéo de co-formadoras desses bolsistas para ndo se equivocar sobre 0s objetivos do
Programa.

Entende-se ser imprescindivel que a escola assuma a funcéo de co-formadora e que a
universidade precisa alinhar esse papel com dialogos e discussdes sobre a importancia do
Programa na formacao inicial dos bolsistas de 1D, pois, se 0s professores e/ou a gestdo ndo
entenderem a parceria firmada, poderdo levantar obstaculos que comprometerdo a qualidade
das acdes do Programa. Nesse sentido, concorda-se com N6voa (2019, p. 6) quando ele pondera
que “[...] ndo € possivel aprender a profissdo docente sem a presenca, 0 apoio e a colaboracao
dos outros professores”. Todavia, por muito tempo, a visdo que se construiu no imaginario € de
uma certa oposicao entre a universidade e as escolas, na qual:

As universidades atribui-se uma capacidade de conhecimento cultural e cientifico,
intelectual, de proximidade com a pesquisa e com 0 pensamento critico. Mas
esquecemo-nos de que, por vezes, € apenas um conhecimento vazio, sem capacidade
de interrogacdo e de criacdo. As escolas atribui-se uma ligagdo a prética, as coisas
concretas da profissdo, a tudo aquilo que verdadeiramente nos faria professores. Mas
esquecemo-nos de que esta pratica é frequentemente rotineira, mediocre, sem
capacidade de inovagdo e, muito menos, de formacdo de novos profissionais
(NOVOA, 2019, p. 7).

Sabe-se que, se a escola e a universidade alinharem o dialogo, possibilitardo o que
Novoa (2019, p. 07) propde sobre a criacdo de um novo ambiente educativo, com “[...] uma
diversidade de espacos, praticas de cooperacdo e de trabalho em comum, relacbes proximas
entre o estudo, a pesquisa e o conhecimento” e o entendimento de que € preciso reconstruir
esses ambientes, tendo sempre como orientacao que o lugar da formacéo € o lugar da profisséo.

Nesse sentido, a Professora 05 pondera que:

“[...] toda a politica que d& a oportunidade de fazer a formagéo relacionando a
pratica docente eu acho que é importante e ndo deve acabar. SO deve corrigir
alguns pontos se tiver algumas deficiéncias, mas acabar néo [...]. Entao, qualquer
Programa que propicie essa vivéncia no espago escolar, eu acho que é muito
importante” (Professora 05).
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Os professores entrevistados defenderam que toda politica que contribui para que o0s
licenciandos vivenciem o lugar da profissdo constitui um forte indicador de qualidade. Porém,
entende-se que o PIBID, como qualquer outra politica, precisa ser constantemente avaliada e
reformulada para que seus objetivos sejam cada vez mais alinhados as acdes que séo realizadas
na pratica. Dada a sua importancia, o PIBID é uma politica que precisa ser constantemente
repensada por todos 0s seus atores, pelos diferentes perfis, ou seja, pelas pessoas que fazem
essa politica acontecer.

Todos os entrevistados apontaram perspectivas de que entendem o PIBID como um
forte indicador de qualidade para a formacdo inicial. Entretanto, apontaram interpretacdes
diferentes que se somam e articulam ideias que corroboram para pensar o PIBID a partir das
subjetividades vivenciadas na educacdo basica. Eles reconheceram a importancia das

experiéncias vivenciadas na iniciacdo a docéncia nos cursos de licenciaturas.

6.3 Estratégias formativas do PIBID: os lugares de formacéo e percepcdes sobre a teoria

e a pratica

Freire (2017) afirma que € preciso uma reflexdo critica sobre a pratica para superar-se
a curiosidade ingénua. O autor aponta que, ao dialogar sobre como construir conhecimento, €
preciso criticar a extenséo e envolver-se com tal conhecimento, sendo que o conhecimento
construido acerca da teoria precisa ser exemplo concreto. Assim, € preciso vivenciar, ter
experiéncias préaticas para trabalhar os conhecimentos teéricos com propriedade.

Como professor, num curso de formagdo docente ndo posso esgotar minha “pratica”
discursando sobre a “Teoria” da ndo extensdo do conhecimento. N&o posso apenas
falar bonito sobre as raz6es ontolégicas, epistemologicas e politicas da Teoria. O meu
discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo concreto, pratico, da teoria (FREIRE,
2017, p. 47, grifo do autor).

Nesse sentido, € preciso pensar a teoria a partir de vivéncias praticas que tal
conhecimento pressup8e. O PIBID, ao oportunizar os momentos formativos em que os bolsistas
de ID conseguem vivenciar, nas praticas escolares, aquilo que estdo estudando na universidade,
consagra-se enquanto um programa que forma professores reflexivos, que dialogam sobre os
dois campos — tdo necessarios para uma atuacao docente profissional.

Como defendem Campelo e Cruz (2016, p. 98), “[...] a formagédo inicial docente
precisa ser desenvolvida com base em uma concep¢do que considere a indissocidvel relacdo

entre teoria e préatica. Acredita-se que modelos formativos que privilegiem a parceria
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universidade-escola basica sdo potentes para isso”. Assim, buscou-se, junto aos entrevistados,
compreender como aconteciam 0s momentos formativos que debatiam o0s conhecimentos

teoricos e praticos durante a participacdo no PIBID. A Professora 01 relatou que:

“Havia sim, momentos de formac&o na universidade, e havia também formacéo na
escola onde eu atuava, com as supervisoras do PIBID. Elas explicavam para gente
a realidade, nds produziamos os materiais para sanar as dificuldades dos alunos e
iamos para a sala de aula tranquilas e um pouco mais preparadas, € ai tiradvamos
de letra [...] ” (Professora 01).

Por sua vez, a Professora 02 cita tedricos que foram estudados durante a graduacao e
que fizeram parte da formacdo nos debates oportunizados pelas formacdes realizadas pelas

coordenadoras de area do PIBID.

“[...] Quando vocé aprende as teorias de Paulo Freire, as teorias de Maurice
Tardif, que fala muito dessa questdo do perfil profissional, em como se identificar,
como se construir, a gente percebe que quando vai para o PIBID, como eu disse,
tem as formacdes, e essas formacgdes acontecem tanto na teoria, e depois a gente
verifica ela na prética, ou tenta articular da melhor forma possivel, é onde a gente
entende essa ponte e esse abismo que existe entre o Ensino Superior e a Educacéo
Béasica. Porém, eu acredito que o PIBID é um dos programas que possa fazer com
que esse abismo seja cada vez menor em relacdo a essa questdo Ensino Superior e
Educacédo Basica, esse equilibrio maior entre um e outro, porque a gente esta se
formando, se graduando, se preparando, e a0 mesmo tempo trazendo para a
comunidade escolar aquilo que a gente aprende dentro da universidade e trazendo
para nosso perfil profissional aquilo que a gente esta aprendendo na escola [...] ”
(Professora 02).

A Professora 02 traz o debate sobre o distanciamento existente entre a teoria e a prética.
De acordo com Pimenta (1997), a construcdo de um perfil profissional ocorre a partir de
significacOes sociais da profissao, e essa construcdo se materializa por meio do:
[...] confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas a luz
das teorias existentes, da construcdo de novas teorias, constroi-se, também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor confere & atividade docente no
seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
historia de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios,
do sentido que tem em sua vida: o ser professor (PIMENTA, 1997, p. 07).
As afirmacgdes de Pimenta (1997) estdo em consondncia com um dos objetivos do
PIBID, que preza por “[...] contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formacéo dos docentes, elevando a qualidade das a¢6es académicas nos cursos de licenciatura”.

Como exposto anteriormente, a formacdo inicial precisa oportunizar experiéncias formativas
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que relacionem a teoria e a pratica (IMBERNON, 2016), como demonstra o excerto a seguir,
que traz a fala da Professora 06, que mostra como isso acontecia nos momentos formativos do
PIBID.

“Nos tinhamos momentos formativos dentro do PIBID, entdo uma vez a cada 15
dias, a gente tinha esse encontro do PIBID, entéo nesse encontro, além das leituras,
dos estudos que eram feitos, nds também trocavamos saberes com os colegas que
estavam ali atuando, entdo nds traziamos algo novo que a gente aprendeu ou
desafio, algo que a gente ndo conseguia fazer “olha isso ndo deu certo, olha eu vi
que aconteceu isso, como eu poderia enfrentar isso se eu fosse o regente da sala, o
que eu poderia fazer”, entdo a gente trazia isso N0S momentos de formacéo [...] ”
(Professora 06).

Essas atividades propiciavam o debate sobre a teoria e planejamento de agdes e
intervengdes para a pratica pedagogica. Como acredita-se que a formacdo acompanha 0s
processos de transformacdo e constitui-se com a maturidade e constante atualizacdo do
professor, entende-se que ela nunca estara definitivamente pronta. Desta feita, considera-se que
o desenvolvimento profissional docente é um continuo e da-se pelas vias das reflexfes entre

teoria e pratica. Como destaca Luckesi (2003, p. 28, grifo do autor):

[...] Formar o educador, a meu ver, seria criar condi¢fes para que o sujeito se prepare
filosdfica, cientifica, técnica e afetivamente para o tipo de acdo que vai exercer. Para
tanto, serdo necessarias ndo s6 aprendizagens cognitivas sobre os diversos campos de
conhecimento que o auxiliem no desempenho do seu papel, mas — especialmente — o
desenvolvimento de uma atitude, dialeticamente critica, sobre 0 mundo e sua pratica
educacional. O educador nunca estara definitivamente ‘pronto’, formado, pois que a
sua preparagdo, a sua maturacao se faz no dia a dia, na mediagéo tedrica sobre a sua
pratica. A sua constante atualizacdo se faré pela reflexdo diurna sobre os dados de sua
pratica. Os ambitos de conhecimentos que lhe servem de base ndo deverao ser facetas
estanques e isoladas de tratamento do seu objeto de acdo: a educacdo. Mas serdo, sim,
formas de ver e compreender, globalmente, na totalidade, o seu objeto de acéo.

O PIBID oportuniza a aproximacdo entre os pares e entre os profissionais mais
experientes e incentiva a producdo de artigos cientificos e relatos de experiéncias por meio da
participacdo em eventos. Assim, os resultados de seus trabalhos séo divulgados em um processo

de amadurecimento teorico-pratico reflexivo que também amplia a capacidade de producéo

escrita dos bholsistas de ID:

“[...] tinhamos momentos de estudos, que aconteciam com o objetivo de produzir
algum artigo para publicagéo, mas sempre tinha uma carga horaria na sala e uma
carga horéaria para planejamento e para producdo de material para ser usado
pelos professores. [...] ” (Professora 05).
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O préximo relato traz reflexdes que marcaram a formag&o sobre a importancia de aliar

teoria e pratica no fazer pedagogico:

“A gente escuta, muitas vezes, na teoria tudo € muito facil, muito bonito, mas, na
pratica, ndo é bem assim, entdo eu acredito que a academia, a universidade precisa
aliar cada vez mais, e o PIBID € uma das ferramentas que eles tém para poder
conciliar a pratica e a teoria. E entdo, eu acredito que foi o mais marcante, que foi
me ensinar a trazer a teoria para minha pratica, ver o que se encaixaria, ver o que
precisaria mudar, e sempre em busca de novas teorias, porque a gente, na
verdade,e ndo pode se prender numa que deu certo, numa metodologia, e ficar
apenas naquela [...] 7 (Professor 04).

Compreende-se que a teoria e pratica sdo indissociaveis. A fala do Professor 04 aponta
a importancia da reflexdo formativa do Programa num movimento constante de observar na
pratica as teorias estudadas e vice-versa, num processo constante de reflexdo.

Os relatos dos professores enaltecem a importancia do PIBID enquanto politica de ID.
Como elucida Luckesi (2003, p. 31) ao discutir a didatica e como a teoria e a pratica aparecem
nos curriculos dos cursos de formacéo inicial:

Mesmo existindo nos curriculos disciplinas que discutam os fundamentos da prética
educacional, na maior parte das vezes, para nao dizer sempre, fagam situadas como
conteidos a serem aprendidos isoladamente e ndo como posicionamentos a serem
levados em consideracdo na pratica diuturna do educador. Neste contexto, a
fundamentagdo tedrica permanece como uma abstracdo estanque diante de possiveis
técnicas de execucao.

O PIBID permite romper com a realidade contextualizada pelo autor mediante a
aproximacao que os bolsistas de ID tém com a pratica e as reflexdes formativas que constroem
no decorrer das a¢fes que o programa orienta. Assim, acredita-se que esse Programa, como
denotam os relatos dos egressos, bolsistas de ID, tem rompido com essa oposic¢éo e zelado pela
formacé&o ao considerar os espacos da universidade e escola fundamentais para a formacao, com
vistas a superacdo da dicotomia recorrente entre teoria e pratica. 1sso porque 0s projetos
implementados por meio do PIBID planejam acOes de intervencbes pautadas na realidade
observada no interior das escolas, as quais permitem reflexdes, muitas vezes pontuais, porém,
diretamente voltadas as préaticas pedagogicas fundamentadas em contributos teoricos estudados

nos cursos de licenciaturas e nos encontros formativos do PIBID.
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6.4 O PIBID e o reconhecimento da profisséo docente

Os relatos dos professores egressos do PIBID revelaram outro aspecto que se considera
relevante: trouxeram reflexdes pertinentes sobre a constituicdo da identidade docente. A
maioria dos professores entrevistados afirmou que as atividades de 1D permitiram que eles se

reconhecessem como futuros profissionais da educacéo.

“Quando eu comecei na Pedagogia, que eu comecei a fazer o estagio, eu ja ndo me
identifiquei com os alunos maiores, como os alunos do 5° ano em diante. Meu forte
sa0 0s anos iniciais e a educacdo infantil. Ai logo eu comecei a ser bolsista, depois
que eu fui ‘pra’ escola que eu comecei a produzir materiais, que a gente comecou
a fazer formacgdo na escola, na universidade, depois de seis meses eu ja estava
empolgadissima querendo ser professora, querendo entrar em sala de aula”
(Professora 01).

De acordo com Gatti et al. (2014, p. 62), o PIBID traz aos bolsistas de ID a “[...]
oportunidade de entender e viver a escola, o0 entusiasmo de outros ‘pibidianos’, a existéncia de
projetos com significados faz com que eles se voltem para a docéncia e atribuam valor a
atividade de ensino na educagdo basica”. E um Programa com um papel significativo que
reforca a escolha pela docéncia. Ou seja, ajuda o licenciando a construir a sua identidade
docente, a reconhecer-se e a firmar-se na profisséo.

O processo de escolha do curso da graduacdo no relato da Professora 02, a seguir,
mostra que a falta de op¢6es de outros cursos que a universidade ofertava e a situacao financeira

fez com que cursasse Pedagogia.

“Quando eu iniciei a graduacdo, tem sempre aquela pergunta, por que vocé
escolheu Pedagogia? Aqui na nossa cidade até entdo a gente tinha s6 um curso,
que era Pedagogia, entdo, eu ndo tinha nenhuma outra oportunidade, nenhuma
condi¢do financeira para buscar outro curso, ‘entdo, eu vou fazer Pedagogia e
depois eu vejo no que da, se eu vou querer ou ndo atuar’” (Professora 02).

No entanto, a professora confere ao PIBID a responsabilidade por despertar nela o

desejo em querer ser professora e atuar nos anos iniciais:

“[...] até entdo tinha zero intengdo de ser professora, achava que eu ndo ia ter
paciéncia [...] s6 que ai veio o PIBID, e quando eu conheci o PIBID, eu |...] agora
eu vou ser professora, agora eu quero ser professora, eu vou tentar, se eu passar
No concurso, vou para 0s anos iniciais’, porque la no PIBID eu também gostei dos
anos iniciais, desse processo, de 3°ano ‘pra’frente, o segundo ciclo, entéo eu falei:
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‘e esse perfil profissional que quero pra mim’, entdo apareceu a oportunidade.
Sabe quando vocé junta o atil ao agradavel? Entdo... foi isso que aconteceu”
(Professora 02).

O PIBID oportunizou para a Professora 02 firmar o gosto pela profissdo. Pimenta
(2012) explica que os saberes da experiéncia sdo importantes para a escolha da profissdo, mas
somente estes ndo bastam para a construgéo da identidade docente. A autora explica que o
desafio para os cursos de formagao inicial “¢ o de colaborar no processo de passagem dos alunos
de seu ‘ver o professor como aluno ao seu ver-se como professor’. Isto €, de construir a sua
identidade de professor” (PIMENTA, 2012, p. 21, grifo da autora).

O relato da Professora 03, a seguir, mostra como foi a descoberta da capacidade de se
ver como professora, considerando que, antes do PIBID, o sentimento de inseguranca
permanecia, e foi através de uma experiéncia exitosa que o gosto pela profissdo foi motivado.

“Quando entrei no PIBID, estava no segundo semestre da faculdade. No terceiro
semestre, quando eu consegui alfabetizar o aluno 14 na escola, como ‘Pibidiana’,
ai eu falei: ‘eu consigo, quero ser professora, e € isso que eu vou ser’. Ai eu até
mudei o dialogo na sala de aula na UNEMAT porque a gente sempre tinha aquelas
conversas nas aulas de Psicologia, a professora perguntava quem queria ser
professora, ai no primeiro, no segundo semestre eu ainda falava que eu ndo ia ser
professora porque eu achava que néo ia dar conta [...] e ai, quando eu consegui
alfabetizar aquele menino, ai realmente eu tive coragem e falei que ia ser
professora [...] ” (Professora 03).

Novoa (2013, p. 16) explica que o processo de reconhecimento da profissdo enquanto
constituicdo identitaria € um lugar de lutas e conflitos, construido de variadas maneiras, ou seja,
“[...] a identidade ndo ¢ um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e
de estar na profissdao”. O autor ainda remete aos processos identitarios a maneira como cada um
se sente e se vé como professor.

A Professora 03 mostra, em seu relato, que o PIBID contribuiu ao possibilitar o contato
com o contexto escolar e trazer varios sentidos que impactaram de forma promissora, dando-a
confianca, seguranca e firmando-a com sentimento de coragem ao conseguir alfabetizar um
aluno num determinado espaco de tempo.

O proximo relato mostra que o interesse pela profissdo docente foi despertado de

diferentes maneiras:
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“[...] eu ndo almejava ser professora. H4 algum tempo, quando eu néo tinha
formacdo de Pedagogia, eu ndo era licenciada, eu tinha feito bacharelado em
Ciéncias Contébeis, eu sempre buscava concurso ‘pra’ técnica. Eu tive uma
experiéncia na secretaria da escola, entdo eu gostava também dessa parte
burocrética, de mexer com documentacgdo escolar, s6 que ai eu tive oportunidade
de fazer Pedagogia, gostei do curso, um curso maravilhoso, qualquer pessoa,
independentemente de ser professora, € um curso muito bom de formagao humana,
e eu fui seguindo esse caminho, terminei Pedagogia, colei grau em fevereiro e em
maio passei no concurso. Eu gosto de ser professora [...] 7 (Professora 05).

O relato anterior, embora ndo mencione de forma direta as experiéncias vivenciadas
enquanto bolsista de ID, denotam, como afirma Névoa (2013), que, por ser um pProcesso
complexo, a construgcdo da identidade docente passa por motivacdes que cada sujeito
experiencia em sua histdria pessoal e profissional. Segundo o autor, a constituicdo da identidade
docente “[...] € um processo que necessita de ‘tempo’. Um tempo para refazer identidades, para
acomodar inovagdes, para assimilar mudangas” (NOVOA, 2013, p. 16, grifo do autor).

A narrativa da Professora 05 elucida que, por mais que tenha tido a formagéo de um
curso da area de exatas, teve experiéncias burocraticas em realidades escolares e atribui ao curso
de Pedagogia a formacdo humana que despertou sua vontade de tornar-se professora.

A constituicdo da identidade docente ndo é um processo linear, pelo contrario, é
permeado por conflitos e resisténcias. Mesmo porque, como pontua Névoa (2013, p. 17, grifo
do autor), “[...] é impossivel separar o ‘eu’ profissional do ‘eu’ pessoal”. Nesse sentido:

O processo identitario passa também pela capacidade de exercermos com autonomia
a nossa atividade, pelo sentimento de que controlamos o0 nosso trabalho. A maneira
como cada um de nos ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como
pessoa quando exercemos o oficio. [...] Aqui estamos. N6s e a profissdo. E as opgdes
que cada um de nés tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de

ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser. (NOVOA, 2013, p. 17).

A construcdo do processo de identidade docente apresentada nas narrativas das
professoras entrevistadas que foram bolsistas de ID foi influenciado significativamente pelo
PIBID. Evidencia-se também que, para alguns professores, outras experiéncias pessoais se
fundem com as ac¢des do PIBID, que, somadas, 0s motivaram a se afirmarem na docéncia como

profisséo.
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6.5 As praticas pedagdgicas experenciadas no PIBID

Um dos objetivos do PIBID é a insercdo dos licenciandos nos contextos escolares para
que tenham oportunidades de criar e participar de experiéncias metodologicas e praticas
pedagdgicas em busca de superar problemas no processo de ensino e aprendizagem. Dessa
forma, mediante os objetivos da pesquisa e as questdes problemas que orientaram a investigacéo
e em concordancia a estes, destacam-se as praticas pedagdgicas experenciadas no PIBID para
discutir as aprendizagens que os professores, que foram bolsistas de 1D, levam consigo do que
viveram durante a participacdo no Programa.

De acordo com Zabala (1998, p. 13), “[...] a melhoria de nossa atividade profissional,
como todas as demais, passa pela analise do que fazemos, de nossa pratica e do contraste com
outras praticas”. Portanto, acredita-se ser fundamental essa analise ao observar a perspectiva
critica reflexiva que investiga a propria pratica, compartilha os erros e acertos numa troca
dialdgica entre os pares.

Candau (2003, p. 24) explica que “[...] a reflexdo didatica parte do compromisso com
a transformacéo social, com a busca de praticas pedagdgicas que tornem o ensino de fato
eficiente [...]. Ensaia. Analisa. Experimenta. Rompe com uma préatica profissional
individualista”.

Considera-se que o0 ensino é uma atividade complexa da pratica social. Entdo, atenta-
se que a profissdo docente impde saberes especificos para uma boa atuacdo em sala. De acordo
com Pimenta e Lima (2004, p. 15), “[...] ser professor requer saberes e conhecimentos
cientificos, pedagogicos, educacionais, sensibilidade, indagacdo tedrica e criatividade para
encarar as situacfes ambiguas, incertas, conflituosas e, por vezes, violentas, presentes nos
contextos escolares e ndo escolares”. Assim como apontam as autoras, entende-se que a pratica
é intencionada pela teoria e que as experiéncias formativas que o PIBID oportuniza ampliam o
campo de aprendizagens sobre o ato de ensinar. Nesse contexto, a Professora 01 expde: “Eu
trabalhei com uma professora, eu me orgulho em dizer que eu trabalhei com ela porque, pensa
numa professora maravilhosa, carinhosa, dedicada com os alunos, ela sempre tinha um plano
B, sempre, sempre tinha um plano B” (Professora 01).

A sequir, o relato da Professora 01 acrescenta as reflexdes experienciadas na préatica
sobre 0 ato de ensinar ao trazer momentos especificos que marcaram as formac6es do PIBID,

carregadas de significados particulares.
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“Na escola, eu era mil e uma funcdo, todo professor me queria, foi na
alfabetizacéo, 5° ano, 4° ano, participei do clube da leitura, na tomada da leitura,
inclusive trabalhei um ano como bolsista. No ano seguinte eu ja consegui trabalho
como auxiliar de turma, exatamente por causa da bolsa [...]. Na alfabetizacao, eu
observei que o professor trabalha muito com o concreto, ali eles véo aprender, por
exemplo, o alfabeto. Ai o professor trabalha mais com o concreto, por exemplo, eu
faco uma imagem de uma abelha, ai ele vai relacionar a letrinha A com a abelha,
0 B, por exemplo com a bola, entendeu? Entdo, com os alunos da alfabetizacao, é
importante trabalhar bastante com o concreto porque eles assimilam melhor os
conteddos ministrados pelo professor porque esta mais proximo da realidade das
criancas [...] 7 (Professora 01).

A contribuicdo da professora permite diferentes leituras sobre as contribui¢des do
Programa para a aprendizagem da docéncia. Entende-se que nenhuma pratica pedagogica é
neutra. O relato da Professora 01 demonstra seu esforco para a aprendizagem na alfabetizacao,
detalhando a importancia da realidade concreta para a aprendizagem dos alunos. Nessa
perspectiva, Ferreiro (2011, p. 38) explica que ““[...] a lingua escrita € um objeto de uso social,
com uma existéncia social (e ndo apenas escolar). Quando as crian¢as vivem em um ambiente
urbano, encontram escritas por toda parte (letreiros da rua, vasilhames comerciais, propagandas,
anuncios de tevé etc.)”. A autora pondera ainda que, no meio social em que a crianca vive, ndo
h& uma ordem preestabelecida que as letras aparecem, como a escola tende a ensinar, seguindo
a apresentacdo das letras pela ordem alfabética.

Essa forma de aproximar a aprendizagem do sistema da escrita alfabética dos contextos
sociais que a crianca vive € discutida por Soares (2020) ao propor estudos aprofundados sobre
0s processos de alfabetizagdo e letramento. Destaca-se a diferenca dos dois processos a fim de
contextualizar a pratica que a professora menciona. Entende-se alfabetizacéo e letramento como
processos diferentes.

“Alfabetizacdo e letramento” sdo processos cognitivos e linguisticos distintos,
portanto, a aprendizagem e o ensino de um e de outro é de natureza essencialmente
diferente; entretanto, as ciéncias em que se baseiam esses processos e a pedagogia por
elas sugeridas evidenciam que sdo processos simultaneos e interdependentes. A
alfabetizacdo — a aquisicao da tecnologia da escrita — ndo precede nem é pré-requisito
para o letramento, ao contrério, a crianca aprende a ler e escrever envolvendo-se em
atividades de letramento, isto é, de leitura e producdo de textos reais, de préaticas
sociais de leitura e de escrita (SOARES, 2020, p. 27, grifo da autora).

As praticas de alfabetizacdo que contemplem também o processo de letramento levam
em consideracdo a realidade sociocultural da crianga e buscam inserir praticas sociais e pessoais
no ensino da lingua escrita. A crianga traz em si inUmeras experiéncias dos contextos que

frequenta, e a escola precisa considerar tais experiéncias para tornar a aprendizagem da lingua
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escrita significativa. Algumas praticas pedagogicas também podem ser observadas no préximo

relato, como a utilizacdo da ludicidade na alfabetizacao:

“[...] aprendi no PIBID. Acabou que, no mesmo periodo em que eu fazia o PIBID,
eu participei do PACTO, que era uma formacéo voltada para a alfabetizagdo. Eu
aprendi muito a usar a ludicidade, trazer o ludico para a sala de aula, para que as
criangas ndo tivessem receio de aprender, porque, quando vocé estd em sala de
aula, tem muitas criancas que tém aquele bloqueio, que fala que ndo sabe, entao,
atraves do PIBID, eu comecei a inserir a ludicidade nas minhas praticas, e as
criancas aprenderam brincando. Elas acham que estdo s6 brincando, e quando
elas percebem, elas estdo sendo alfabetizadas, tanto na matematica quanto na
lingua portuguesa, entdo, € uma das praticas que eu adotei para minha vida desde
entdo ” (Professor 04).

O Professor 04 cita o Pacto’, um programa de formag&o continuada, firmado por meio
de um compromisso entre 0s governos Federal, Estaduais e Municipais, que buscavam formar
professores alfabetizadores com estratégias tedricas e préaticas voltadas para os principios do
letramento. Esse programa tinha como finalidade alfabetizar plenamente as criancas até a idade
de oito anos. O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), promoveu um
movimento tedrico pratico reflexivo que trouxe grandes contribuicdes para a formacéo
continuada dos professores alfabetizadores. Uma dessas contribui¢es foi o uso de jogos e
brincadeiras, com destaque para a importancia do lidico como ferramentas que as professoras
e professores podem usar no processo de alfabetizacéo.

Oliveira (2016, p. 96) explica que a atividade ludica “[...] constitui-se como um
instrumento didatico que facilita e motiva a constru¢do do conhecimento significativo e auxilia
no desenvolvimento de habilidades e no pensamento da crianga”. Assim, o relato do Professor
02 mostra como o uso desse recurso € significativo para a aprendizagem na alfabetizacéo,
considerando que o trabalho é mediado de acordo com a necessidade que a turma precisa
superar.

Oliveira (2016, p. 96) complementa que as atividades ludicas vdo ao encontro das “[...]
necessidades dos estudantes de modo que eles possam aprender, a partir de jogos e brincadeiras,
a leitura, a escrita e a ampliar suas referéncias culturais”. Nesse sentido, um planejamento
sistematizado, com ag¢les e materiais previamente pensados a partir dos objetivos e contetido

que o professor queira trabalhar, far a diferenca.

7 Qutras informacGes podem ser consultadas no site http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/pacto-nacional-
pela-alfabetizacao-na-idade-certa. Acesso em: 05 maio 2022.
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A Professora 02 traz algumas aprendizagens que considera parte da sua vida
profissional, que j& foram citadas pelos outros professores, como a questdo da ludicidade
através dos jogos e brincadeiras, e apresenta outras aprendizagens, como 0s aspectos éticos, as

relacBes interpessoais e a autonomia docente, como se pode observar a seguir:

“[...] eu acredito que foi a questdo do profissionalismo, da ética, que o PIBID
também traz dentro das formacdes, vocé ter um trabalho, ter um local de trabalho,
no qual vocé desempenha seu papel, ndo sé como professor, mas como cidadao
[...]. Aprendi a questdo das relacbes pessoais, que vai além do perfil profissional,
que vai além da sua atuacdo em sala de aula, é a sua convivéncia com 0s
professores, sua convivéncia com os alunos [...]. Uma outra questéo que eu também
aprendi no PIBID é a questdo da autonomia docente, de vocé ter o privilégio de
vocé preparar sua aula com aquilo que vocé acredita, aquilo que vocé identificou
nos seus alunos, nesse momento meus alunos ainda ndo aprenderam ainda a
adicao, entdo eu vou focar na adi¢éo juntamente com outras disciplinas, a questéo
da interdisciplinaridade, aprendi muito com o PIBID, vocé pode trabalhar angulos
dentro de aulas de educacéo fisica, vocé pode trabalhar histéria e geografia lado
a lado, eu aprendi muito a questéo da interdisciplinaridade ” (Professora 02).

Por meio de seu relato, a Professora 02 deixa transparecer as concepcdes de Freire
sobre a educacdo e as questdes éticas. Para o autor, € impossivel pensar os seres humanos e a
educacdo distanciada da ética, portanto, “[...] a pratica educativa tem de ser, em si, um
testemunho rigoroso de decéncia e de pureza” (FREIRE, 2017, p. 34).

Quando se pensa na questdo interpessoal que a ideia de coletividade e a prética
educativa requerem, pensa-se em valores como respeito, ética, disponibilidade em ouvir o outro
e assim poder construir uma rede dialégica que se faz pertinente para reflexdo critica da
atividade docente.

Viver a abertura respeitosa aos outros, e de quando em vez de acordo com o momento,
tomar a propria préatica de abertura ao outro como objeto da reflexdo critica deveria
fazer parte da aventura docente. A razao ética da ‘abertura’, seu fundamento politico,
sua referéncia pedagdgica; a boniteza que ha nela como viabilidade do didlogo. A
experiéncia da abertura como experiéncia fundante do ser inacabado que terminou por
se saber inacabado. Seria impossivel saber-se inacabado e ndo se abrir ao mundo e
aos outros a procura de explicacdo, de respostas a multiplas perguntas (FREIRE, 2017,
p. 133, grifo do autor).

Esse outro lado que se faz presente na fala da Professora 02 é bastante forte,
considerando os contextos do trabalho docente. Precisa-se estar aberto a ouvir 0 outro, a
aprender com o outro, numa relagéo dialogica de respeito e de contribuicdo mutua. Ainda, o
relato da Professora 02 evidencia a importancia da autonomia sobre a escolha dos caminhos

que se faz na prética. E como se est4 falando sobre a importancia dessa construcdo coletiva,
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apoia-se em Contreras (2012) para discutir a autonomia. O autor explica que a autonomia
profissional ndo pode se dar a partir do isolamento, do individualismo, mas sim, deve ser “[...]
entendida como exercicio, como construcdo, deve se desenvolver em relacdo ao encargo de
uma tarefa moral, da qual se é publicamente responsavel, e que deve ser socialmente
participada” (CONTRERAS, 2012, p. 219).

A Professora 02 afirma que € um privilégio ter autonomia para planejar suas aulas a
partir de suas conviccOes. Poréem, considera-se que nao € privilégio, pois a autonomia tem a ver
com a historia de vida de cada um, da formacéo, das experiéncias adquiridas antes e no decorrer
do desenvolvimento profissional de cada professor. Importante frisar que a autonomia docente
ndo pode ficar condicionada a sala de aula do professor; precisa ser ampliada, ultrapassar os
limites e se construir no encontro, no entendimento e no dialogo. “Uma autonomia madura
requer um processo de reflexdo critica no qual as praticas, valores e instituicbes sejam
problematizados” (CONTRERAS, 2012, p. 222).

A Professora 02 também explica que uma das aprendizagens que mais marcou sua
passagem pelo programa foi a pratica interdisciplinar de uma professora que realizava todo um
contexto para apresentar os conteudos e contextualizava com um dialogo de um contetdo
especifico com outras areas do conhecimento. Nesse sentido, o proximo relato também

menciona o trabalho interdisciplinar:

“[...] uma das coisas que eu lembro sobre o PIBID, que eu trabalhava de forma
interdisciplinar, tentando trazer textos em que eu pudesse trabalhar conceitos,
tanto na area de linguagem como da matematica e tentando assim trabalhar de
forma que trouxessem discuss@es significativas, que eu fizesse o elo entre a teoria
e prética no dia a dia das criancas para que elas pudessem compreender e tivesse
significado para elas” (Professora 05).

Apoia-se em Fazenda (2008) para debater as questdes sobre a interdisciplinaridade. A
autora afirma que o conceito de interdisciplinaridade vai além da juncédo de disciplinas: é uma
forma de agir com ousadia e de busca pelo conhecimento a partir do lugar de formagéo. Ela
explica que a interdisciplinaridade escolar € sempre educativa. Assim, pondera que, “[...] na
interdisciplinaridade escolar, as nogdes, finalidades, habilidades e técnicas visam favorecer
sobretudo o processo de aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e sua integracdo”
(FAZENDA, 2008, p. 21).

Pensar a interdisciplinaridade na formacgéo de professores pressupde o abandono de
velhas posicdes académicas que, ao olhar de Fazenda (2008), sdo restritivas, primitivas e
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impedem a aberturas de novos olhares. “Necessitamos, para isso, exercitar nossa vontade para
um olhar mais comprometido e atento as préaticas pedagogicas rotineiras menos pretensiosas e
arrogantes em que a educagao se exerce com competéncia” (FAZENDA, 1998, p. 13).

Os caminhos que as professoras narraram, que aprenderam no PIBID sobre o trabalho
interdisciplinar, mostram possibilidades de constru¢cdo de conhecimento, tornando-o mais
significativo, pois o contetdo de determinada disciplina € respeitado. Contudo, abre-se um
leque de possibilidades e dialogos com outras areas do conhecimento, e isso faz com que a
compreensdo pelos alunos seja de fato uma aprendizagem mais consolidada e mais proxima de
sua realidade.

Fazenda (1998, p. 13) explica que “[...] um olhar interdisciplinarmente atento recupera
a magia das praticas, a esséncia de seus movimentos, mas, sobretudo, induz-nos a outras
superagdes, ou mesmo reformulagdes”. Dessa forma, teorizar e praticar educacao corresponde
ao pensamento de uma acdo ambigua. De acordo com a autora, essa ambiguidade refere-se ao
enfrentamento do caos e a busca da ordem, de uma nova organizagdo: “Navegar na ambiguidade
exige aceitar a loucura que a atividade interdisciplinar desperta e a lucidez que ela exige”
(FAZENDA, 1998, p. 13). Acredita-se que esses dois lados seriam um processo de reconstrucao
em vias de mdos duplas. Seria 0 enfrentamento de uma situacdo disciplinar rigida para
passagem de uma nova forca, a ideia de trabalhar as competéncias da interdisciplinaridade, de
buscar um dialogo entre 0s conhecimentos das variadas areas.

Para a formacdo de professores, um estudo realizado por Gatti (2010, p. 1375) aponta
para uma verdadeira revolucdo na estrutura institucional e nos curriculos de formacao,
considerando que a fragmentacdo é clara. A autora explica que a formac&o de professores “[...]
ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como adendo
destas areas, mas a partir da funcéo social prépria a escolariza¢do — ensinar as novas geracoes
0 conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas coerentes com nossa vida civil”.

Gatti (2010) evidencia que a identidade docente marcada pela tradicdo disciplinar e
orientativa da formacao dos futuros professores leva as instituigdes de formacao, universidades
e escolas, a se oporem ao pensamento da interdisciplinaridade para o curriculo. Ela afirma:

A formacéo de professores profissionais para a educagdo basica tem que partir de seu
campo de pratica e agregar a este 0s conhecimentos necessarios selecionados como
valorosos, em seus fundamentos e com as mediagdes didaticas necessarias, sobretudo

por se tratar de formagdo para o trabalho educacional com criancas e adolescentes
(GATTI, 2010, p. 1375).
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O relato que segue mostra o amadurecimento que a Professora 06 teve durante sua
participagdo no PIBID. Evidencia também que o conhecimento empirico construido sobre
questdes praticas da alfabetizacdo foi substituido com reflexdes tedricas e praticas vivenciadas

enquanto bolsista de ID.

“Eu trabalhei poucos meses, atuei poucos meses em uma sala de reforgo,
articulacéo, e a forma da professora trabalhar naquela sala com as crian¢as me
chamou a atengdo porque iam criangas para aquela sala com desafios de
aprendizagem, e a gente trabalha muito com material, com o que ela pode tocar,
ver, com o visual. [...] Eu tenho o lado que eu trago para fazer e o lado que eu
procuro ndo fazer porque eu via que ndo funcionava, entao eu consegui também
observar isso durante minha trajetéria no PIBID. Eu tive essa oportunidade de
vivenciar os dois lados, o lado que deu certo e o lado que ndo deu certo, e ai a
gente tenta colocar na balanca e trazer ‘pra’ dentro da formacgdo e também ‘pra’
dentro da atuacdo” (Professora 06).

Pimenta e Lima (2004, p. 43) afirmam que a aproximagdo dos licenciandos nos
contextos da profissdo possibilita “[...] que os futuros professores compreendam a
complexidade das praticas institucionais e das a¢fes ai praticadas por seus profissionais como
alternativa no preparo para sua inser¢do profissional”. Desse modo, outro dado que pode ser
percebido no relato da Professora 06 esta em “colocar na balanga™ as experiéncias que deram
certo e as que ndo deram certo para sua formacéo, numa tentativa de construir novos caminhos
e nao persistir no erro. Isso esta relacionado aos conceitos de reflexdo sobre a pratica que resulta
na praxis. Nesse sentido, quando se coloca o professor protagonista nos processos de mudancas
e inovacOes, propicia-se, como apontam Pimenta e Lima (2004), a supervalorizacdo do
professor como individuo.

Entende-se que a formacéo do professor, a partir da reflexdo da sua acdo, torna-se
indispensavel para buscar superar as dificuldades de atuacdo na sala de aula. Essa constatacédo
estd presente no relato da Professora 06 quando mudou a sua perspectiva em relacdo a
compreensdo que tinha sobre ensinar a ler e escrever. Nesse sentido, Ghedin (2005, p. 141)
aponta que:

Conhecer é desvendar, na intimidade do real, a intimidade de nosso préprio ser, que
cresce justamente porque a nossa ignorancia vai se dissipando diante das perguntas e

respostas construidas por nds, enquanto sujeitos entregues ao conhecimento, como
dependéncia da compreensdo de nosso ser no mundo.
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Assim, é valido constatar que o conhecimento da pratica esta atrelado ao movimento
que se constitui enquanto um processo formativo na construcdo da identidade de cada sujeito.
Para Alarcdo (2004, p. 41), esse perfil formativo baseia-se na:

[...] consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano
como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que Ihe sao exteriores.
E central, nesta conceptualizacéo, a nogdo do profissional como uma pessoa que, nas

situacOes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, actua de forma inteligente
e flexivel, situada e reactiva.

Segundo Alarcéo (2004), pensar a reflexdo sobre o ensino € a primeira estratégia para
romper com a rotina que impera na pratica, possibilitando uma analise aprofundada sobre 0s
erros e acertos de cada situacdo e reforcando a importancia da autonomia do professor, em
constante movimento e transformagéo.

Como pode-se perceber nos relatos apresentados, cada entrevistado apontou diferentes
aprendizagens que marcaram a participacdo no PIBID. Uns evidenciaram mais sobre
conhecimentos praticos da alfabetizacdo, outros ressaltaram a pratica da interdisciplinaridade,
e 0 Ultimo relato mencionou a mudanca de postura numa posicdo reflexiva sobre a forma de

ensinar.

6.6 O PIBID e os desafios da insercdo profissional: as primeiras experiéncias como

professora/professor

Nesta secdo, destacam-se as primeiras experiéncias que os professores tiveram na
insercdo profissional e os principais desafios nesse processo de transi¢ao de licenciando para o
exercicio efetivo da docéncia. Assim, o relato a seguir mostra que a primeira experiéncia foi
impactante e desafiadora. A Professora 02 explica que, quando chegou na escola, 0 ano letivo
ja havia iniciado e foi bem recepcionada pela equipe gestora e pelos outros profissionais. No

entanto, teve contratempos com a aceitacdo dos alunos:

“[...] ao entrar na sala, eu percebi muita resisténcia dos meus alunos, dos
pequeninhos, que eram do 3° ano, por parte deles em relacdo a mim, entdo era
tratada com agressividade, mas respostas, falavam que ndo iam fazer, que ndo me
queriam como professora, que eu tinha, assim, comegou com essas frases. [...] Ali,
mais uma vez, eu trago o PIBID, pelas questdes da dinamica, pelas rodas de
conversas, dialogos, entdo eu busquei chegar até esses alunos para entender o que
estava acontecendo [...]. O problema maior foi com as criancgas, devido a algumas
falas que foram proferidas a elas e depois elas proferiram a mim, entdo foi essa a
maior resisténcia” (Professora 02).
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Diante do enfrentamento que teve, a Professora 02 trouxe o que aprendeu no PIBID
para conseguir contornar a situacao; recorreu a momentos interativos que envolveu dinamicas
e dialogos. Mariani (2016) explica que a docéncia é uma profissao que apresenta condicdes e
situacGes que ndo podem ser previstas na formacdo inicial, por isso, exige uma formacéo
baseada na autonomia, na reflexdo, com vistas a preparar o futuro professor para os desafios

que aparecem no caminho da docéncia, no processo de ensino e aprendizagem. Para o autor:

[...] os programas de formacéo inicial e seus curriculos, precisam ser construidos a
partir de uma superacdo de pretensGes, certamente ingénua e iluséria, de que é
possivel proporcionar aos futuros professores uma formacdo que contemple todos os
conhecimentos e destrezas que a profissdo exige. Trata-se antes de assumir a
provisoriedade do conhecimento, a necessidade de aprendizagens permanentes que se
estenderdo nas etapas seguintes da insercdo profissional e do desenvolvimento ao
longo da carreira (MARIANI, 2016, p. 50).

A forma como a professora enfrentou a situacdo com os alunos ndo estava prescrita,
mas, como afirmou, a postura e as estratégias que aprendeu enquanto bolsista de ID
contribuiram para que compreendesse a situacdo e agisse para contorna-la, langando méao do
dialogo e de dindmicas que Ihes permitiram realizar o seu trabalho.

O proximo relato marca uma posicéo, conferindo a professora iniciante um local de
trabalho distante da cidade e numa turma que apresentava muitas dificuldades de aprendizagem.
Essas condi¢des, somadas a sua falta de experiéncia, marcaram o inicio da profissdo da docente.
Todavia, sua participacdo no PIBID contribuiu para que ela construisse um caminho

pedagdgico que colaborasse para desenvolver a aprendizagem dos alunos:

“[...] a escola é muito distante da cidade [...]. Eu consegui desenvolver, ai ja fui
planejando, fui pra sala de aula, mas vou confessar que eu fiquei nervosa, porque,
assim, € minha primeira turma, eu ndo estou mais l& como estagiaria, como
Pibidiana. A turma é minha, eu sou responsavel por aquela turma, foi um frio na
barriga, mas foi muito bom, me apaixonei, eu tive muita sorte, porque era turma
muito maravilhosa para trabalhar, eram umas criancas muito educadas, néo
brigavam, ndo falavam palavrdes. Eu tive muita dificuldade com eles porque
estavam atrasados no desenvolvimento, porgue as professoras anteriores, que eles
tiveram, teve uma que nem era formada em Pedagogia, ela ndo tinha formacao.
Eles estavam bem atrasados: dos 25 alunos, sé 5 sabiam ler, isso no 3° ano. Ai eu
peguei tudo que eu aprendi na escola quando fiz o PIBID [...], eles conseguiram
desenvolver a leitura e sairam todos pro 4° ano super bem, tinha algumas falhas
assim, do ponto, da virgula, mas, em comparagdo ao que eu peguei, consegui
desenvolver um bom trabalho, e ai a gente vé o trabalho do PIBID e como ele
contribuiu para isso ” (Professora 03).
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NoOvoa (2006), ao tratar sobre os desafios do trabalho do professor no mundo
contemporaneo, em uma palestra realizada em 2006, em S&o Paulo, foi muito enfatico ao
afirmar que se cuida dos jovens professores da pior forma possivel. Segundo ele, os professores
que estdo iniciando a vida profissional vdo para as piores escolas, atribuem-lhes os piores
horéarios e pegam as piores turmas para lecionar, sem nenhum suporte para apoia-los. Nesse
sentido, a entrada na carreira docente € marcada por duas condicGes: a primeira, da capacidade
do professor principiante em saber lidar com a organizacao e a gestdo da turma; a segunda, de
realizar conexdes significativas com o conhecimento e com o curriculo, bem como a forma que
é influenciado pela cultura da sala de aula e da sala de professores (DAY, 2001).

Quando o professor consegue superar os problemas que enfrentam nesse inicio de
carreira, essas experiéncias marcam seu desenvolvimento profissional, e quando obtém
resultados positivos na aprendizagem de seus alunos, € possivel uma reflexdo que reforca os
sentimentos de compromisso com a profissio (ANDRE, 2018). As afirmagdes de Day (2001) e
de André (2018) sdo evidenciadas no relato da Professora 03, que conseguiu superar as
situacOes adversas que teve no primeiro ano da docéncia, recorrendo as experiéncias que
vivenciou enquanto bolsista de ID.

Os proximos relatos mostram sentimentos de insatisfacdo com a forma de auxilio que
receberam e recebem da equipe gestora da escola. O primeiro relato denuncia enfrentamentos
que a professora sofreu como a falta de acesso ao Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola,
a falta de apoio da coordenacdo e da gestdo. Por outro lado, afirmou ter superado as
adversidades com uma prética docente que favoreceu a aprendizagem dos alunos.

J& se discutiu anteriormente sobre alguns desafios e enfrentamentos que condicionam a
iniciacdo na profissdo. Pode-se afirmar que o relato da professora a seguir mostra que ela sentiu
falta de apoio e isolou-se dos demais, porém, isso ndo a impediu de realizar um bom trabalho
em sala. A professora assumiu 0 concurso com o ano letivo em andamento, e, nesse caso, ndo
teve muita op¢do de escolha. A turma estava indisciplinada, e a professora anterior, que era
temporaria, ndo deixou nenhuma anotacao sobre o desenvolvimento do trabalho que havia feito
até aquele momento na turma, dificultando o inicio do trabalho da professora entrevistada.

Outro ponto que ela menciona foi a falta de apoio que teve com a equipe gestora:

“[...] quando vi que ndo adiantava buscar na gestéo [...] me isolei sem solicitar
[...] qualquer problema que acontece na sua turma é porque vocé ndo tem dominio
ou vocé tem falta de experiéncia, s6 que acontecia isso em turmas de pessoas que
eram bem experientes, e eu via um tratamento diferenciado, quando a turma de
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alguem, a gestéo falava assim: ‘Nossa! Coitado de fulano! Aquela crianga tal fez
tal coisa’ /...J. Quando era na minha situacdo, quando eu estava no lugar daquele
professor, era diferente, eu ndo era coitada [...] entendia que poderia ser julgada
como se nao tivesse dominio, ndo tivesse experiéncia” (Professora 05).

Diante dessas afirmacdes, ressalta-se a importancia de todos (gestdo, coordenacéo e

familia) no envolvimento do processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Monteiro (2020)

afirma que a iniciacdo na profissdo € marcada pelo desenvolvimento efetivo sobre o ato de

ensinar. Todos os relatos evidenciam que as agdes de ensinar sdo as experiéncias que mais
marcaram o inicio da carreira dos professores. Nesse contexto:

A professora iniciante tem que tomar decisdes de diferentes naturezas, que agora

passam por sua responsabilidade. Nesse momento, o desafio maior estda em

compreender a natureza organizativa da escola; seu funcionamento pratico, bem como

o lugar do aluno sdo essenciais para que 0s iniciantes se sintam minimamente
amparados para iniciar sua experiéncia profissional (MONTEIRO, 2020, p. 15).

Assim, quando os professores estdo iniciando na profissdo, faz-se importante o apoio
de todos nesse processo para se desenvolverem profissionalmente, num espaco colaborativo
entre os pares, equipe gestora e comunidade em geral. Considera-se que as dificuldades que
marcaram as condicdes de trabalho no inicio da docéncia provocaram consequéncias no
desenvolvimento profissional dos iniciantes e influenciaram na continuidade de se firmarem na
profisséo, por isso, estes precisam de amparo e assisténcia.

O proximo relato mostra que o maior desafio enfrentado pela professora € a falta de
apoio da gestdo, coordenacdo e familia no auxilio ao professor que recebe alunos com

dificuldade de aprendizagem, principalmente no processo de alfabetizacéo.

“[...] Entdo, as vezes o professor se depara com criangas que nao tém apoio
familiar, com crianca que vem para uma turma, por exemplo, de 3° ano, que nao
conhece as vogais, ndo conhece o alfabeto, ndo foi alfabetizada. [...] o grande
desafio € esse [...] a gente tem crianca que tem algum transtorno escolar, a gente
tem crianga com desafio de aprendizagem e ai essas questfes implicam muito no
processo de ensino e aprendizagem, e o professor precisa ter o apoio da equipe
escolar e da familia [...] Entdo, a gente se depara em sala de aula com esses
desafios, onde o professor ndo consegue desenvolver, ndo consegue evoluir porque
ndo tem esse apoio, é tudo uma questéo de processo e uma questdo de trabalho em
equipe ” (Professora 06).

Os relatos mostram que a dificuldade maior esta em saber como alfabetizar os alunos

e a preocupacdo com as mudancas politicas que reduziram em um ano, a idade para consolidar



140

0s processos de alfabetizacdo. Outra preocupacdo apontada no ultimo relato estd na quantidade
de atividades burocréticas que o sistema educacional vem implantando.

As contribuicdes das professoras evidenciaram as a¢Ges do PIBID. Elas destacaram
que, nos encontros formativos, buscavam estudar teoricamente as varias formas de alfabetizar
para entdo coloca-las em pratica na sala de aula. Desta feita, mais uma vez, ressaltam-se as
acOes desenvolvidas no dmbito do projeto investigado nesta pesquisa, que direcionaram e
construiram caminhos que foram consolidados na caminhada formativa e na pratica que inseriu

as professoras e 0 professor no efetivo exercicio da docéncia.

6.7 A relevancia do PIBID: questdes a serem pensadas

Compreende-se o PIBID como uma das politicas publicas que se constitui com a
participacdo de todos os atores. Entretanto, o recorte da pesquisa em tela ateve-se ao perfil dos
bolsistas de ID. Nesse sentido, sistematizam-se as narrativas dos professores que expressaram
os aspectos favoraveis vivenciados enquanto bolsistas de 1D, bem como os aspectos que, na
compreensdo deles, precisam ser repensados.

O primeiro relato mostra que, mais do que o valor financeiro que o bolsista de ID
recebe, 0 conhecimento que adquire nos espacos escolares € muito mais significativo pelas
experiéncias voltadas a aprendizagem da docéncia. No relato a seguir, a Professora 01 ainda
faz um convite para quem quer ser professor e se preparar para encarar a profissdo “de cabega

erguida”.

“[...] olha, quando a gente tem paixao pela profissdo, quando a gente aprender a
pegar gosto pela profissdo, a bolsa, o financeiro é importante, mas o aprendizado
gue a gente ganha € muito mais importante que propriamente o financeiro, que é o
valor da bolsa. [...] bora ser bolsista do PIBID, fazer parte, é importante, vai te
dar bagagem, vocé vai para a sala de aula de maneira tranquila, de cabeca
erguida, porque vocé ganha aprendizado, € importantissimo para nossa profissao,
eu acredito que quem esta fazendo Pedagogia quer ser professor [...] entéo, bora
ser Pibidiano, bora ganhar aprendizagem para encarar a profisséo de cabeca
erguida, preparados para o mundo que ai nos espera”’ (Professora 01).

Aprender a ser professor € uma das esséncias do Programa. Pimenta e Lima (2004, p.
102) afirmam que “[...] os conhecimentos e as atividades que constituem a base formativa dos
futuros professores tém por finalidade permitir que estes se apropriem de instrumentos tedricos

e metodoldgicos para a compreensdo da escola, dos sistemas de ensino e das politicas
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educacionais”. Nesse sentido, frequentar as escolas e conviver com professores que serdo
colegas da profissdo possibilita a reflexdo da praxis. Os debates promovidos nos encontros
formativos dos subprojetos do PIBID diminuiram, segundo os professores entrevistados, a
distancia entre os discursos teoricos e a realidade escolar.

Rold&o (2007, p. 102) ressalta que a aprendizagem da docéncia se aprende e é exercida
na pratica, “[...] mas numa préatica informada, alimentada por velho e novo conhecimento
formal, investigada e discutida com os pares e com 0s supervisores — ou, desejavelmente, tudo
isto numa pratica colectiva de mutua supervisao e construgdo de saber inter pares”.

O proximo relato evidencia a importancia que o Programa tem para a formacao inicial
e aponta que a ampliacdo das vagas para licenciandos, supervisores e coordenadores é um dos
pontos que precisam ser repensados. Como se pode observar, a professora é pontual na sua fala

e faz uma critica sobre a reducéo do financiamento destinado ao programa.

“Eu acredito que, quanto mais o PIBID estiver dentro das escolas, literalmente
dentro das escolas, porque a gente sabe que tem a questdo de poucas vagas, por
exemplo, de poucas bolsas, a questdo até do financiamento do programa. Eu
acredito que essas coisas podem ser melhoradas, a questdo do financiamento, da
guantidade de vagas, quantidade de coordenadores, de supervisores, essas
questdes podem ser melhoradas. Claro que se nds tivermos um governo que estiver
disposto a isso, que infelizmente ndo esta sendo o caso, mas se 0 programa um dia
voltar a viver a democracia na pratica, onde as politicas sdo discutidas, sdo
elaboradas em conjunto com a comunidade, de repente esse seja um dos aspectos
que sejam levantados, a questdo da quantidade de vagas, a questdo do fomento, de
onde vem esses recursos, dos valores de bolsas, tanto dos estudantes, quanto para
0s coordenadores, tanto para os supervisores” (Professora 02).

As observacdes da Professora 02 vao ao encontro das afirmac6es de Campelo (2019,
p. 202), ao defender que sdo necessarios mais investimentos em politicas publicas de formacéo
docente, isto €, as “[...] politicas publicas para a formacéo de professores precisam ser encaradas
como investimento e ndo como gasto”. A autora ainda expde que sdo necessarias politicas de
Estado, ¢ ndo de governo, “[...] politicas publicas desvinculadas a interesses meramente
pessoais, politicas publicas que ndo se desmantelem quando mandatos acabam, politicas
publicas a servigo das pessoas € ndo do mercado ou do capital” (2019, p. 202).

Pensar numa proposta democratica é desenvolver politicas publicas que considerem as
especificidades e as necessidades locais, e, quando se pensa na formacéo de professores, faz-se
necessario dialogar com eles para verificar as suas reais necessidades. A autora ainda pontua

que “[...] isto significa entender politica ndo como uma escolha puramente racional baseada na
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conveniéncia, mas como uma luta sobre as ideias, 0s ideais, 0s objetivos competitivos, valores
e nogdes sobre o que constitui interesse publico e privado” (CAMPELO, 2019, p. 202).
Todavia, assim como muitos aspectos foram destacados como favoraveis ao PIBID, os
professores entrevistados também apontaram alguns aspectos que, em suas compreensoes,
merecem ser repensados. Um destes aspectos refere-se a aceitacdo dos professores supervisores
da sua condigdo enquanto co-formadores dos licenciandos, bem como da gestdo escolar da
presenca dos bolsistas de ID nos espacos escolares.

Outro aspecto mencionado pelos entrevistados refere-se a uma maior aproximacao dos
coordenadores de &reas nas escolas, contribuindo com formacbes e dialogos para todos os
professores, até mesmo para explicar melhor sobre as atribui¢des dos bolsistas de ID, do
programa em si, nas escolas, pois outro aspecto destacado pelos entrevistados diz respeito a

falta de entendimento da escola sobre o PIBID.

“[...] olha, seria interessante a vinda mais frequente dos professores da UNEMAT
nas escolas também, porque querendo ou ndo, a escola recebe os académicos, que
faz parte do PIBID, eles ficam ali com o professor, com o supervisor da escola, mas
acaba néo acontecendo essa troca com a escola toda, porque eu acredito que é um
projeto que deveria contribuir com todas as turmas, entdo seria interessante eles
conciliarem algum momento de formacao, eles participarem junto com a formacéo
da escola, trazendo outras metodologias, porque querendo ou ndo, quando vocé
estd na sala de aula, vocé esta fora, vocé nao tem tanto tempo de estudar igual
guando vocé estava na universidade [...] 7 (Professor 04).

O préximo relato evidencia um ponto negativo do Programa no que concerne a
receptividade de alguns professores, considerando uma hierarquia criada entre ambos. A
professora relata que, durante sua experiéncia no PIBID, esteve com um professor que néao

aceitava as ideias elaboradas por ela e se fechava, ndo aceitando a proposicao.

Uma coisa que poderia mudar para melhorar o PIBID seria a questdo dos
professores nas escolas [...] porque eu tive um professor que a gente vinha com
ideia da universidade, que a gente tinha lido em algum livro, ideias que a gente
tinha até na sala de aula estudando [...] a gente ia com a ideia ‘pra’ele e ele ndo
aceitava, ele falava: ‘eu sou formado, vocé esta estudando ainda’. Entdo ele era
muito fechado pra isso [...] (Professora 03).

Evidenciou-se anteriormente a importancia de a escola assumir sua responsabilidade
enquanto co-formadora dos futuros professores (NOVOA, 2017). O que a Professora 03 aponta
é preocupante, uma vez que faltou dialogo da parte do professor em ouvir e adequar a ideia que

a bolsista de ID trouxe em seu planejamento e assim contribuir com sua formacéo, com trocas
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e reflexdes que vém do meio académico em consonancia com as experiéncias do cotidiano
escolar.

Anteriormente, uma professora relatou que ndo teve oportunidade de acompanhar
algumas turmas e que a escola direcionava as turmas que receberiam o bolsista de ID. No relato
que segue, essa mesma professora entende que a escola tenta adequar o apoio que recebe
conforme suas necessidades, mas é preciso tomar alguns cuidados, pois, de acordo com o relato
da professora, € preciso considerar também que tem um sujeito em formacéo e que algumas
escolhas podem implicar no desenvolvimento profissional do futuro professor, como aponta:
“[...] se a gente for ver em relagéo a formacéo daquele profissional, dai ja ndo é interessante,
porque a vivéncia que eu poderia ter [...] fica prejudicada por conta de atender uma
necessidade da escola e ndo uma necessidade formativa” (Professora 05).

Na contribuicdo a seguir, a Professora 06 fala da importancia de um subprojeto do

PIBID que tem como foco central a alfabetizacéo.

“Entdo eu penso que o PIBID deveria, se tivesse oportunidade de focar mais na
area de alfabetizacdo, nesse ciclo de alfabetizacdo, e oportunizar aos académicos
a fazer esse rodizio dentro da alfabetizacéo, pra eles viverem a alfabetizacao real,
ndo so aquela alfabetizacdo que a gente conhece no papel, aquilo que a gente Ié,
que a gente aprende que deve ser, porque no papel a gente vé que é uma coisa, a
realidade é outra. Entdo eu penso que o PIBID deveria repensar nisso, nessa
questdo da alfabetizacéo, por conta dos desafios” (Professora 06).

A fala da Professora 06 nos remete a um dos subprojetos desenvolvidos do campus
universitario de Juara, que, desde a edicao de 2018, apresenta como foco o trabalho dos bolsistas
de ID nas salas de alfabetizacdo. Este subprojeto® busca oportunizar aos bolsistas de 1D maior
aprofundamento tedrico, conceitual e metodoldgico ao articular as préaticas docentes com a
aproximacdo, a observacdo e a realizacdo de intervencdes, sempre orientadas pela coordenadora
de area e acompanhadas pelos supervisores nos trés primeiros anos do ensino fundamental.
Dentre as a¢des formativas no referido subprojeto, estdo a realizacdo de leituras, fichamentos e
debates da bibliografia basica da alfabetizagdo, bem como:

[...] participacdo na elaboracdo e no desenvolvimento de planos de intervencdes
docentes; da participacdo em reunibes para socializar, avaliar e planejar novas a¢des
interventivas; da elaboracdo de relatorios semanais e semestrais das atividades
realizadas; da apresentacdo das experiéncias vivenciadas, os IDs aperfeicoardo o

dominio da Lingua Portuguesa, em atencdo ao trabalho vinculado aos eixos da
alfabetizagdo: leitura/interpretaco, escrita, producgdo escrita e oralidade. Estas ac6es

8 Informagdo encontrada no site http://portal.unemat.br/?pg=site&i=pibid&m=subprojetos&c=pedagogia-juara-
nucleo-i. Acesso em: 14 maio 2022.
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promoverdo a capacidade comunicativa do licenciando e contribuirdo para a sua
formacdo como um todo, de forma mais especifica para a construgdo de
conhecimentos inerentes ao trabalho do alfabetizador (UNEMAT, 2020).

Como ressaltado nas contribuicdes da professora que foi bolsista de ID, dada a sua
importancia para a area da alfabetizacéo, seria fundamental a ampliacdo do nimero de bolsas
com vistas a incluir todos que queiram participar do projeto.

As contribuicdes das professoras e do professor mostram aspectos importantissimos
que precisam ser repensados com muito cuidado, com o intuito de melhorar ainda mais as acoes
do Programa a fim de preparar o futuro professor para iniciar a sua vida profissional com mais
seguranca. Como observa-se, foram sugeridos: maior ampliacdo do nimero de bolsas; aumento
do valor financeiro da bolsa; melhor entendimento da proposta do PIBID pelos supervisores e
equipes gestoras das escolas; oportunidade de experienciar turmas e diferentes praticas durante

a participacdo no PIBID; e maior foco das a¢des nas turmas de alfabetizacéo.



7 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa ateve-se ao objetivo de compreender como as ac¢6es do PIBID, enquanto
politica de formacéo inicial, implementadas por meio da edicdo do PIBID de 2014, no curso de
Pedagogia, ofertado na UNEMAT, campus de Juara, contribuiram com a atuacdo docente dos
professores em atencdo as vivéncias que tiveram no decorrer da formacdo inicial enquanto
bolsistas de iniciacdo a docéncia.

As questdes que direcionaram a pesquisa, como ja mencionadas durante o
desenvolvimento, buscaram respostas as inquietacdes que seguem: como a politica de formacéo
inicial (PIBID) é vista pelos professores entrevistados, considerando as vivéncias que tiveram
durante a participacdo no projeto, bem como quais séo as principais percepgdes e contribuicdes
que o Programa oportunizou para a formacdo dos pedagogos que participaram enguanto
bolsistas de ID e como essas contribuicdes se firmaram enquanto pratica no exercicio da
docéncia?

Debrugou-se ainda em estudar fontes tedricas que discutem a formacdo docente,
voltando os olhares para a formacéo inicial. Ainda, como o objeto da pesquisa recai sobre uma
politica educacional de formacéo inicial, ao contextualiza-lo, trazem-se, para o debate, dados e
reflexGes sobre o PIBID em nivel nacional e local.

O PIBID, criado em 2007, desde seu primeiro edital, apresenta como objetivo
incentivar a formacao de professores na busca por valorizar 0 magistério através de suas agdes
por meio do incentivo a formacdo de professores para a educacdo basica. Discute-se que o
processo de se tornar e se reconhecer na profissdao € complexo e que o PIBID contribui para
intensificar e preparar melhor o futuro professor, como visto nos contributos teéricos e nas
narrativas das professoras e do professor egressos do Programa.

A pesquisa foi realizada com cinco professoras e um professor que atuavam ou
atuaram nos anos iniciais do ensino fundamental, egressos do subprojeto PIBID/Pedagogia da
UNEMAT, do campus de Juara, edital de 2014. Os dados e analises mostraram que 0S
entrevistados depositaram no PIBID a afirmacéo pela escolha da docéncia, considerando as
vivéncias que tiveram durante a participa¢do no Programa.

Essa politica destacou-se, além de outras contribui¢des, como um indicador para se
firmarem na profissdo docente, pois oportunizou experienciarem de perto a realidade escolar,
de vivenciarem na pratica o que estudaram na universidade, o que fortaleceu a formacdo que

receberam e os preparou para os desafios da profissao.
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Os entrevistados demonstraram que acreditam muito no potencial dessa politica e
destacaram a estrutura do Programa, pensada para aproximar a universidade da realidade
escolar, propiciar a reflexdo e a articulacao entre teoria e pratica. As professoras e o professor
egressos do PIBID mencionaram que € importante refletir continuamente os resultados da
politica para manter o que vem sendo colhido e redirecionar/repensar as a¢gdes que ndo tiveram
resultados promissores na tentativa de alinhar tais acGes entre os atores que fazem a politica
acontecer.

N&o se pode deixar de mencionar as informac6es levantadas na quinta secdo, que
permitiram analisar o Programa desde 2007 até 2020. Observou-se que, até meados de 2015,
como mostrou o grafico da secdo, 0s nimeros de bolsas e 0s cursos de licenciaturas aptos a
participarem do Programa foram ampliados. Apds 2015, esse numero reduziu
consideravelmente. Em 2016, como mencionado, houve o golpe parlamentar, e o governo de
extrema direita assumiu o pais. Com 0s cortes orcamentarios, 0s recursos destinados ao
Programa diminuiram consideravelmente.

Houve cortes e atrasos de bolsas, bem como congelamentos dos seus valores,
alteracdes na estrutura do Programa, na duracdo de bolsas e falta de dialogos com os atores.
Essas condicdes, como afirmou uma das entrevistadas, de certa forma, desmobilizaram a
continuidade de muitas ac6es do PIBID, o que foi lamentavel, pois, além dos licenciandos, os
alunos da educacdo béasica também foram prejudicados com os cortes que reduziram 0s
investimentos em uma politica de formacdo inicial de professores, a qual tem apresentado
resultados promissores.

Outro aspecto a ser destacado é a contribuicdo do PIBID para a formacdo, na
concepgdo dos egressos entrevistados, ofertada nos encontros formativos. Nesses encontros,
universidade e escola unem-se para refletir sobre a teoria e a préatica e sobre os problemas de
aprendizagem dos estudantes, e propdem estratégias didaticas a fim de supera-los.

Os professores também inferiram, em suas falas, que o PIBID afastou o medo que
tinham da docéncia, que foi gracas a participagdo no Programa, ao vivenciarem de perto a
docéncia, que comecaram a construir o processo identitario da profissdo docente. Sobre as
praticas que aprenderam e marcaram a formacdo dos entrevistados, varias experiéncias
destacaram-se nos relatos. A maioria apontou para praticas na alfabetizacdo, outras
aprendizagens voltadas para a pratica interdisciplinar, o uso de atividades ludicas, dos jogos,

das dinamicas e do material concreto.
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Aspectos como a €tica, a autonomia docente e o profissionalismo também se
destacaram nas contribuicdes dos entrevistados. Eles mencionam que, no inicio da carreira,
tiveram suas praticas baseadas nas experiéncias vividas no PIBID, o que facilitou para
sobreviverem aos enfrentamentos dos anos iniciais na docéncia, como reforcaram os autores
estudados.

Alguns enfrentamentos marcaram o inicio da carreira das professoras e do professor
ao assumirem as primeiras turmas no efetivo exercicio. Apontaram que assumiram turmas
indisciplinadas, escolas longe de casa, alunos que rejeitaram a entrada da nova professora,
problemas referentes a relacdo interpessoal com a gestéo, turmas com muitas dificuldades de
aprendizagem, com alunos ainda néo alfabetizados nos anos finais do ensino fundamental I,
dentre outros. Nesse sentido, a maioria buscou as experiéncias vividas no PIBID para superar
esses enfrentamentos. Day (2001) fala sobre esses desafios e afirma que saber lidar com essas
condicGes de organizar a turma e conseguir conectar conhecimentos do curriculo para a
aprendizagem é fundamental para permanecer na profissdo. André (2018) explica que os
resultados positivos na aprendizagem dos alunos reforcam o sentimento de permanéncia na
profissdo, pois resultam do trabalho desenvolvido pelo professor que estd iniciando na
profissdo, marcando seu desenvolvimento profissional.

Saber lidar com os desafios dos primeiros anos da docéncia é de suma importancia,
pois, como exposto na secdo sobre as dimensdes da formacgdo docente, 0s autores consideram
0s primeiros anos os mais dificeis, e em alguns casos, a consequéncia é a desisténcia da
profissdo. Como evidenciaram os relatos, investir em politicas como o PIBID contribui para
melhorar as condigdes e a formacdo dos professores por aproximar universidade e escola e
possibilitar reflexfes entre teoria e pratica nos momentos formativos que serdo de grande
proveito para os desafios dos primeiros anos da docéncia. Todavia, 0 proprio Programa
apresenta alguns enfrentamentos em seu desenvolvimento. Apresentam-se, na voz dos egressos,
as contribuicdes que marcaram a formacdo atraves do PIBID. No entanto, ao serem
questionados sobre como eles viam as acOes e como podiam ser melhoradas, houve
contribuigdes singulares das professoras e do professor.

O valor financeiro da bolsa, apesar de estar congelado, aparece de maneira muito breve
na fala dos entrevistados, mas € possivel observar que a ampliacdo do nimero de vagas de todos
0s atores na execuc¢do do projeto é pauta de uma das reinvindicacbes. Uma das professoras

entrevistadas afirmou que o conhecimento que adquiriu enquanto bolsista de ID supera o valor
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da bolsa que recebeu, pois construiu uma aprendizagem significativa para a sua vida
profissional.

Identificaram-se outros problemas mais pontuais do Programa, como a falta de
receptividade e dialogo do professor que recebe o bolsista de ID, maior contato do coordenador
do projeto na escola para fazer trocas com 0s professores que recebem os bolsistas, 0
alinhamento dos objetivos do PIBID para toda a comunidade e o supervisor entender que, dentre
as suas principais funcoes, esta a de co-formacéo dos bolsistas de ID.

Tambem foi apresentada uma estratégia no que tange a organizacgéo e distribuicdo dos
bolsistas. Uma professora afirmou que seria interessante o bolsista ter oportunidade de
experenciar varias turmas e observar metodologias e préaticas diferentes, que, na sua época, ndo
fora possivel. Certamente, € de grande crescimento oportunizar aos bolsistas de 1D um rodizio
ao menos nas turmas de alfabetizacdo, uma vez que a alfabetizacdo é um trabalho complexo e
carece de atencao.

Essas preocupacdes sao validas e precisam ser consideradas, pois, como afirmam Ball
e Maguire (2016), as politicas publicas de educacao sdo constituidas pelos atores que fazem
acontecer. Saviani (2008) explica que ndo se pode zerar as a¢cdes de uma politica; é preciso
rever o que ndo estd dando certo de forma continua para redirecionar as acdes em prol de
melhorar e gerar resultados positivos.

Entende-se que o PIBID contribuiu de maneira diferente ao estagio no incentivo ao
magistério e valorizou a formacéo inicial do professor no sentido de preparar para 0s possiveis
desafios encontrados no exercicio da profissdo. Como mostra-se, € uma politica que sofreu e
vem sofrendo ataques que fragilizam as acbes com a diminuicdo dos recursos destinados as
universidades. Os retrocessos que essa politica vive mostram uma direcdo contraria a proposta
inicial, que primava a formacdo de um professor reflexivo, com experiéncias formativas que
incentivavam a autonomia frente a sala de aula ao ofertar uma educacéo voltada para a equidade
e para justica social.

Assim, como afirma Campelo (2019), acredita-se que sejam necessarias politicas
publicas sem interesses pessoais, que estejam a servico das pessoas e ndo do mercado, como as
gue seguem a légica neoliberal ou que acabam junto com os mandatos. A autora afirma que o
PIBID chegou perto, apesar das limitagdes e problemas que vem enfrentando por ser uma
politica baseada no respeito as especificidades locais, desenvolvida pelos e para os professores,

na luta por ideias e ideais em prol do interesse comum.
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Pesquisar o PIBID e as contribuigdes do Programa na formacdo de professores do
curso de Pedagogia da UNEMAT, campus de Juara e refletir sobre os dados encontrados
permitiu compreender como essa politica foi e é importante para os licenciandos em formacao.
Todavia, os dados levantados sobre o PIBID em nivel nacional e local denotaram que a politica
perdeu forcas com o desmonte do governo federal.

Em sintese, a pesquisa evidenciou, a partir das narrativas das professoras e do
professor, que a formacdo propiciada pelo PIBID, do curso de Pedagogia, campus de Juara,
contribuiu para diminuir o distanciamento entre a universidade e a escola. As professoras e 0
professor afirmaram que, ao se formarem e se inserirem na profissdo, conseguiram lidar bem
como os desafios postos enquanto professores iniciantes. As professoras e o professor
levantaram questfes politicas que foram discutidas no decorrer das secdes desta pesquisa. O
estudo apontou varias contribuicdes que o PIBID trouxe para a formacdo dos professores e
apresentou aspectos que favorecem a continuidade desta politica de formacéo inicial que
também muito contribui para a formagéo continuada dos professores. O PIBID consolidou-se
enquanto um espaco democratico de aprendizagem ao mobilizar varios atores nos contextos
universitarios e escolares para dar sentido e significado a partir das acdes formativas que
discutiram conhecimentos tedrico e pratico junto aos seus diferentes perfis.

A pesquisa trouxe a importancia de uma politica publica de formacéo inicial que,
conforme apontado no estudo, sofre ataques constantes. Dois dias antes da defesa desta
dissertacdo, mais precisamente em 7 de dezembro de 2022, foi lancada a noticia de cortes de
pagamento de mais de 200 mil bolsas de pesquisas, comprometendo a continuidade das
pesquisas em andamento.

Retoma-se a epigrafe inicial da dissertacdo: “Ninguém esta preparado ou nasce pronto
para ser professor. Isso significa dizer que o professor vai se construindo, experimentando,
fazendo-se aos poucos na pratica social” (FREIRE, 2001). O PIBID tem um pouco — ou muito
— disso. Nessa politica, tem-se a oportunidade de aprender um pouco da profissdo ainda no
processo, bem como de contemplar-se e reconhecer-se nela. Dessa forma, destaca-se, mais uma
vez, sua importancia no processo de formago de professores. E na pratica e nas vivéncias no
espaco profissional que o professor vai se construindo, e, como visto, aprender a ser professor
€ um movimento que ndo acaba junto com a graduacao, tendo em vista que essa aprendizagem

perdura durante todo o desenvolvimento deste profissional.
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APENDICE A - Questionario para mapear os sujeitos da pesquisa®

1. Qual seu nome?

2. Telefone para contato:

3. E-mail:

4. Qual curso de licenciatura tem formagéo?
5. Em qual instituigdo se formou?

6. Em que ano se formou?

7. Fez parte do PIBID durante a graduacéo?

8. Durante quanto tempo fez parte do PIBID?
9. Quais turmas acompanhou enquanto bolsista de Iniciacdo a Docéncia?

10. Apos o término da graduacdo, quais turmas do ensino fundamental atuou enquanto
professor titular?

11. Sobre alfabetizacdo e letramento que memdrias da pratica pedagdgica tem do tempo
em que atuou como ID do PIBID e que esta presente em sua pratica de alguma forma?

12. Sobre alfabetizacéo e letramento que memorias da pratica pedagdgica tem do tempo em
que atuou como 1D do PIBID?

% Esse questionario foi encaminhado via Google Forms para as escolas com o intuito de delimitarem-se os sujeitos
da pesquisa. No formulario on-line, foi inserido o termo livre de consentimento.
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APENDICE B - Roteiro de entrevista semiestruturada com os professoras e professores
egressos dos subprojetos do PIBID do curso de Pedagogia da UNEMAT, campus de
Juaral®

1. Qual seu nome e hé& quanto tempo esta formado(a)?
2. Atua ou atuou como professor(a) alfabetizador(a) ha quanto tempo?

3. Quando e por quanto tempo foi bolsista de Iniciagdo a Docéncia do subprojeto do
PIBID do curso de Pedagogia da UNEMAT de Juara?

4. Qual o foco principal do(s) subprojeto(s) que foi bolsista de ID do PIBID?

5. Comente suas lembrancas vivenciadas enquanto bolsista de Iniciacdo a Docéncia do
PIBID.

6. O que de mais significativo vocé vivenciou nesse processo?
7. Como vocé avalia a relacdo entre a universidade e a(s) escola(s) parceira(s) do PIBID?

8. O PIBID contribuiu para sua formagéo e para a construcdo da sua identidade enquanto
professora alfabetizadora? Comente.

9. Ao refletir sobre suas vivéncias enquanto bolsista de ID no PIBID e suas experiéncias
enquanto professor (a) alfabetizador (a), quais sugestdes apontaria para o PIBID?

10. Poderia deixar uma mensagem, alguma coisa que gostaria de expressar sobre suas
vivencias enquanto bolsista de ID e professor alfabetizador?

10 Roteiro da entrevista semiestruturada realizada com os professores alfabetizadores egressos do PIBID do curso
de Pedagogia de Juara-MT. Inicialmente, pediu-se a permissdo para gravacdo da entrevista e leu-se 0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. A ordem das questdes deu-se de acordo com os direcionamentos dos relatos
que os egressos foram narrando.



