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RESUMO

A presente pesquisa versa acerca da formacéo de professores, trata especialmente dos saberes e
da identidade docente. E um trabalho de conclusio do curso de Pedagogia, objetivando no rol
da educacdo compreender os alcances do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia - PIBID no desenvolvimento de saberes e identidade dos licenciados em Pedagogia.
O tema em tela foi calcado por um estudo investigativo sobre o PIBID hoje na Faculdade de
Educacdo (FE) da Universidade de Brasilia (UnB), desvelando assim uma identidade formativa
nos estudantes de licenciatura do curso pleiteado. A metodologia apresenta-se estruturada por
uma pesquisa qualitativa. Os instrumentos utilizados para o levantamento dos dados foram o
questionario e o grupo focal. O trabalho se sustenta a partir da fundamentacgéo legal que regem
as politicas publicas para formacao docente no Brasil e do PIBID. Toma-se como aporte tedrico
0s autores Saviani (2007 e 2009), Gatti Barreto (2009), Tardiff (2002), Pimenta (2000 e 2012)
Gadotti (1999 e 2009), entre outros que fundamentam o contexto histérico, politico e
educacional na vida de formacdo docente dos licenciados. Os dados empiricos demonstram que
o PIBID tem sido fundamental na constituicdo da identidade docente, pois incide diretamente
na forma como os futuros professores assumem o trabalho docente. As aprendizagens
alcancadas no programa estdo vinculadas principalmente a apropriacao de saberes pedag0gicos
construidos a partir da relacdo entre teoria e pratica, e foi nesse viés que licenciandos do curso
de pedagogia encontraram significados ndo sé para o desenvolvimento de saberes da docéncia
aplicados em sala de aula, mais para uma vida: Uma nova identidade se formou na dialética da
praxis.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Identidade Docente. Saberes Docentes. PIBID.



ABSTRACT

The present research deals with the training of teachers, especially the knowledge and the
teaching identity. It is a work of conclusion of the course of Pedagogy, aiming at the role of
education to understand the scope of the Institutional Program of Initiation to Teaching - PIBID
in the development of knowledge and identity of graduates in Pedagogy. The subject on the
screen was based on an investigative study on PIBID in the Faculty of Education (FE) of the
University of Brasilia (UnB), thus revealing a formative identity in the undergraduate students
of the course pursued. The methodology is structured by a qualitative research compiled by a
case study. The instruments used to collect the data were the questionnaire and the focus group.
The essay is based on the legal basis governing public policies for teacher training in Brazil and
PIBID. The authors are Saviani (2007 and 2009), Gatti Barreto (2009), Tardiff (2002), Pimenta
(2000 and 2012) and Gadotti (1999 and 2009), among others that support the historical, political
and educational context in the life of teacher training of graduates. The empirical data show that
the PIBID has been fundamental in the constitution of the teacher identity, because it directly
affects the way in which the future teachers assume the teaching work. The learning achieved
in the program is mainly linked to the appropriation of pedagogical knowledge built on the
relationship between theory and practice, and it was in this bias that graduates of the pedagogy
course found meanings not only for the development of teaching knowledge applied in the
classroom, more for a life: A new identity was formed in the dialectic of praxis.

Keywords: Teacher training. Teaching Identity. PIBID. You know.
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APRESENTACAO

O presente trabalho de conclusdo de curso é um requisito necesséario a conclusdo da
graduacdo em Pedagogia. Encontra-se estruturado em trés partes, sendo elas: Memorial
Formativo, Estudo Monografico e as Perspectivas Profissionais. O trabalho apresenta-se
intitulado: “O que aprenderam os futuros pedagogos da Universidade de Brasilia no PIBID?”

Na Parte I, apresentamos o0 Memorial Formativo, tendo como objeto a vida académica
da presente pesquisadora, ao qual encontra nas entrelinhas o caminho da vida escolar a
Pedagogia como o foco de sua formacao.

Na Parte Il, apresentamos o Estudo Monografico, no qual se tem o objetivo de
“Compreender os alcances do PIBID no desenvolvimento dos saberes e identidade dos
licenciandos em Pedagogia”. Este estudo monografico inicia-se com uma introducdo, na qual
aborda-se sobre o tema e a problematica que sera analisada a partir do contexto em que ela esta
inserida. Além disso, destaca-se 0s objetivos do trabalho e as justificativas. A monografia esta
dividida em trés capitulos. No primeiro capitulo, é apresentada a fundamentacao tedrica que
subsidiou a analise dos dados coletados. O segundo capitulo trata da descricdo dos
procedimentos metodoldgicos, da caracterizagdo do PIBID e dos sujeitos da pesquisa. E no
terceiro capitulo é feita a analise e discussdo dos dados obtidos.

Por fim, na Parte Ill, é expressa as expectativas como pedagoga, objetivos e

perspectivas.
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PARTE | - MEMORIAL FORMATIVO

1. AESCOLA DA VIDA

“E apesar de tudo, o Senhor estava sempre ao meu lado,

segurando bem firme a minha mdo.” (Salmos 73:23)

Meu nome é Gabriela Pascoal Gomes, nasci no dia 26 de dezembro de 1994, sou
brasiliense e a escolha do meu nome ndo poderia ser melhor: Gabriela. Significa “mulher de
Deus”, “mulher forte de Deus” ou “fortaleza de Deus”. Melhor nome ndo caberia na pessoa a
qual me tornei: uma mulher forte de Deus.

Identifico-me muito com o significado do meu nome, pois tudo que me tornei, devo
primeiramente a Deus e a minha avo, Maria da Concei¢éo, que me criou desde 0s 0ito meses
de idade. Mulher guerreira, de fé, meu porto seguro, meu cais para onde volto ndo importa por

onde eu navegue, eu sempre volto para seguranga do seu exemplo. A mao enrugada que me
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levanta quando eu caio. Cada ruga representa uma marca de vitoria que me inspira a ser uma
mulher forte todos os dias, assim como ela é. Percebo nela que, se outrora tivesse uma formagéo
académica, ela seria no passado exatamente o que eu quero me tornar no futuro.

Em meu ensino fundamental estudei na escola carrossel, tenho 6timas lembrangas desse
lugar, foi nessa época que comecou a minha admiracdo pelo ambiente escolar. Irei mencionar
algumas instituicdes para explicar a escolha de cursar pedagogia. Desde que me entendo por
gente gosto de ir para o colégio, ndo gostava de faltar nenhuma aula. Aos 10 anos de idade fui
para uma escola no Riacho Fundo 1, tenho 6timas memdrias daquela institui¢do, pois foi nela
que fiz o papel de Cecilia Meireles. E a professora entdo, quanta admiracéo, era nitido seu amor
pela pedagogia, e isso me encantava. No ensino fundamental passei por varias instituicbes de
ensino, sentia certa dificuldade, pois mudava constantemente de escolas. Fico muito feliz por
lembrar com tanto carinho dos meus tempos de colégio, uma época de muitas lembrancas boas
e alegrias. Muito antes de saber que um dia escolheria pedagogia, ja admirava essa profissao.

E foi somente no Ensino Médio que finalmente me estabeleci em uma escola. Nela pude
conhecer a professora Jussara, docente concursada pela SEEDF, que me ensinou o quao bela é
a disciplina de Lingua Portuguesa. Fico muito feliz em saber que eu, que fiz meu ensino médio
em escola pablica com muitas dificuldades, tenha conseguido ingressar em uma Universidade
Pablica Federal. Um sonho ndo s6 como pedagoga, mas também como aluna, é que cada vez
mais, outras pessoas tenham essa oportunidade. Essa conquista é motivo de muito orgulho, ndo
sO pra mim, mas para minha avo, para a minha irma e para os meus professores, que fizeram
parte da minha caminhada.

Durante toda a minha trajetéria escolar ndo havia pensado na possibilidade de ingressar
na Universidade de Brasilia. Claro que vez ou outra passava pela minha cabeca fazer um curso,
mas nunca havia escolhido de fato qual seguir. Meu grande sonho era ser astronauta. Um sonho
de crianca por ser apaixonada por ficcdo cientifica, planetas e tudo que envolve o sistema solar.
No entanto, ao perceber que ndo havia esse curso na UnB, decidi ndo seguir essa profissao.
Comecei entdo a pensar qual outra profissao eu escolheria.

Era como se eu tivesse um cesto vazio escolhendo varias sementes na incerteza de qual
plantar, sem saber qual arvore nasceria e quais seriam os frutos. Metaforicamente falando, eu
queria 0 que todo ser humano quer: o chamado “sombra e agua fresca”, mas sempre tive a
certeza de que eu precisava plantar a minha arvore e ter a minha prépria sombra, era ai onde

morava a davida. Qual semente daria essa boa arvore?
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Desde entdo comecei a observar a arvore de outras pessoas, ou seja, seus exemplos e
suas trajetorias, na certeza de que quando iniciamos um projeto, é sempre bom se espelhar em
alguém que j& passou por essa fase. Foi o que eu fiz, tanto dentro da minha familia, decidindo
qual caminho eu deveria ou ndo seguir, quanto em outros aspectos, seguindo sempre a mesma
perspectiva.

Espelhei-me entdo em dois exemplos de sementes. A primeira, a senhora Carla, onde
enxerguei uma verdadeira profissional, amante do que faz e dedicada aos seus projetos
relacionados a pedagogia. A segunda semente, a qual ouso dizer que foi uma inspiracéo
profunda, foi Priscila de Moraes Sobreiro da Silva. Defensora ao extremo, de seus ideais, sem
medo dos resultados. Assim desejei ser: dona de uma carreira promissora, solida, e firme nos
meus ideais, ndo abrindo mao do meu carater e nem daquilo em que acredito, essa foi a minha
semente que acredito que dara bons frutos e uma boa sombra.

Neste grande misto de escolhas eu engravidei e tive 0 meu filho Miguel, minha maior
bencédo e conquista, minha heranca e a melhor escola que fiz em toda a minha vida, que nao
poderia ter vindo em outro momento. Quando Miguel nasceu eu tive que parar e refletir sobre
o meu futuro, foi ai que decidi fazer o vestibular da Universidade de Brasilia — UnB. Inspirada
por essa nova vida que chegou para se espelhar em mim, eu decidi ser melhor. Melhor exemplo,
melhor pessoa. Melhorar em todos os quesitos que fossem possiveis. Decidi ser melhor por ele.

Fiz o vestibular sem grande expectativa, tanto que no momento em que vi meu nome
estampado naquela lista do ICC (Instituto Central de Ciéncias da UnB) nem acreditei. Era a
realizacdo de um sonho, a menina sem grandes expectativas estava prestes a entrar em uma
Universidade Publica Federal para comecar uma grande trajetéria de vida. Abriu-se um mundo
de possibilidades. Eu parecia perdida em um mundo totalmente desconhecido, multiplas
escolhas, milhdes de informacoes.

Quando li a palavra aprovada, me senti, naquele momento, no melhor dia da minha vida.
Era algo inexplicavel, uma alegria tdo grande, dificil de sustentar sozinha. Era um riso preso na
garganta, como se eu fosse explodir em milhGes de borboletas, indo cada vez mais alto, e mais
alto, e mais alto, até que coloquei os pés no chao e decidi dividir com aquela que foi a maior
incentivadora dessa minha jornada universitaria, minha irmd, Priscila de Moraes Sobreiro da
Silva.

Como eu ndo havia pensado na possibilidade de que eu poderia sim passar no vestibular,
nem imaginei o que poderia fazer para conciliar a vida de Gabriela mée, para agora ser Gabriela

mée e universitaria. O choque de realidade me fez enxergar que talvez toda
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aquela alegria agora esbarrasse em um grande empecilho: minha falta de organizagéo.
Financeiramente eu ndo tinha estrutura, e agora tinha as minhas duvidas de que
psicologicamente também n&o teria. Estdvamos ali, eu e eu mesma, ambas diante dessa grande
vitdria, sem saber que rumo seguir ou o que fazer, nem por onde comecar.

Tudo precisa ter um comego. Organizacao familiar foi 0 meu primeiro passo. Pesquisei
e fiquei sabendo através de um colega do curso de pedagogia sobre a Bolsa Permanéncia. Fui
entdo em busca desse auxilio fornecido pelo Ministério da Educacdo - MEC, que € “uma acao
do Governo Federal de concessdo de auxilio financeiro a estudantes matriculados em
instituicOes federais de ensino superior em situacdo de vulnerabilidade socioeconémica e para
estudantes indigenas e quilombolas que de acordo com o Ministério da Educacéo [...] tem por
finalidade minimizar as desigualdades sociais e contribuir para a permanéncia e a diplomacéo
dos estudantes de graduac@o em situacdo de vulnerabilidade socioeconémica.” (MEC, 2018).

A Bolsa Permanéncia foi algo que me auxiliou a continuar na Universidade. Confesso
que essa foi apenas “a ponta do novelo”. Apos isso, vieram uma série de acontecimentos, imergi
em varias caixas reflexivas. A cada nova matéria que surgia na minha caminhada académica,
me sentia impelida a buscar pelo novo, isso causava em mim um frenesi. Adoro desafios e posso
afirmar que existiam muitos. Comecei a ordena-los e cumprir um desafio por dia e isso me fez
forte, perseverante. Troguei o travesseiro, meu melhor amigo, por um livro, uma conversa com
algum professor ou estudante, um artigo... Minha sede de conhecimento ndo saciava, era cada
vez maior. Aquela Gabriela acomodada com um futuro incerto, ja ndo existia mais, crescia ali
a Gabriela que sou hoje, pedagoga, mae, amiga, irméa e principalmente neta.

Assim que ingressei na UnB fui procurar estagio, porém ndo me adaptei as vivéncias da
escola. Foi ali que pensei: sera que é essa mesmo a profissdo que ird me fazer feliz? Entrei num
momento profundo de reflexdo acerca de meu futuro académico e de minhas perspectivas
futuras relacionadas a carreira. Levando em consideracdo o comentario de pessoas proximas a
mim a respeito do curso de pedagogia que eu estava cursando, pensei seriamente em trocar de
profissdo. Lembrei-me dos meus amigos no inicio do semestre que falaram da existéncia de um
Programa de Iniciac¢do a Docéncia, o Pibid.

O que foi o Pibid em minha vida? Um divisor de dguas. Lembro-me perfeitamente da
minha entrevista de selecdo onde tive que fazer uma redacéo e simplesmente escrevi duas folhas

relatando o porqué eu queria entrar nesse programa tdo falado. A emocéo de escutar a
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frase: “vocé foi selecionada para entrar no Pibid” foi quase parecida com a da aprovagao no
vestibular.

Dentro da sala de aula na rede publica de educacdo do Distrito Federal, pude vivenciar
novas e ricas experiéncias que abriram meus horizontes e somaram muito a0 meu arcabougo
que estava apenas iniciando. Pude presenciar interven¢des maravilhosas no processo de ensino
e aprendizagem das criangas que eu acompanhava. Tudo parecia mais coerente com o que eu
estava aprendendo no meu curso de graduacdo. Ouso dizer que eu vivia o que aprendia. Tornei-
me uma ponte e aprendi a aprender com os olhos de uma crianga, tudo era novo e encantador.

Tive certeza naquele momento que era realmente isso que eu queria e todas as minhas
incertezas ruiram a partir dali. A escola me mostrou que era apenas o inicio e eu podia ir mais
alem. Encontrei pessoas inspiradoras e altamente dedicadas naquilo que se propunham a fazer.
Suas atitudes iam muito além do que qualquer manual sobre como ser educador poderia ensinar.
Era amor e amor por ensinar.

Uma seguranca e uma sede de querer mais tomou conta de mim e decidi me aventurar
um pouco mais. Troquei de escola, ainda na rede publica e vieram novas vivéncias, novas
visdes, novas intervencdes, porém carregadas de aprendizado. O novo me fez bem. Novamente
revi meus conceitos daquilo que eu pensava ja conhecer e isso aconteceu devido a vivéncia com
professoras mais experientes e uma carreira solida com muito a compartilhar.

Agreguei novas concepcdes a minha forma de ensinar que a partir daquelas experiéncias
estava se tornando rica e diversificada, assim como todas as turmas pelas quais eu tive a
oportunidade de conhecer. Devido também as varias profissionais que eu encontrei pelo
caminho, digo isso ndo apenas em relacdo aos companheiros de profissdo, mas aos mestres que
me conduziram até o momento aonde cheguei. Adotei para mim uma postura conjunta onde
valorizo cada teoria, cada vivéncia, cada momento com cada crianca. Acredito que cada uma
delas tem seu mundo, vasto, ilimitado e foi isso que fez eu me apaixonar pela pedagogia.

E quantas amizades eu construi no decorrer do curso de pedagogia... Amigos no qual
levarei por muito tempo e que quero manter em minha vida. Ndo digo apenas os estudantes,
mas também os professores, servidores, pessoas que me aconselharam e que mostraram diversas
vezes 0 quanto é maravilhosa essa profissao que escolhi.

Uma professora que marcou muito a minha trajetoria na UnB foi a Taisa, da disciplina
Psicologia da Educacdo. Professora substituta, que me mostrou o quanto é importante nos

dedicarmos para aquilo que queremos. Uma professora com poucos anos a mais que eu, mas
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com tanta garra e €ética, que me inspirou ndo so estudar cada vez mais, mas também a fazer
mestrado e doutorado.

Participei de varias atividades que acrescentaram muito na minha formagdo. Uma delas
foi o Beija-Fal, uma atividade de extensdo que consiste em um grupo de Ecoturismo Cientifico
formado por estudantes do curso de Engenharia Florestal, Pedagogia, Direito, entre outros e
professores da UnB. Projeto este que me ensinou muito sobre a Educacdo Ambiental, e que me
abriu os olhos para aprender que a pedagogia tem diversos campos de atuacéo.

Outra fase muito marcante na minha vida foi quando ingressei no meu estagio
obrigatorio na rede publica. Tive a oportunidade de compartilhar das experiéncias de uma
profissional maravilhosa, a professora Livia, a qual mantenho uma amizade até os dias de hoje.
Inicialmente, a primeira vista, fiquei temerosa, tanto pelo comportamento, quanto pelas atitudes
das criancas diante das intervencdes. Porém fiquei surpresa, diria até estagnada vendo tamanho
sucesso por sua forma de ensinar. Quanta riqueza de aprendizado eu pude usufruir diante do que
eu posso chamar de “repositorio em pessoa”. Nao poderia ter sido agraciada de melhor forma ao
ser escolhida para atuar ao seu lado. Faltam-me palavras para mensurar o tamanho da minha
expectativa e faltam-me mais ainda para descrever o que sinto em relagdo a sua maneira de
trabalhar, opto por resumir em uma simples palavra: sensacional.

Eu tinha o prazer de ir todos os dias para 0 meu estagio obrigatorio, sentia-me segura
daquilo que eu estava comecando ali. Minha felicidade era tanta que foi facil guardar na
lembranca detalhes simplorios que vao fazer toda diferenca na profissional que pretendo me
tornar. Imaginem so a certeza de que algo esta dando muito certo. Essa sensagéo é indescritivel,
mas é muito boa. E magnanimo no conhecer o caminho, mas ter a certeza de que quer continuar
trilhando. O desconhecido pode ser assustador. Sim, eu sei bem disso, mas eu conheci alguem
que tinha uma férmula para chegar do outro lado, era ela, segura de suas atitudes, veemente no
que afirmava uma profissional completa, de exceléncia, amante da profissdo. E o que eu quero
sefr.

Agora, sinto-me segura para afirmar que a UnB me proporcionou uma bagagem afetiva,
académica e profissional. Sorri, chorei, cresci, aprofundei as raizes, deixei cair as velhas folhas.
Confesso ndo ter sido facil, mas estou pronta para o novo. Escolhi a semente, plantei, reguei, vi
a semente crescer e posso dizer: hoje eu sou arvore. Tenho novos caminhos para trilhar e a UnB
foi a minha porta. Trilharei o caminho com o frescor das memérias de tudo que vivenciei aqui.

Aprendi também que viver o novo é colocar o pé antes de enxergar 0 caminho, isso é ter fé.
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Figura 2 — Conhecendo a semente da formacdo do Pedagogo

PARTE Il - MONOGRAFIA

INTRODUCAO

A escolha em pesquisar sobre a formacéo de professores e o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID se deu primeiramente porque gostaria de trazer para
discussdo esse Programa que mudou minha percepcdo sobre formacéo de professores e o que
eu entendia por saberes docentes. A minha visao sobre a Pedagogia como profissdo era um tanto
ruim, até o momento em que conheci a fundo como funcionava uma escola e presenciei como
se materializava o trabalho docente e 0 amor das professoras e professores pela Pedagogia.

Essa visdo ruim da profissdo docente tem relacdo com o imaginario construido no
coletivo da sociedade, de que o professor, hoje, além de ser uma profissdo desprestigiada, € um
profissional que ndo precisa saber muito para ensinar, ainda mais quando se trata do professor
de criangas. Essa visdo equivocada s6 comecou a ser desconstruida no curso de Pedagogia, e
especialmente durante a participacdo no PIBID.

Foram exatos dois anos de participacdo no programa, e uma experiéncia indescritivel e
que levarei para sempre na memoria. E foi através dessa experiéncia que aprendi 0 que é ser
professor. Desta forma, é importante investigar, se e como, este programa pode contribuir para
e na formacao de outros futuros professores.

O tema em tela também caracteriza-se como de suma relevancia para a formacéo de
docentes no curso de licenciatura porque é cotidiano o discurso de que a formacdo de
professores precisa se inovar, acompanhando as mudangas pelas quais a sociedade esta

passando, e assim poder garantir profissionais mais capacitados e qualificados a agir como o0s
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verdadeiros responsaveis pela formagdo de sujeitos mais humanos, éticos, comprometidos com
a qualidade de vida e a justica social, autbnomos na constru¢do de conhecimentos, e nédo
somente sujeitos preparados para assumirem postos no mercado de trabalho.

Assim, tomo como questao centralizadora o seguinte problema: Quais os alcances do
PIBID nos desenvolvimentos dos saberes e identidade dos licenciandos em Pedagogia? Para
iniciar a investigacao adotou-se como objetivo geral: “Compreender os alcances do PIBID no
desenvolvimento dos saberes e identidade dos licenciandos em Pedagogia”. Para alcangar essa
finalidade tracaram-se os seguintes objetivos especificos:

e Caracterizar o PIBID e suas implicagdes na formagéo do professor.
e Desvelar os saberes e a identidade docente durante o Pibid.

Acredita-se que esta pesquisa torna-se € fundamental por discutir um caminho de
aproximacao entre a universidade e escola, que acredito ser uma das possibilidades de melhoria
da formacéo de professores e consequentemente na Educacdo Basica. Este trabalho parte das
vivéncias concebidas na escola e na universidade durante o PIBID, para discutir a formacéo
docente.

Assim, a monografia esta organizada em trés capitulos. O primeiro capitulo é um aporte
teorico e legal acerca da formacdo do pedagogo, isto é, a histdria por de traz dos bastidores, a
politica que fundamenta a construcdo e a implementacdo dessa formacdo no curso de
licenciatura em Pedagogia.

O capitulo 11 desenha o percurso metodoldgico ao qual se optou por seguir, e apresenta
caracteriza o programa e os sujeitos da pesquisa. O capitulo 111 a analise e duscussao dos dados
da pesquisa de campo, tratando especialmente do que estes estudantes de licenciatura em
pedagogia aprenderam no PIBID durante o desenvolvimento do programa e em que tipo de
pedagogos estdo formando-se.

A monografia encerra-se com as consideracdes finais. Portanto, busca-se contribuir de
alguma forma para estudos sobre a formacdo do pedagogo, mais especificamente, a formacéo

inicial dos professores dessa area que esta vinculada ao PIBID.
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1. AFORMACAO DO PEDAGOGO

A discussdo inspiradora que indaga esse capitulo se constitui a partir do seguinte
questionamento: como se caracteriza a formacdo do pedagogo? Considera-se primordial
compreender o que seria essa concepcao na visdo de autores como Freire, Saviani, Cruz, e Facci.
Além disto, neste capitulo de fundamentacdo tedrica, discute-se os saberes e a identidade
docente.

1.1  Concepcoes, pressupostos histdricos e politicos na formacéo do pedagogo

A profissionalidade docente é concebida por Cruz (2012, p. 81) como “processo de
melhoria de suas capacidades e seus conhecimentos, expressando saberes, comportamentos,
destrezas e valores que constroem uma identidade e uma cultura proprias, definindo um
profissional diferente de outro.” Percebe-se em Cruz que a docéncia € uma profissao carregada
de conhecimentos, de saberes e valores que constituem o individuo e o capacitam a dar aulas.
Mas como essa formagdo comeca?

Buscar uma profissdo pressupde engajar-se em uma formacéo inicial, e, € justamente
dessa formacdo inicial ao qual o presente estudo trata. Para Freire (2009, p.14) “formar € muito
mais do que puramente treinar [...]”, por este motivo entende-se que 0 campo de formacao de
docentes deveria viabilizar mais do que conhecimentos tedricos, mas levar o licenciando a ter
experiéncias docentes, a refletir sobre e na pratica.

Uma questdo que inquieta é: Para ser professor precisa ter um dom? Para Facci (2004,
p. 249 apud Basso, 1998, p.28):

O que motiva o professor a realizar o seu trabalho esta relacionado a necessidade real
instigadora da acdo do professor, captada por sua consciéncia e ligada as condicdes
materiais ou objetivas em que a atividade se efetiva. Isso quer dizer que a superacéo
de um trabalho alienado ndo depende apenas de condicdes subjetivas, depende das
condigBes efetivas de trabalho que podem ou né&o auxiliar o professor na busca de
relacBes mais conscientes com a atividade social que desenvolve.

Né&o é dom, mas sim fatores relacionados a atividade afetiva, efetiva, objetiva, e subjetiva
que levam o professor a querer ser professor. A historia da profissdo docente e seu papel social

também influenciam de certa forma a escolha profissional e a constituicdo da identidade

docente, por isso, é importante conhecer essa trajetdria histérica da profisséo.
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Comenius, no século XVII, sendo que o Seminario dos Mestres, criado por Sdo Jodo
Batista de La Salle em 1684, foi a primeira instituicdo de ensino designado a formacéo de
docentes, (SAVIANI, 2009). Percebe-se que era um momento histérico limitado na formacao
de professores, pois s6 quem tinha acesso a formagdo de professores era a elite. O ensino
superior era muito restrito a classe menos favorecido, de modo que eram os mais afortunados
que tinham livre acesso para receberem essa formacéo.

Mas, apenas ap6s a Revolugdo Francesa, mais precisamente no fim do século XVIII,
quando os sistemas nacionais de ensino foram organizados, que foi o periodo em que as Escolas
Normais passaram a formar os docentes, pois com a universalizacdo da instrugdo elementar
houve a necessidade de professores. Dessa maneira, a primeira instituicdo denominada Escola
Normal foi instalada em Paris em 1795. Em seguimento, 0s paises como Franca, Italia,
Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos foram instalando, ao longo do século X1X, suas Escolas
Normais. No Brasil, a preocupacdo com a capacitacdo de docentes ndo € recente, visto que, ja
em 1882, Rui Barbosa fez uma anélise do ensino imperial e criticou a conjuntura em que se
deparava o ensino superior brasileiro, em particular no Direito (SAVIANI, 2009).

Os grandes paises de primeiro mundo, tanto na Europa, como na América, ganharam
destaque na implantacdo das escolas que formavam professores. Um periodo revolucionério,
pois o Brasil diante do avan¢o no quadro educacional no mundo buscou formar professores,
entretanto para Saviani (2009) ainda se privilegiava aqueles de classe média alta, pois 0 unico
curso destinado a formar professores era para formar docentes do curso de direito.

Para Ribeiro Janior (2001, p. 29) em 1882, no Brasil, havia auséncia de “[...] uma
reforma completa dos métodos e dos mestres.” Com a abertura e organizagdo da instrucao
popular, a demanda daquela época configurou-se mais em uma instrucdo, isto é, capacitacao e
ndo formacdo. Os professores deveriam receber uma preparacdo técnica, diante de um ensino
tradicional que concebia a ciéncia como verdade absoluta e o professor como detentor dos
saberes, ndo cabia assim, uma formacdo para além dos saberes técnicos, que é saber gramatica,
saber leis, saber matemaética, etc.

Saviani (2009, p.143), ao examinar as questdes pedagdgicas em articulacdo com as
transformacdes que se processam no corpo social brasileiro ao longo dos altimos dois séculos,

dividiu em seis periodos a historia de formacdo de docentes no Brasil:

1. Ensaios intermitentes de formacéo de professores (1827-1890). Esse periodo se
iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os
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professores a se instruirem no método do ensino mutuo, as prdprias expensas;
estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890- 1932), cujo
marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-1939), cujos marcos foram as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo
em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-
1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais Superiores e o
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

Neste percurso histdrico, o primeiro periodo, nomeado por Saviani (2009) “Ensaios
intermitentes de formacdo de professores (1827-1890)”, encontrou-se durante todo o periodo
colonial, com inicio nas instituices jesuitas, passando por aulas régias, introduzidas pelas
reformas pombalinas, inclusive os cursos superiores, desenvolvidos a partir de Dom Jodo VI,
em 1808; tempo em que ndo se relatou notadamente a preocupacdo com a formacgdo de
professores. Tamanha preocupacao so surgiu em 15 de outubro de 1827, quando foi promulgada
a Lei das Escolas das Primeiras Letras. No artigo 40 da Lei, a0 propor o método de ensino,
determinou-se que os docentes deveriam ser treinados para o0 uso deste método, as proprias
custas, nas capitais das Provincias. Identifica-se que a formacgéo de professores, até entdo, nao
contava com investimento do Governo; o que é entendivel em um grupo social em que a

educacdo ainda era concessao de poucos e voltada a uma reduzida alta sociedade.

A orientacdo elementar era adotar, para a formacéo dos professores, 0 modelo dos paises
europeus, na criacdo das Escolas Normais. Dessa forma, conforme Saviani (2009), foram
criadas Escolas Normais nas diversas Provincias, na seguinte ordem: Bahia (1836); Mato
Grosso (1842); Séo Paulo (1846); Piaui (1864); Rio Grande do Sul (1869); Parana e Sergipe
(1870); Espirito Santo e Rio Grande do Norte (1873); Paraiba (1879); Rio de Janeiro (DF) e
Santa Catarina (1880); Goias (1884); Ceara (1885); Maranhdo (1890). Essas instituicdes eram
abertas, fechadas e reabertas eventualmente, tendo existéncias descontinuas.

Primordialmente, as Escolas Normais recomendava-se uma formacdo distintiva,

orientanda por coordenadas pedagdgico-didaticas. Todavia, pelo contrario a essa perspectiva:

[...] predominou nelas a preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a
serem transmitidos nas escolas de primeiras letras. O curriculo dessas escolas
era constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas de primeiras
letras. Portanto, o que se pressupunha era que o0s professores deveriam ter o
dominio daqueles contetdos que lhes caberia transmitir as criangas,
desconsiderando-se o preparo didatico-pedagdgico. (SAVIANI, 2009, p.144).
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O conhecimento ndo era construido, mas sim transmitido, portanto uma formacéo
meramente técnica e que visava instruir e capacitar profissionais para a sala de aula, dado que
cabia aos professores conhecimento de determinadas disciplinas. Neste cenario, Saviani (2009)
ressalta que a questdo da formacao de professores como uma problemaética educacional ja estava
sob a responsabilidade do estado, mas esse ndo imprimia acdes voltadas a formacdo de
qualidade para os professores que iriam atender a esfera da populacdo excluida, assim, a
educacédo da elite ainda era feita de forma individual, e mais tarde, recebia as orientagdes por
meio das escolas europeias.

O segundo periodo foi nomeado “Estabelecimento ¢ crescimento do padréo das Escolas
Normais (1890-1932)”, do qual o marco inaugural foi a reforma paulista da Escola Normal. A
reforma da instrucdo publica do Estado de S& Paulo em 1890 estabeleceu o modelo de
organizacdo e funcionamento das demais Escolas Normais. Saviani (2009, p.12) ressalta que na
visdo dos reformadores, “[...] sem professores bem preparados, praticamente instruidos nos
modernos processos pedagogicos e com cabedal cientifico adequado as necessidades da vida
atual, o ensino ndo pode ser regenerado e eficaz”. Consequentemente, para aqueles
reformadores, o bom professor era aquele preparado e instruido com conhecimentos validados
pela ciéncia, assim, s6 poderiam sair de escolas normais em condicdes de preparar um programa
de estudo renovador.

Para Gatti e Barretto (2009) a formacdo de docentes em cursos especificos foi
inaugurada no Brasil no fim do século XIX, com Escolas Normais destinadas a formacao de
docentes para as “primeiras letras”. “Essas escolas correspondiam ao nivel secundario de ento.
Devemos lembrar que, nesse periodo, e ainda por décadas, a oferta de escolarizacdo era bem
escassa no pais, destinada a bem poucos”. (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 37).

Romanelli (2005) mostra outros fatores também desiguais referentes ao estabelecimento
e expansao das Escolas Normais entre os periodos de 1890 e 1932, ligados diretamente as Leis
Organicas do ensino, dentre os quais a autora destaca a preservacdo de uma educacdo voltada
aos interesses da elite com a criacdo dos primeiros cursos superiores para atender os interesses
dos burgueses, divergindo com o abandono e falta de interesse a educacdo ofertada as camadas
populares. Ela enfatiza que todos os fatos protagonizados neste periodo fortalecia a
predominancia da ideologia da burguesia ascendente no Brasil no final do século XIX,
impedindo a emancipacédo da classe proletariada, que planejava sair da condi¢do do poder dos
latifundiarios para o do poderio intelectual.

Desta forma, para Gatti e Barretto (2009) a formacdo dos novos docentes requeria a

preparacdo curricular, com organizacdo dos contetdos cientificos e também a preparacéo
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didatico-pedagogica, para garantir, de fato, docentes bem formados. Nesse modelo, o padrdo de
Escola Normal tendeu a aumentar em todo o pais. Contudo, o padrdo da Escola Normal
reformada teve seu impulso enfraquecido apds a primeira década, preponderando a preocupacdo
com o dominio dos saberes a serem transmitidos. No contexto histérico, observa-se que as
precedentes décadas do século XX caracterizaram-se ao longo de debate das ideias liberais,
cuja base se advogou a extenséo universal, por meio do Estado, do processo de escolarizacéo,
considerado o grande instrumento de participacdo politica. No olhar de Saviani (2007, p.177):
“E, pois, a ideia central da vertente leiga da concepcao tradicional, isto é, a transformacéo, pela
escola, dos individuos ignorantes em cidadaos esclarecidos”.

Ao observar o segundo periodo, que trata do Estabelecimento e expansdo do padrdo das
Escolas Normais, tal como Saviani (2009), Romanelli (2005) apresenta dados importantes para
compreendé-lo. Entre eles acentuamos:

1. O entendimento sobre a organizagdo e funcionamentos das Escolas Normais pela
Reforma da Instrucdo Publica no estado de S&o Paulo em 1890, fixando que mestres bem
qualificados “s6 poderao sair de escolas normais, organizadas em condi¢des de prepara-los”
(REIS FILHO apud SAVIANI 2009, p. 145), tornando-se assim necessaria uma reforma sobre
0 seu plano de estudos.

2. Essa reforma da Escola Normal aponta para duas vertentes: engrandecimento no
curriculo e destaque nas questbes praticas de ensino, que leva a criacdo da primeira escola-
modelo anexa & Escola Normal.

3. Ao destacar a importancia da renovacdo curricular e melhor preparacdo didatica
pedagdgica, subentende-se que esteja tratando da formacédo de professores. Essa nova forma de
organizacdo da Escola Normal se disseminou para outros estados, tomando como referéncia a
Escola de S&o Paulo.

Veja que neste momento houve uma preocupacdo com a forma de ensinar do professor,
ou seja, a préatica pedagdgica passou a ser elemento de reflexdo na formacéo docente. Conforme
Romanelle (2005) parece que no periodo do estabelecimento e expansdo do padrdo das escolas
normais houve uma dualidade, isto &, ora uma preocupacao com os sabres cientificos, ora uma
preocupacdo com saberes pedagdgicos. E como consequéncia disto, a organizacdo de um
curriculo de formacdo de professores limitado ao mero dominio de contetdo, separando
contetdo e forma (metodologia). Toda essa dualidade, de acordo com a autora se expande frente

ao Ato adicional de 1834, que intercede de forma parcial nas formas
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de organizagdo do ensino entre a instrucdo publica e o0s cursos superiores subsidiados pelos
recursos do governo central.

Saviani (2009) relata que com a propagacdo das ideias novas sobre a educacéo,
elaborou-se, em 1924, a Associacdo Brasileira de Educagdo (ABE), com objetivo de congregar
todas as pessoas, de inimeras vertentes, em volta da bandeira da educacdo. Foi um espaco
propicio para a reunido de pessoas que se tornavam adeptas das atualidades pedagdgicas.
Desenvolveu de tal forma tanto que, em 1927, a ABE organizou a | Conferéncia Nacional de
Educacéo, evento que passou a ser reconhecido continuadamente nos anos subsequentes.

Assim no terceiro periodo, que foi denominado por: “Organizagdo dos Institutos de
Educagdo (1932- 1939)”, os destaques foram sobre as reformas de Anisio Teixeira no Distrito
Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em S&o Paulo, em 1933. Os Institutos de Educacéo
refletiram uma fase inovada e foram preparados como ambientes de desenvolvimento da
educacdo, envolvidos ndo somente como objetos de ensino, mas também de pesquisa. As duas
primeiras iniciativas tiveram o incentivo no ideério da Escola Nova. O Instituto de Educacéo
do Distrito Federal foi concebido e implementado por Anisio Teixeira, em 1932, e administrado
por Lourenco Filho, o Instituto de Educacao de Sdo Paulo, implantado em 1933, por Fernando
de Azevedo, (SAVIANI, 2009).

Diante de um manifesto dos pioneiros da educacao, e da consolidacdo de Anisio Teixeira
como o pai da educacdo com apoio de Fernando Azevedo e Lourenco Filho, pode-se dizer que
a formacdo docente ganhou uma nova roupagem no cenario brasileiro, apesar das dificuldades
que foram enfrentadas perante um ensino tradicional, percebeu-se que a formacdo docente
deveria ser pensada de forma articulada a saberes que levassem o professor a ensinar além do
conteddo, porém muito limitado ainda a concepcao de criticidade dado que a énfase maior era
na cultura profissional.

Pelo Decreto 3.810, de 19 de mar¢o de 1932, Anisio Teixeira procurou reorganizar as
Escolas Normais, atentando a cultura geral e a cultura profissional. Assim, os Institutos de
Educacdo procuraram associar as exigéncias da pedagogia, que procuravam se firmar como um
conhecimento de caracteristica cientifica, caminhando para a estabilizacdo de um modelo
pedagdgico-didatico, de formacdo docente, corrigindo as inabilidades e alteracdes das
tradicionais Escolas Normais anteriores (SAVIANI, 2009).

Gadotti (1999) diz que, com a triplice funcdo da universidade, de fazer a ciéncia,
transmiti-la e divulga-la, mas adverte que essas ideologias apesar de serem consagradas

modernas para aquela época, ndo conseguiram, na pratica, desenvolver-se além da orientacéo
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da tendéncia liberal renovada progressivista nos institutos de educacéo para formar
professores.

Ao ir adiante a histdria, chega-se o quarto periodo, o qual, conforme Saviani (2009) se
evidenciou pela “Organiza¢do e implantagdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagdo no padrdo das Escolas Normais (1939-1971)”. Os Institutos de Educagdo do
Distrito Federal e de S8 Paulo foram conceituados ao nivel universitario, sendo a base dos
estudos superiores de educacdo: o paulista acrescentado a Universidade de S&o Paulo fundada
em 1934, e o outro a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935.

Com o Decreto 1.190, de 4 de abril de 1939, deu-se a organizacdo definitiva da
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil e dos cursos de formacdo de
docentes para as escolas secundarias. Da orientagdo desse decreto surgiu, o “esquema 3+1”°, nos
cursos de Licenciatura e Pedagogia. Pelo esquema “3+1”, trés anos eram dedicados ao estudo
das matérias especificas ou contetdos cognitivos e um ano, para a formacéo didatica.

Destaca-se que, com 0 modelo de formacéo de docentes em nivel, deixaram de existir
as escolas experimentais as quais competia oferecer uma base de pesquisa e dar carater
cientifico aos processos formativos. O modelo (3+1), conforme Gatti e Barreto (2009) fora
empregado também no Curso de Pedagogia, regulamentado em 1939, determinado a formar
bacharéis especialistas em educacao e, complementarmente, formar docentes para as escolas
normais, 0s quais conseguiriam, por extensdo e portaria ministerial, ensinar algumas matérias
no ensino secundario.

O Decreto Lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecido como Lei Orgéanica do
Ensino Normal (BRASIL, 1946), mudou a nova estrutura do Ensino Normal, que foi separada
em dois ciclos: o primeiro representava o ciclo ginasial do curso secundério e tinha duracdo de
quatro anos. O segundo Ciclo, com a duracdo de trés anos, condizia ao ciclo colegial do curso
secundario, com a finalidade de formar regentes do ensino priméario e andamento nas Escolas
Normais e nos Institutos de Educacéo. Se, de outra forma, os cursos normais de primeiro ciclo,
pela semelhanca aos ginasios, dispunham curriculos centralizados nas matérias de cultura geral,
no estilo das velhas Escolas Normais, tdo reprovadas; por outro lado, os cursos de segundo ciclo
contemplavam todos os fundamentos introduzidos pelas reformas da década de 1930.

Ja Saviani (2009) entende que com o modelo 3 +1 houve um dualismo, uma vez que 0s
cursos de Licenciatura centraram-se nos contetdos-cognitivos, em detrimento do aspecto

pedagdgico-didatico tratado como um apéndice de menor valor, materializado pelo curso de
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didatica, entendido como um simples dever formal para atender a imposi¢do para conquista
do registro profissional de professor. Dessa forma, também o Curso de Pedagogia,

[...] a semelhanca do que ocorreu com os cursos normais, foi marcado por uma tenséo
entre os dois modelos. Embora seu objeto proprio estivesse todo ele embebido do
carater pedagdgico-didatico, este tendeu a ser interpretado como um contetido a ser
transmitido aos alunos antes que como algo a ser assimilado tedrica e praticamente
para assegurar a eficacia qualitativa da acdo docente. Consequentemente, 0 aspecto
pedagdégico-didatico, em lugar de se constituir em um novo modelo a impregnar todo
o processo da formacéo docente, foi incorporado sob a égide do modelo dos contetidos
culturais cognitivos. (SAVIANI, 2009, p.147).

Vale recordar que, em 1968, o Congresso Nacional autorizou a Reforma Universitaria
pela Lei n° 5.540, de 28/11/68, determinando normas de organizacdo e funcionamento do
ensino superior. O periodo ditatorial brasileiro esteve evidente por fortes acordos em suas
estruturas, por intervencdes de leis que comprovaram o alarde coercitivo ao Estado,
autenticando seu poder e absolutismo por intermédio da sobreposicdo do poder Executivo ao
Legislativo; o que resultou, na educacdo, em particular o ensino superior, em diversas
mudancas, em prol da manutencdo da ordem agitada pelo desequilibro educacional no plano
interno, (SAVIANI, 2009).

Nesse periodo e no proximo, a educacdo sofreu e passou por influéncias da tendéncia
liberal tecnicista, cujos ideais era/é formar técnicos profissionais, de forma veloz, para atender
ao mercado de trabalho. Nesse sentido, o objetivo central era o de adequar o sistema educacional
a orientacdo politica e econémica do regime militar: inserir a escola nos modelos de
racionalizacdo do sistema de producéo capitalista (LUCKESI, 2005). Neste periodo o sistema
de ensino continuou/continua excludente, oferecendo um ensino precedente que, designado a
elite, prepara para a Universidade; e o ensino profissionalizante proposto a classe destituida de
capital. Entdo, entende-se, que tudo isso tem reflexo na identidade docente, no tipo de professor
que era formado.

O quinto periodo foi marcado pela “Substituicio da Escola Normal Superior pela
Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996)”. As condicGes para conformacfes no
ambiente curricular foram estimuladas pelo golpe militar de 1964, realizadas por intermédio de
transformacdes na legislacdo do ensino. A Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971) mudou 0s ensinos
primario e medio, inserindo a denominacdo de Primeiro e Segundo Graus. Na recém- adquirida
estrutura desapareceram as Escolas Normais, sendo constituida a habilitagdo especifica de 2°

grau para o exercicio do magistério de 1° grau.
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O Parecer n. 349/72 (BRASIL, 1972), aprovado em 6 de abril de 1972, organizou a
Habilitacdo do Magistério em duas modalidades basicas: uma com a duragéo de trés anos (2.200
horas), que habilitaria a lecionar até a 42 Série; e outra com a duracdo de quatro anos (2.900
horas), habilitando ao magistério até a 6 Serie do 1° grau. Desse modo, o curriculo minimo
compreendia o nucleo comum, obrigatério em todo o territério nacional, para todo o ensino de
1° e 2° graus, designado a garantir a formacdo geral; e uma parte diversificada, visando a
formacdo especial. O Curso Normal passado concedeu lugar a uma Habilitacdo de 2° grau. A
formacéo de professores para o antigo ensino primario foi, assim, limitada a uma habilitagdo
dispersa em meio a tantas outras, configurando-se um quadro de instabilidade inquietante.

O sexto e ultimo periodo ¢ intitulado por Saviani (2009) “Advento dos Institutos de
Educagao e das Escolas Normais Superiores” (1996-2006). Com o desfecho do regime militar,
a atividade de mobilizacdo dos educadores no Brasil, alimentava a expectativa de que o
problema da formacgéo docente seria equacionado com a nova LDB (9.394/96).

Contudo, a LDB ndo correspondeu as perspectivas, uma vez que introduziu, como
selecdo aos cursos de Pedagogia e de Licenciatura, os Institutos de nivel superior de segunda
categoria, contribuindo uma formacdo mais acelerada e barata, através de cursos de curta
duracdo. (SAVIANI, 2009). Consequentemente, tais caracteristicas foram considerados nas
novas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia, reconhecidos em abril de 2006.

Até os anos 2000 a formacdo no magistério era muito especifica, abordava de forma
superficial conhecimentos de fisica, quimica, areas afins, mas tratava de uma formacéo no chéao
da escola, preparava o professor para exercer as diversas funcdes que um professor deveria ter
para atuar na escolarizacdo basica. (SAVIANI, 2009). Tal repertorio ficou na percepcdo de
alguns, como uma formacao solida em conhecimentos praticos da docéncia, o que fez com que
os professores formados atualmente tenham um gostinho de quero mais, uma vez que a ideia
difundida no senso comum é que justamente a relacdo entre teoria e pratica era eficaz naquela
formacdo, e hoje o curso de Pedagogia fica em defasagem neste aspecto da harmonia entre
teoria e pratica. Os alunos muitas vezes saem da universidade e chegam a escola e tomam um
susto porque se deparam com a realidade que parece ter sido pouco vivenciada no curso.

Deste modo, uma vertente que se discute muito atualmente quando se trata da formacao
de professores, € a da profissionalidade docente. Para Cruz (2012, p. 78) “[...] a
profissionalidade diz respeito a necessidade de o professor buscar a reconfiguracdo dos modos

de desenvolver suas ac¢Ges e de se colocar na profissdo em virtude das demandas especificas



27

da sala de aula, da escola, de regulacdo e da sociedade de maneira geral”. Assim, a
profissionalizagdo ndo pode ser desvinculada do sujeito professor, nem das limitagdes que se
apresentam no contexto da profissao.

Percebe-se entdo, que a formagdo docente nao se restringe a so preparar o professor para
concluir um curso, mas permitir aprimorar os elementos distintos como: conhecimentos,

habilidades e saberes que os professores irdo utilizar no trabalho docente.

1.2 A IDENTIDADE E OS SABERES DOCENTES NA FORMACAO DO DOCENTE DO
PEDAGOGO

A identidade docente de um professor é marcada por sentidos e pela construgédo de novos
saberes adquiridos em sua atuacdo na propria escola, mas tem relagdo também com a historia

de vida dos professores, e 0s contextos historicos, sociais e politicos. Para Flores (2014, p.853):

As identidades profissionais dos professores — quem sdo, a imagem que tém de si
proprios, os sentidos que atribuem ao seu trabalho e a si proprios enquanto professores
e os significados que os outros Ihes atribuem — dependem de uma di- versidade de
fatores: da forma como se relacionam com seus alunos, da disciplina que ensinam, dos
papéis que desempenham, dos contextos em que trabalham, do quadro social e cultural
mais amplo em que o ensino se inscreve, da sua biografia, das oportunidades de

aprendizagem e de desenvolvimento profissional no local de trabalho, do apoio etc.
Portanto, acredita-se que a identidade docente se constitui ndo exclusivamente no
periodo da formacdo inicial, mas também por intermédio de muitas interpretacdes e
representacdes carregadas de valores, concepcbes e referéncias, as quais estdo embutidas
socioculturalmente da propria existéncia do licenciando em seu histérico escolar,
ressignificando suas raizes a partir da pratica profissional (COSTA; BEJA; REZENDE, 2014).
E a0 longo da sua estrada escolar que o individuo pode comecar a identificar-se com a
profissdo. Assim, 0 processo de construcdo da identidade docente pode ser entendido, nesse
contexto, como uma marcha continua, resultando constantemente em nova experiéncia. E na
pratica que seus posicionamentos e fundamentos embatem-se, tornando-os frageis, de maneira
a comprometé-los; ou cada vez mais novos, estabelecendo convic¢des em suas acdes (COSTA;

BEJA; REZENDE, 2014).



28

E o ser professor vai se constituindo nas proprias experiéncias da trajetoria escolar,
académica, profissional e de vida. Esta identidade ndo muda de uma hora para outra, porque na
verdade sdo construgdes historicas, politicas e sociais, como sustenta Cardoso (2011, p.188):
“As identidades sdo construces sociais e de linguagem, relativas a uma determinada época
historica, a um determinado contexto sociopolitico”.

Assim, é a partir da ressignificacdo social, particular e epistémica da atividade docente
mediante as necessidades da atualidade, que o perfil da profissdo € edificado (PIMENTA,
2012). Desta forma, entendemos que essa identidade social é constituida com base nos modelos
de professores que passaram por nossa trajetdria escolar; no compartilhamento das ideias com
outros colegas de trabalho; na relagdo com os alunos ao afirmamos nossa maneira de agir e
nosso papel como profissional, enfim, € no agrupamento que o “ser” professor se constroi.

De fato, na identidade docente estdo enraizados sentimentos e o sentido que criamos da
significacdo do ser professor. E, por fim, a identidade tem seu aspecto epistémico, pois € nesta
dimenséo que evidenciamos o vigor do conhecimento alicer¢ado e o desenvolvimento da préatica
pedagdgica (NOVOA, 2007).

Conforme Costa; Beja; Rezende (2014) o contexto geopolitico leva a identidade docente
a uma dialética construida entre o saber e o fazer, isto é, entre a teoria e a pratica. “E nessa
relacdo do sujeito com a sociedade, na mediacéo entre 0 pessoal e o coletivo, que 0 processo de
formacao da identidade ocorre” (COSTA; BEJA; REZENDE, 2014, p. 3).

Mas a identidade também é um processo de construcdo do individuo historicamente
situado Pimenta (2000). Nesta perspectiva a profissdo professor emerge em um dado contexto

e momentos historicos, dando respostas a necessidades postas pela sociedade, assim:

Algumas profissdes deixaram de existir e outras surgiram nos tempos atuais. Outras
adquirem tal poder legal que se cristalizam a ponto de permanecerem com préaticas
altamente formalizadas e significado burocratico. Outras ndo chegam a desaparecer,
mas se transformam adquirindo novas caracteristicas para responderem a novas
demandas da sociedade. Este e 0 caso da profissao de professor Pimenta (2000, p.18).

Ja compreendemos que a identidade ndo € algo imutavel e a profissdo de professor,
como as demais, emerge em situacdes historicas a partir de demandas surgidas com na realidade
na qual esta introduzido, assim € na leitura critica da profissdo diante das realidades sociais que

se visam os referenciais para modifica-la. Segundo Pimenta (2000) uma identidade profissional

se constroi:
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[...] a partir da significagéo social da profisséo; da revisdo constante dos significados
sociais da profissdo; da revisdo das tradigdes. Mas também da reafirmacédo de praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. (...) Do confronto entre as
teorias e as préaticas, 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 a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus
valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representaces, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua
vida o ser professor. (2000, p. 19).

Porque ressignificacdo? Porque € no outro que reconhe¢co a minha identidade de
professor, a aprendizagem se da na relacdo dialética. Para Dubar (1997, p.135) trata-se
formagoes “[...] Inseparaveis, uma vez que a identidade para si é correlata ao Outro e a seu
reconhecimento: nunca sei quem sou a ndao ser no olhar do Outro.” Desta forma, s6 consigo
construir a minha identidade profissional dentro de uma légica dialética. Considerando essa
visdo, ndo é agente passivo o licenciado, pois lida com um conjunto de saberes que constroem
novos sentidos da pratica docente, dado que “[...] E pela atividade com os outros, que implica
um sentido [...]” (DUBAR, 1997, p.138).

Neste ponto de vista, refletir sobre o processo de construcdo da identidade docente no
curso de formacéo de professores pressupde a discussao acerca dos saberes docentes, objetos
dessa investigacdo. De modo que, 0 exercicio da docéncia se constitui na articulacdo entre 0s
diversos saberes necessarios para o desenvolvimento do trabalho do professor e a articulagédo
com o conhecimento especifico que favorecem a aprendizagem dos discentes (TARDIF, 2002).

N&o basta apenas ser inserido no contexto de um programa de formacéo, é preciso de
ferramentas que facam emergir 0os conhecimentos necessarios para a apropriacao dos saberes,
como destaca Pimenta (2000) ao discutir os saberes da docéncia, que sdo trés: os saberes da
experiéncia, os saberes do conhecimento e os saberes pedagogicos.

Em detrimento aos saberes do conhecimento Rod&o (2007, p.98) nos salienta que:

A formalizacdo do conhecimento profissional ligado ao ato de ensinar implica a
consideracdo de uma constelacdo de saberes de Vario tipo, passiveis de diversas
formalizagBes tedricas — cientificas, cientifico didéaticas, pedagdgicas (o que ensinar,
como ensinar, a quem e de acordo com que finalidades, condi¢des e recursos), que

contudo, se jogam num 0nico saber integrador, situado e contextual — como ensinar
aqui e agora —, que se configura como “pratico”.

No campo da formacdo docente tém-se diversos campos dos saberes, 0s que irdo se
discutir no tocante desse ensaio inicialmente serdo: os saberes da experiéncia, 0s saberes do

conhecimento e os saberes pedagdgicos.
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Os saberes da experiéncia séo aqueles em que os professores desenvolvem no seu dia a
dia de sala de aula, mas, no modo em que permite haver um processo, aos quais, 0s professores
conseguem refletir a sua propria préatica exercida no cotidiano da escola. Essa reflexdo acaba
sendo mediadas por outros sujeitos (PIMENTA, 2000).

Para esta autora, os saberes do conhecimento ndo se limitam a informacéo, ao contrério,
este saber é considerado o primeiro na construcdo do conhecimento na sala de aula. Mas é
importante que o licenciando se questione sobre os conhecimentos que ird ensinar. Para Dantas,
(2007, p.88) “Consideramos que os saberes pedagogicos dao sentido as competéncias, pois
possibilitam ligacGes conscientes entre as aprendizagens oriundas da cultura, da formacdo e da
experiéncia.” Portanto, os saberes adquiridos para ensinar permitem ao professor que saiba
distinguir as informacoes, classificando-as, analisando-as e contextualizando-as para chegar ao
estagio da aplicacdo deste conhecimento considerando 0s contextos sociais, isto &, sim é saber
utilizar a inteligéncia, a consciéncia e a sabedoria.

Ja os saberes pedagdgico, que pode caracterizar-se pela didatica, suas teorias e
tendéncias, estes “podem colaborar com a pratica na medida em que forem mobilizados a partir
dos problemas que a pratica coloca” (PIMENTA, 2000, p.28).

Outro autor que discute sobre saberes docentes, assim como Pimenta (2000), € Tardif
(2007). Ele os classifica em quatro tipos distintos: 1) Os saberes de formacéo profissional, 2)
os saberes disciplinares, 3) os saberes curriculares e 4) os saberes experienciais. Os saberes de
formacdo profissional (das Ciéncias da Educacdo e da ideologia pedagogica) correspondem
aqueles transmitidos através das instituicdes de formacéo de docentes.

Na pratica docente, ha uma movimentacdo de saberes que podem ser chamados de
saberes pedagdgicos “que apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes e
reflexdes sobre a pratica educativa, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas
mais ou menos coerentes de representagdes e de orientacdes da atividade educativa” (TARDIF,
2007, p. 37). Para este autor, este saber tem como propdsito central a formacdo do saber-fazer
dos docentes. Os saberes pedagogicos integrados a formacdo docente antecedem e envolvem a
pratica da profissdo, mas ndo provém dela. Podemos dizer que este tipo de saber se aproxima
ao que Pimenta (2000) também denominou como saberes pedagdgicos.

Os saberes disciplinares sdo aqueles que correspondem as diversas areas de
conhecimento, como, por exemplo, a Ciéncia, a Matematica e a Historia. Eles sdo transmitidos,
basicamente, nas instituicGes de Ensino Superior, nos cursos de graduagdo, e sdo autbnomos da
area de Educacdo e de cursos de formacdo de docentes. E os saberes curriculares estdo

correlacionados as falas, objetivos, matérias e procedimentos selecionados
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pela organizacdo de ensino para relacionar e organizar os conhecimentos e saberes sociais que
na sua compreensdo devem constituir o curriculo escolar. Tais conhecimentos estdo associados
a capacidade do professor em se relacionar com o0s programas escolares, colocando-0s em
pratica. (TARDIF, 2007).

Os saberes experienciais sdo proprios do desempenho da docéncia e da préatica da
profisséo, pois sdo realizados no dia a dia do trabalho docente. Conforme Tardif (2007, p.39),
“esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados” e sdo saberes inclusos a
experiéncia individual ou coletiva perante a forma de habitus e de capacidades, de saber-fazer
e de saber-ser que sdo apresentados no desempenho das funcgdes e praticas dos educadores. Este
saber também se aproxima ao que Pimenta (2000) chamou de saberes da experiéncia.

Algo significativo de se sinalar, nessa ocasido, é que os saberes ndo séo vedagdes, ndo
dispdes contornos, nem fronteiras, eles estdo em relacdo, se produzem e se marcam
mutuamente. O magistério ocorre e é planejado em um ambiente multiplo de forcas, de redes,
de conhecimentos, de saberes, de relagdes.

Para Dantas, (2007, p.43) estamos falando aqui de “uma relagdo organica, vital, entre os
saberes pedagdgicos, capaz de possibilitar significado e sentido & formacéo e & acéo docente. E
na mediagdo entre esses saberes que tudo faz sentido.” Os saberes docentes ddo sentido a sua
pratica pedagogica, bem como diferentes projetos conceituais que nos acompanham nesse
trabalho sdo constituidos dos proprios saberes e se configuram como uma possibilidade para
olhar/pensar o fenémeno do professorado e sua elaboragéo, especificamente quando se objetiva
dar conta de alguns pontos necessarios ao se considerar a profissdo de professor: que medidas
devem ser levadas em consideracdo na formacao principiante de tais profissionais?

Dantas, (2007, p.43) nos salienta que:

A formacdo inicial se propde construir no sujeito que se forma (o professor), um
conjunto de conhecimentos, saberes e competéncias préprias para a profissdo. Esta
formagcdo possibilitara reelaborar, constantemente, sua profissao, embora no decorrer
do tempo, entrelacada a pratica docente e a outros estudos, VA se transformando em
formacdo continua.

Como ja destacado anteriormente, a formacdo inicial de professores necessita
inevitavelmente trabalhar na construcdo da identidade docente e esta construcdo deve
considerar diferentes atividades formativas. Mas, como analisado no discurso de Dantas a

formac&o inicial corrobora para a formacéo dos saberes e competéncias do professor, dessa
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forma, acredita-se que o PIBID tem favorecido para que o estudante do curso de licenciatura
que se encontram nesse programa detenha saberes vivenciados da propria relacdo teoria e
pratica. E em um periodo em que se discute tanto sobre crises: de identidade, de valores, da
sociedade, da educagéo, que o professor precisa ser encarado como uma profissdo paradoxal.
Porque paradoxal? Por que ser professor ndo é s6 dar aula, como bem destaca Oliveira (2012,

sp.):

[...] o trabalho docente potencialmente esta sendo ressignificado, de forma que se
reconhece que o trabalho docente ndo € definido mais apenas como atividade em sala
de aula, ele agora compreende a gestdo da escola no que se refere & dedicacdo dos
professores ao planejamento, & elaboracdo de projetos, a discussdo coletiva do
curriculo e da avaliagéo.

Do ensino, visa-se que gere capacidades e habilidades humanas, para que os individuos
tenham condigdes de superar e se superar, para irem além da sala de aula. Assim, busca-se
formar docente capaz de desenvolver planejamentos, projetos, auxiliar na construcao do Projeto
Politico Pedagogico da escola, entre outras atribuicdes. Dos professores, mais do que de
qualquer outro profissional, espera-se que formem sujeitos capazes, criticos, que saibam se
inserir na sociedade do conhecimento, que desenvolvam capacidades para o0 novo, mas também,
devem combater os confrontos existentes nessa mesma sociedade, abrandar situaces de
desigualdades, de consumismos e preconceitos.

Por muito tempo acreditou-se que ser professor era sindbnimo de sabedoria, de esplendor.
E nos dias de hoje, quantos tém a real nocao da necessidade da profissdo, de seu papel formador
de sujeitos, de construtor de conhecimento em todas as demais profissbes? E preciso lembrar
de Freire (2009, p.24), que :“ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua produgdo ou a sua construcao”.

Segundo Noévoa (1995), a identidade do professor se resume em trés “As”. Adesdo,
Acdo, Autoconsciéncia. O docente, quando conhecedor desse titulo, e aparelhado de
ferramentas essenciais ao aprendizado, como: infraestrutura escolar, qualificacdo, formacéo
didatica e muita vontade, tem que estar atento aos diferentes acontecimentos dentro do espaco
educativo, deve levar em conta a bagagem individual de cada individuo, seu ambiente social,
sua vida familiar, para que o saberes fluem dentro das possibilidades e dos conhecimentos
precedentes dos educandos, uma vez que informacoes, estes as tem, falta-lhes direcao e auxilio
na organizacao de seu aprendizado.

Para Moreira (2012), o conhecimento significativo leva em conta a bagagem propria de

cada individuo, baseia-se no conhecimento pré-existente de cada um, em técnicas
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inovadoras, condi¢Ges e ambientes apropriados, pré-disposicdo em aprender, na disponibilidade
do educador em doar-se e reconhecer-se como ser aptos de incentivar e administrar a formagéo
dos saberes.

Assim, 0 que nos parece importante, nos referenciais tedricos com os quais
conversamos, ¢ essa probabilidade de refletir “o saber do professor na interface entre o
individual e o social, entre o ator e o sistema” (TARDIF, 2007, p. 16). Também, a viabilidade
de compreender que “embora os professores utilizem saberes, essa utilizacdo se da em funcao
do seu trabalho e das situacdes, condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho [...], [ou
seja,] [...] que as relacdes dos professores com os saberes nunca sdo relacdo estritamente
cognitivas [...]” (TARDIF, 2007, p. 16). E, por fim, entender considerando o pensamento deste
autor, que os saberes docentes sdo plurais e temporais, e que sua construgdo se da exatamente
nessa relagdo, em um processo de ndo linearidade, portanto o temporal aqui ndo se refere a
passado, presente e futuro (como uma direc@o singular, olhando sempre para o futuro e uma
dada identidade a ser construida), mas que os saberes sdo realizados com e evidenciados pelas
experimentacdes que os individuos vivenciam ao longo de sua estrada.

Dessa forma, o estudo das atividades realizadas pelos professores pode colaborar para
se pensar indagacdes associadas a especializacdo da atividade docente. Conforme Tardif (2000)
existem trés quesitos que estdo centralizados na problematica da profissionalizacdo docente e
da formacdo de educadores, sdo elas: a) quais s@o os saberes profissionais usados efetivamente
no trabalho diario; b) em que e como esses saberes profissionais se distinguem dos
conhecimentos incorporados nos cursos de formacao de professores; e ¢) que relagcdes deveriam
existir entre os saberes profissionais e 0s conhecimentos universitarios no que diz respeito a
profissionalizacdo do ensino e a formacgédo de professores. Estas sdo questdes importantes para
este estudo, pois nos ajudam a refinar o olhar para o nosso objeto, que € o PIBID no curso de

Pedagogia. Inclusive nos orienta na conducéo e escolha da metodologia da pesquisa.
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2. AMETODOLOGIA, O CONTEXTO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

O presente estudo € uma pesquisa com abordagem qualitativa, utilizando as experiéncias
vivenciadas pelos licenciandos em pedagogia na Universidade de Brasilia durante a
participacdo como bolsistas no PIBID. Considerando o objetivo desta pesquisa, entende-se que
0 tipo de pesquisa caracteriza-se por uma abordagem qualitaiva, sendo que a coleta de dados
utilizou-se da técnica do grupo focal e do questionario. Neste capitulo apresentamos a
metodologia da pesquisa, caracterizamos 0 Programa Institucional de bolsas de iniciacdo a
docéncia e apresentamos 0s sujeitos da pesquisa.

2.1 A abordagem, o tipo e as técnicas de pesquisa

A pesquisa segue uma abordagem qualitativa, pois considera as seguintes
particularidades basicas definidas por Bogdan e Biklen apud Liidke e André (1986, p.11-13):
“o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento”. Na conjuntura desta pesquisa o local estudado foi a escola e a universidade, onde
a pesquisadora se inseriu para fazer a investigagao; “os dados coletados sao predominantemente
descritivos”, hd a indispensabilidade desta descri¢ao na pesquisa qualitativa ja que para entender
qual contexto analisado € preciso relata-lo. Outro aspecto importante da pesquisa qualitativa, é
que ela: “tende a salientar os aspectos dinamicos, holisticos e individuais da experiéncia
humana, para aprender a totalidade no contexto daqueles que estdo vivenciando o fendmeno”
(GERHARDT, SILVEIRA (2009, apud. POLIT, BECKER E HUNGLER, 2004, P. 201).

Utilizamos o questionario e grupo focal com os 3 licenciandos participantes do Pibid,
do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia — Campus Darcy Ribeiro. O foco do grupo
era entender como o0s académicos compreendiam o papel do PIBID na sua formacdo. A base
tedrica do grupo focal fundamenta-se nos estudos de autores que discutem a formacdo de
professores, saberes e identidade docente.

O grupo focal foi escolhido pois queriamos uma interacdo maior entre os pibidianos,
cinco estudantes confirnaram presenca através de email, porém no dia escolhido, trés pessoas
estavam presentes, o que fez com que ndo seguissemos a risca sobre o grupo focal ter no minimo
cinco pessoas.

Conforme declara Morgan (1997), o grupo focal difere da entrevista em grupo na

medida em que ndo se trata apenas de uma sequiéncia de perguntas e respostas, pois prevé a
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interacdo entre os participantes que, no decorrer da discussdo, podem rever suas opinides e
refazer suas afirmagdes enquanto reelaboram seus pontos de vista, como pode ser analisado a

sequir:

Como uma forma de pesquisa qualitativa, grupos focais séo basicamente entrevistas em
grupo, embora ndo no sentido de se alternar as questfes de um pesquisador com as
respostas dos participantes da pesquisa. Ao invés disso, a confianca estd na interagdo
dentro do grupo, baseada em tépicos fornecidos pelo pesquisador, que geralmente faz o
papel de moderador. A marca dos grupos focais € seu uso explicito da interagdo do grupo
para produzir dados e insights que seriam menos acessiveis sem a intera¢do encontrada
em um grupo (MORGAN, 1997, p.2, traducdo nossa).
O grupo focal é uma ferramenta muito utilizada no campo académico e foi concebida
para 0 presente estudo devido a sua relevancia em contemplar todo o discurso dos estudantes
pesquisados, de modo que o que esta nas entre linhas foi considerado na interpretacéo e analise

dos dados. Carlini-Cotrim (1996) ainda nos evidencia a necessidade do didlogo no grupo:

A coleta de dados através de grupo focal tem como uma de suas maiores riquezas se
basear na tendéncia humana de formar opinides e atitudes na interacdo com outros
individuos. [...] As pessoas em geral precisam ouvir as opinides dos outros antes de
formar as suas proprias. E constantemente mudam de posicéo (ou fundamentam melhor
sua posicdo inicial) quando expostas a discussdes de grupo. E exatamente este processo
que o grupo focal tenta captar (CARLINI-COTRIM, 1996, p. 287).

Para o desenvolvimento do grupo focal foi elaborado um roteiro (APENDICE A), um
esboco com os topicos e assuntos que iriam ser debatidos. As primeiras perguntas do roteiro
tinam um carater geral para entendermos sobre as experiéncias e especificidades de cada um
dos participantes. O objetivo foi explorar com mais facilidade o assunto e investigar com
fluidez. Mantendo sempre o foco no tema em questéo.

Os sujeitos da pesquisa, quando participaram do PIBID foram inseridos em escolas da
rede publica de ensino de Brasilia que se localiza na Asa Norte. As escolas atendiam alunos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, e também possuiam classes especiais. As escolas
funcionavam no turno matutino e vespertino.

Para compor o estudo, e completar os dados do grupo focal, foi aplicado um
questionario, conforme consta roteiro no APENDICE B, a fim de coletar informacGes acerca
dos licenciandos e suas experiéncias no PIBID. Optamos pela escolha de aplicar o questionario,
porque, conforme Gil (1999, p.128), o questiondrio pode ser definido “como a técnica de

investigacdo composta por um nimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por

escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinifes, crencas,
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sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.”. Gil (1999) fala das utilidades

desse instrumento de estudo, que avaliamos ser o mais apropriado para 0s nossos intuitos, pois:

A) Possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas numa
area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser enviado pelo
correio; B) Implica menores gastos com pessoal, posto que 0 questionario nao
exige o treinamento dos pesquisadores; C) Garante o anonimato das respostas; D)
Permite que as pessoas 0 respondam no momento em que julgarem mais
conveniente; E) Nao expde os pesquisadores a influéncia das opiniGes e do
aspecto pessoal do entrevistado (GIL, 1999, p.128/129).

O questionario considerou aspectos tais como, renda salarial da familia, idade, etnia,
sexo, nivel de escolarizacdo dos pais, como foi a trajetoria escolar do licenciando, qual seu
periodo de curso da graduacdo, quanto tempo esteve participando do PIBID, e esses aspectos

foram ponderados para compreender o perfil dos participantes da pesquisa.

2.2. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID e a formagéo de
professores

De acordo com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(2018), o Pibid é um programa de bolsas de incentivo a formacdo docente nos cursos de
licenciatura com a colaboracéao das redes de ensino. O publico-alvo do Pibid séo discentes que
estejam na primeira metade de curso de licenciatura ofertado por IES publica ou privada sem
fins lucrativos, na modalidade presencial ou no ambito do Sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB).

De uma forma geral, o PIBID tem o objetivo de incentivar os alunos que estdo no inicio
do curso de licenciatura a terem uma experiéncia na escola, de vivenciarem o dia a dia dos
professores e suas rotinas. Esses alunos séo supervisionados por um docente das redes de ensino
e por um professor dos estabelecimentos de ensino superior.

O Programa de Iniciacdo a Docéncia foi criado e divulgado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior no ano de 2007. Segundo dados da Capes
Guimardes (2008) foi uma iniciativa do Professor Dr. Jorge Almeida Guimardes, enquanto
Presidente da Capes. O Pibid foi um programa pensado dentro do lécus de outro projeto, que
era o PIBIC (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo Cientifica), e seu empenho e objetivo

de inicio seria resolver a insuficiéncia no desenvolvimento de formagéo dos
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professores do ensino médio, aglomerada em diversas areas particulares tais como fisica,
quimica, biologia, e matematica e nos anos finais do ensino fundamental, onde o foco era no
campo de ciéncias e matematica.

O PIBID ao primeiro momento tinha em mente um foco em especifico, que seria
justamente oferecer o atendimento para os licenciados nas areas de ciéncia e matematica. A
magnitude do programa foi tamanha, que se estendeu para toda a formacao de professores que
atuariam na educacdo basica. Dessa forma, os graduandos que estavam cursando licenciatura
para a educacdo basica poderiam quem quisesse participar do Pibid, e isso foi um ganho
significativo para a formacdo dos saberes logo na formacéo inicial, (SILVA, 2013).

Conforme o ultimo edital do programa, divulgado em 2018, pela CAPES, o Programa
de Iniciacdo a Docéncia proporciona aos estudantes do curso de licenciatura uma bolsa de R$
400,00 mensais (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL
SUPERIOR, 2018). Para receber esta bolsa os alunos do curso de Licenciatura em Pedagogia
da UnB devem cumprir 8 horas em sala de aula nas escolas publicas e de 2 horas de coordenacgéo
por semana com o professor coordenador na universidade.

De acordo com o Ministério da educacdo (2018b), no PIBID séo concedidas 16.715
bolsas, sendo 13.649 para licenciandos; 982 para coordenadores institucionais e de area e
2.84 para supervisores (professores da educacdo basica que atuam no programa); ha 124 IES
participantes e 1.267 escolas beneficiadas pela acdo dos bolsistas.

O financiamento do PIBID esta ancorado na Lei n® 9.394/1996 que o prescreve sobre a
transferéncia de um recurso de custeamento para manutencio das instituicdes. E dessa forma
que o programa realiza o pagamento de modo direto aos bolsistas, através do SAC- Sistema de
Auxilios e Concessbes, da Capes. Um ponto interessante sobre o PIBID, é que ele pode ser
desenvolvido tanto por instituicGes de ensino superiores publicas ou privadas, desde que nao
possua fins lucrativos. Para participar os cursos de licenciatura devem estar cumprindo 0s

requisitos do edital de selecdo em questdo. As bolsas do Pibid sdo as seguintes:
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Quadro 1 — Bolsas do PIBID

TIPO VALOR
Iniciacdo & docéncia (discentes de R$ 400,00
licenciatura regularmente matriculados)
Coordenacao Institucional (docentes da R$ 1.500,00.
instituicdo de ensino)
Coordenacao de area (docente da R$ 1.400,00.

institui¢éo de ensino encarregado de
orientar e avaliar os bolsistas)
Supervisao (professor da instituicdo R$ 765,00.
publica de educacéo bésica) Limite de R$30.000,00
Fonte: Elaborada pela autora a partir SAC- Sistema de Auxilios e Concessdes, da Capes (2018).

O quadro 1 revela um pouco do panorama da valorizagdo da formacao de professores
no Brasil, uma vez que, a bolsa € um incentivo para que o estudante possa buscar uma formacao
melhor para si, apesar de ser um valor baixo parece ajudar muito os integrantes do programa.

O programa apresenta em suas diretrizes 0 objetivo central de seu programa que é
incentivar e contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias & formacgdo dos
docentes, elevando a qualidade das a¢Ges académicas nos cursos de licenciatura, (CAPES,
2008, sp.). Para tanto, busca a colaboracdo das diversas universidades do pais, no intuito de
conseguir melhorar a qualidade do ensino na rede publica, tendo como foco o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). O Programa objetiva incentivar a carreira no

magistério nas areas da educacao basica.

O PIBID objetiva elevar a qualidade das a¢des académicas voltadas & formac&o inicial
de professores nos cursos de licenciatura das instituigdes de educaco superior, assim
como inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacdo,
promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacdo bésica.
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2018)

De acordo com o ultimo edital publicado em 2018, séo objetivos do programa:

1. Incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educagao basica;

Contribuir para a valoriza¢do do magistério;

3. Elevar a qualidade da formac&o inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integragdo entre educacdo superior e educagao basica;

4. Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e préaticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superagao de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem;

no
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5. Incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores
como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formacdo inicial para o magistério;

6. Contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacao dos
docentes, elevando a qualidade das acdes académicas nos cursos de licenciatura.
(COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL
SUPERIOR, 2018)

Uma das diferencas do PIBID em relacdo ao estagio supervisionado é que ele é uma
atividade extracurricular, e o estagio é um componente curricular. A carga horéaria do PIBID é
maior que a do estéagio especificada nas Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores
(MEC, 2015), que determinam 400 horas de estagio curricular. Ja o PIBID proporciona uma
media de 600 horas em 2 anos de participacdo do programa.

A insercdo ou imersao dos licenciandos no dia a dia das instituicdes na qual irdo atuar
deve ser participativa, assim as diversas vivéncias pedagogicas passam a ser algo fundamental
para o futuro professor. A figura do desenho do programa ajuda a compreender a dindmica da

formacéo.

Figura 3 - PIBID: Desenho do programa

COORDENADOR
INSTITUCIONAL

Fonte: Brasil (2014, pag. 63) a partir do documento Capes - Relatorio de Gestdo DEB 2009 — 2014.

Percebe-se na figura 1 que o licenciado esta alicercado por uma base, que podemos
considera-la s6lida, pois tem o suporte do coordenador da universidade por um lado, e por outro,
do supervisor na escola. Esse suporte pode permitir que o estudante esteja mais seguro para o

desenvolvimento da préatica pedagdgica. O futuro professor tem a oportunidade de
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elaborar e desenvolver tanto com o coordenador da escola, quanto com o coordenador do
curso, o plano de atividades a ser realizado durante o semestre em que estiver participando.

O PIBID tem como alicerce a mudanca de conhecimentos dos sujeitos que estdo que
participam desse processo, sejam licenciandos, ou professores da educagdo basica, bem como
0s supervisores das instituicGes participantes. Dessa forma, as atividades sdo formadas para
enriquecer ainda mais a participacao de todos que estdo envolvidos colocando-os como atores
principais de suas proprias formagdes, tanto na maneira como vao escolher as estratégias para
as dindmicas, exercicios e interven¢des, como também na busca de referenciais tedricos para
dar suporte em todo esse processo de formacéo (CAPES, 2014).

Os alunos da licenciatura colaboram de forma expressiva nas rotinas das salas de aulas
das escolas de educagédo basica, sobretudo estudando e intervindo em processos de ensino e
aprendizagem de criangas que demonstram alguma dificuldade de aprendizagem em
determinada matéria. Para (CAPES, 2014) os licenciandos vivenciam a realidade do sistema de
ensino brasileiro, 0 quew acaba que se tornam parte desse processo e atores principais de sua
formacdo, pois dessa forma, eles tém o a oportunidade de vivenciar, refletir e argumentar sobre
todo esse desenvolvimento das praticas pedagdgicas.

A Capes faz a supervisdo e acompanhamento do PIBID por meio de relatérios que sdo
feitos anualmente, visitas técnicas, encontros de niveis nacionais com 0s coordenadores,
atuacdo nos diversos eventos que sdo feitos pela instituicdo, envio de pesquisas através da
internet, buscando dessa forma analisar os resultados obtidos pelo programa, melhorando sua
administracao e fazendo assim o PIBID elevar seu nivel de objetivos educativos cada vez mais.
A continuidade e o desenvolvimento dos projetos que sdo feitos nas instituices tem como
fundamento os relatorios, os resultados obtidos, planilhas, cronograma com a previsdo das
atividades.

Trabalhar e aprender, ao mesmo tempo, ¢é algo que tem valor para a construcdo da
identidade de professor, bem como para a apropriacdo os saberes que compde a vida de um
professor. Assim, é importante saber o que 0s sujeitos da pesquisa aprenderam e que tipo de

professores estdo formando-se.

2.3 Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram 3 estudantes, um licenciando do sexo masculino e duas

do sexo feminino, com idades entre 20 e 28 anos. No que se refere ao semestre, estavam
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inseridos no sétimo semestre do curso de Pedagogia, e estiveram vinculados ao Programa por
24 meses. No momento da pesquisa, eles ja haviam encerrado suas atividades no PIBID. Os
estudantes sdo de Ceilandia, Sobradinho e Brasilia. A renda per capita da familia varia em torno
de trés a cinco salarios minimos. Um aluno teve sua escolarizagdo parte em escola pablica e
outra em particular, os demais estudaram apenas em escola publica. Algo que destacou bastante
e despertou bastante alegria, foi descobrir que todos os alunos investigados ndo escolheram o
curso de Pedagogia por acaso, todos tem na familia algum parente, pais, tios, primos que sao
professores.

A escolha por fazer parte do PIBID se deu em virtude da experiéncia na docéncia e
outros pela bolsa em si que o programa oferta. Durante o programa os licenciados tiveram a
oportunidade de ministrar aulas tedricas com o acompanhamento do professor, realizar
monitorias caracterizadas como aula de refor¢o, realizar atividades didaticas, desenvolver a
construcdo de materiais didaticos para as aulas, participar do processo de avaliacdo, bem como
de reunibes com os professores. Assim, tomando como suporte esse perfil, segue-se para a
andlise dos dados da pesquisa como forma de desvelar os saberes e a identidade destes

licenciandos que participaram do programa PIBID.
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3. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo € feita a analise e discussdo dos dados coletados. Sdo apresentados 0s
dados do grupo focal e dos questionarios, destacamos algumas falas dos sujeitos da pesquisa,
para analisar seus em seus discursos as contribuicoes e desafios do PIBID em suas formacdes
profissionais, especialmente de saber sobre os saberes docentes e as identidades constituidas

a partir deste programa. Os nomes usados na analise e discussdo de dados sao ficticios.

3.1 O que aprenderam os pibidianos durante o programa

Nossa intengdo com o grupo focal era deixar os sujeitos a vontade para falar de suas
experiéncias e concepgdes, por isso a primeira coisa que fizemos foi mostrar aos sujeitos um
caderno, uma espécie de diario, em que foram feitas anotacGes pelos pibidianos das
experiéncias, dos planejamentos, das narrativas e descri¢cdo das atividades desenvolvidas no

periodo em que estavam no programa.

Figura 4 — Diéario de campo do PIBID

Fonte: arquivo da autora, 2018.

Esse caderno, consideramos muito importante, pois possibilitou registrar nossas
experiéncias, mas também avaliar e refletir sobre elas. Como disse a Adriana: “[...] eu to vendo
que a gente gostava de destacar 0s pontos positivos e negativos, né. Entdo a gente fazia a
atividade, e depois tinha aquele momento de reflex&o, que, querendo ou ndo, hoje eu posso ver

que é muito importante, né. Pra vocé até poder melhorar”.
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Também mostramos algumas fotos deles e nossas enquanto participaAvamos do
programa. Tinhamos acesso a este material, pois também fomos bolsista do programa na mesma

ocasido. Queriamos sensibiliza-los para a conversa.

Figura 5 — Experiéncia no programa Pibid

115

Fonte: arquivo da autora, 2018.

Um angulo que emerge nesse processo de conhecimento mutuo é o reconhecimento dos
saberes da experiéncia, construidos pelos professores no e pelo trabalho (TARDIF, 2002). O
confronto com as instigacGes da docéncia leva os licenciandos a prestigiarem o trabalho dos
professores que, por sua vez, passam a perceber o bolsista como alguém que traz novas ideias
e contribuicBes para o trabalho da escola. Os alunos passam a reconhecer os professores de
educacdo basica como sujeitos condutores de saberes e 0 ambiente escolar como contexto de
formacdo e fonte de conhecimento, que pode e deve ligar-se com os saberes pedagdgicos
(PIMENTA, 2000). A seguir uma fala do Marcos que retrata isto:

[...] eu aprendi bastante também. Na escola eu fiquei um més, um pouquinho com uma
professora e outro pouquinho com outra professora. As duas eram de contrato e as
duas eram a primeira experiéncia em sala de aula. E eu falei “ah eu ndo vou aprender
nada com essas mulheres porque... elas ndo sabem nada como eu”... Mas a primeira
experiéncia com uma das professoras, que era [fulana], ela era totalmente aberta. E a
principio eu ndo gostei muito porque eu ndo acreditava na metodologia da escola que
eu tava indo... eu ndo acredito nisso, acho que isso nao vai funcionar. J& fui com varios
pés atras pra escola... ai eu cheguei la e vi que algumas coisas do método da escola da
ponte a gente pode aplicar... eu aprendi com ela que a gente tem que aprender a
respeitar o momento de cada aluno, que tem que entender a necessidade de cada um,
que a gente tem que todo inicio de aula ela faziauma

roda de conversa com os alunos pra... pra eles explicarem o que eles queriam
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aprender naquele dia... ai eu falei “como assim o que eles querem aprender. Nem eu
sei 0 que eu quero aprender, como que essas criancas vao saber o que querem
aprender”. Mas surgiam coisas muito interessantes que.. tinha um aluno na sala que
era indio, e a galera da sala queria aprender sobre a cultura dele... ai eu falei: olha que
legal isso realmente é importante.

A experiéncia vivenciada por este licenciando demonstra o contato com a construgéo
dos saberes da docéncia. O Pibidiano pode presenciar como é o desenvolvimento da
aprendizagem em sala de aula, sendo assim, percebeu como se da a relacdo teoria e pratica em
um contexto escolar. Notou-se pela fala o interesse pela descoberta do aluno, ao descrever que
“tinha um aluno que era indio, e a galera da sala queria aprender sobre a cultura dele”. Sao
momentos ricos, que somente a pratica em sala de aula pode proporcionar, e a partir dessa
vivéncia, o licenciando pode ndo sé construir saberes, mas mudar o seu préprio ato de ensinar.

Ainda nesse dialogo temos o discurso da Adriana que ressalta:

Ai tinham meninos que queriam falar sobre dinossauros... ndo é.. ninguém ensina
muito sobre dinossauros. Nem a professora sabia muitas coisas, ai ela tinha que
preparar uma aula de acordo com o feedback dos alunos pro dia seguinte. E aquilo foi
uma coisa que eu também vou fazer. E muito legal, € muito interessante vocé... a partir
desses feedback, a gente trazer coisas que os alunos acham interessante. Pra ndo ficar
aquela coisa macante. Porque aqui na faculdade a gente ja acha macante, imagina as
criancas.... aprender s6 aqueles contetidos, contetdos e contedos... dar aula com
desenho animado, sei la... ensinar sobre dinossauros com esses filmes de dinossauro,
com sei l4... vérias coisas. Trazer as coisas do cotidiano deles pra dentro da sala de
aula pra gente poder... inserir os conteidos. (Pibidiana Adriana, grupo focal).

A partir da insercdo no ambiente escolar os bolsistas levam para as salas de aula das
universidades as questdes do cotidiano como professor, trazendo o debate entre a dimensao
tedrica e pratica da formacdo e uma nova visdo com base em saberes da experiéncia

(PIMENTA, 2000). Eles também refletiram sobre essa relacdo teoria e pratica no curso de

Pedagogia, como € possivel verificar nas seguintes falas:

[...] entdo eu vi muita teoria que eu ndo uso. Na pratica vocé ndo usa. Sei |4, quando o menino ta fazendo um
desenho la eu s6 penso que: nossa, que bom! Ele ta fazendo um desenho, ndo penso no que Piaget falou, no que
0 Vygotsky disse sobre desenho (Pibidiana Adriana, grupo focal).

Esse semestre eu to fazendo matemética 2 né, eu to fazendo com o Marcos, e eu to fazendo atividades ludicas em
inicio de escolarizagdo, sdo 6timas [...] e com certeza a gente vai usar em sala e aula. Eu considero disciplinas
muito importantes porque nos ensina através da praxis. Acho muito importante como se vai ensinar um professor
a ensinar. Entdo né... mas realmente, eu acho muito complicado porque a maioria das disciplinas

ndo... ndo ddo aquele suporte que a gente precisa muitas vezes [...]. (Pibidiana Ménica, grupo focal).

[...] a gente aqui na pedagogia a gente tem.. hmm, ndo sei.. acho que € uma coisinha que... a gente ndo vai atrés
também do que que a gente precisa. Ja que o professor ndo faz, a gente também néo corre atras. E nosso papel é
correr atras né... de buscar o aprender pra ensinar... mas as disciplinas ndo preparam. Algumas disciplinas
deveriam ter... didatica, deveria ter didética 1, didatica 2... didatica 5... matemdtica 1, 2, 3... ensino de ciéncias,
por exemplo, a gente tem uma matéria pra ensinar ciéncias. e a gente ndo consegue aprender [...]. (Pibidiano
Marcos, grupo focal).
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NOvoa (2009) ressalta a necessidade dos processos de aprendizagem compartilhada e da
cultura colaborativa na construgdo do conhecimento profissional dos professores. Conforme o
autor, entender o ambiente escolar como lugar da formacao dos professores provoca considera-
lo como local da analise das préticas e de reflexdo sobre o trabalho como professor. Assim,
procuramos entender como 0s encontros na universidade contribuiam na constru¢do do
conhecimento profissional dos futuros professores. A seguir, alguns trechos das falas avaliando

estes encontros,

Olha, eu vou... no inicio eu acho que nédo aprendia nada. A gente vinha, falava o que ia acontecer no decorrer do
semestre, que tinha que fazer a semana universitaria, ia programar a semana... e ficava nisso... era mais uma
conversa do que aconteceu na escola... um resumo, digamos assim... do que tava acontecendo e tinha que atualizar
todo mundo.. mas ai depois no finalzinho ai ja tiveram mais palestras, foi até convidados ensinar mais algumas
coisas. (Pibidiana Adriana, grupo focal)

Eu gostava mais das reunides na escola, s6 entre a gente mesmo... porque fazia mais parte da nossa realidade
também, a gente tava mais... como eu posso dizer... mais envolvido. Ai quando a gente chegava aqui muitas
pessoas estavam dispersadas, ndo tinham tanto interesse, estavam cansadas... ai isso desviava a intencdo da
reunido. (Pibidiana Ménica, grupo focal).

[...] eu acho que.. que se tivesse no PIBID, nas reunides do PIBID, tipo exemplificando o que deve ter no plano
de aula, colocando a hora, 0 que a gente deve fazer em cada momento, acho que seria ideal. E também as
experimentaces em ciéncias. por exemplo, as experimentacdes em ciéncias... eu acredito que a gente aqui da
pedagogia ndo ta preparado pra.. pra trabalhar com ciéncias... e experimentagdo em ciéncia muito menos...
porque... como que a gente fazer experimentacdo se a gente ndo sabe nem... eu, na minha escola néo tive muitos
experimentos... sei 14, teve o experimento do feijéo, que era colocar o feijdozinho dentro do algod&o.. pronto. E
eu acredito que é importante a gente instigar esse espirito cientista no aluno (Pibidiano Marcos, grupo focal).

Para NOvoa (2009) a funcdo do debate abrange regras e metodologias que necessitam
ser aprendidos e colocados em pratica nos cursos de formacdo. Dessa forma, 0 movimento do
debate coletivo sobre as atividades dos bolsistas mostram concepgdes de formacdo de
professores capazes de refletir sobre suas praticas, atuando como protagonistas grupais na
concepcao do saber profissional formador.

O PIBID também contribuiu para o desenvolvimento da autonomia dos futuros
professores. Mdnica contou que a professora de uma das salas em que ficou a deixava um
horéario para fazer atividades som as criangas, e destacou que as mesmas gostavam muito porque
ela tentava fazer uma aula agradavel para elas. Ela conclui: “Entdo isso era gratificante pra elas
e pra mim também. Entdo ¢ isso que € a marca que mais deixou foi a autonomia... pra gente”.
(Pibidiana Ménica, grupo focal).

A autonomia no trabalho docente ¢ para o Contreras (2012, p. 215 € 216) “A perspectiva
docente como profissional reflexivo nos permite construir a no¢do de autonomia como um
exercicio, como forma de intervengdo nos contextos da pratica.” Perceber que no programa

PIBID os estudantes do curso de Pedagogia conseguem construir e entender a
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autonomia, € sinal de que a profissionalizacdo docente esta nascendo na raiz de uma
cosnciencia critica e reflexiva.

Outra aprendizagem verificada esté vinculada a relacdo entre professor e aluno, sobre
como lidar com as especificidades das criancas. Monica relatou no grupo focal que teve
dificuldades no inicio do PIBID, pois ndo tinha contato com criangas “[...] eu ndo tenho crianca
na minha familia, naquela época né... e fazia muito tempo que eu... que eu ndo tinha uma crianca
nos meus vinculos sociais. Ai eu me apresentei pra turminha que eu tava né, falei muito
formalmente [...]. Ela conta que a professora conversou com ela e disse: “Nao! ndo precisa...
sdo criangas, tem que falar a linguagem deles [...] entdo, fale na linguagem deles”. Mdnica relata
que este foi seu primeiro aprendizado no PIBID. O pibidiano Marcos também conta que

aprendeu sobre a relacdo professor-aluno.

As duas eram de contrato e as duas eram a primeira experiéncia em sala de aula. E eu
falei “ah eu ndo vou aprender nada com essas mulheres porgue... elas n sabem nada
como eu [...] eu aprendi com ela que a gente tem que aprender a respeitar 0 momento
de cada aluno, que tem que entender a necessidade de cada um, que a gente tem que
todo inicio de aula ela fazia uma roda de conversa com os alunos

pra... pra eles explicarem o que eles queriam aprender naquele dia... ai eu falei: como
assim o que eles querem aprender. Nem eu sei 0 que eu quero aprender, como que
essas criancas vdo saber o que querem aprender. Mas surgiam coisas muito
interessantes. (Pibidiano Marcos, grupo focal).

Saber lidar com as circunstancias, como estes exemplos da relagdo entre professor e
aluno, exige muito do professor, e pode ser considerado um tipo de saber que é denominado por
Pimenta (2000) como saber da experiéncia. Aprender com as vivéncias do cotidiano escolar e
com os outros ndo é algo tdo simples assim. Estamos acostumados a receber modelos, receitas
de como ensinar, e ndo a refletir sobre e nas nossas acdes, por isso € importante que haja a
valorizagdo dos saberes e competéncias nos futuros professores, pois “permitem ao docente
tornar-se mediador das aprendizagens, alguém competente para problematizar, conduzir e
compartilhar as aprendizagens,” (DANTAS, 2007, p.89)

Os futuros professores ainda tiveram a oportunidade de relacionarem-se com demais
professores e profissionais da escola em situacdo comum do trabalho pedagdgico, como as
reunides de planejamento. Adriana falou de uma experiéncia que viveu: “O que eu achei mais
interessante foi que “[...] a diretora convidou a gente num momento de reunido deles, de
coordenacao que eles chamam, e ai ela apresentou cada menina, falou o que que a gente ia fazer,
que no decorrer do semestre a gente ia aparecer diversas horas nas coordenacgdes deles [ ]”.

Além destas, sinalizaram ainda mais aprendizagens:
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[...] outra coisa legal que eu aprendi foi que [...] vocé ndo pode ficar muito tempo numa tarefa. Vocé tem que
trocar rapidinho porque as criangas dispersam muito rapido, e realmente, trazer o conhecimento, o que a crianca
sabe. E muito legal quando o professor [...] escute a realidade dessas criancas. (Pibidiana Adriana, grupo focal).

[...] a professora tava escrevendo os relatdrios finais.. e ela me pediu ajuda e eu ndo sabia muito como fazer. E eu
vi como realmente era diferente. Eu sempre via esses relatorios nas escolas que a gente vai, mas eu sempre achava
que era algo que escrevia, copia e cola. Mas vocé tem que escrever relatorio por relatério, caracteristica

por caracteristica de cada aluno. E eu vi o quanto isso é trabalhoso. (Pibidiano Marcos, grupo focal).

Estes s&o alguns exemplos das aprendizagens, dos saberes que os professores se apropriaram
durante o PIBID. E esses saberes foram fruto da experiéncia no PIBID e “A experiéncia possibilita
ao profissional refletir sobre a acdo, reelaborando seus saberes e construindo outros para
desenvolver, de modo consciente, sua profissdo,” (DANTAS, 2007, p.62). Tudo que viveram neste
programa vai influir no desenvolvimento e constituicdo das identidades docentes destes estudantes.
Foi possivel analisar com base nas narrativas, como a participagcdo no programa contribuiu para

forjar as identidades docentes que estdo em curso.

3.1 A construcdo da identidade dos futuros professores

Desde 0s contatos iniciais com 0 ambiente escolar surgem as insegurancas e incertezas
que marcam a aproximacao entre universidade e escola, e a escolha pela docéncia. E neste
momento que muitos questionam se querem realmente ser professor. Na analise a seguir sao
debatidos alguns pontos que destacaram-se durante a conversa com os futuros professores.

Em suas primeiras falas, os bolsistas debateram as causas que os levaram a integrar-se
no PIBID. Confirmam que o valor da bolsa foi um atrativo, mas ressaltam que a probabilidade
de uma ligacdo mais aproximada com o ambiente das escolas publicas e com episddios da
pratica profissional foi o fator preponderante para a aderéncia ao Programa. A atuacao no PIBID
foi entendida como uma chance de preencher aquilo que assimilavam como uma brecha na

formacdo, a proporc¢éo préatica e a consciéncia da préatica na escola.

[...] Eu entrei no finalzinho do PIBID né, acho que foi no... [G — no Ultimo], no
penultimo semestre. Eu fiquei um pedacinho do pendltimo e no Gltimo semestre. Eu
ja... j& havia ouvido falar por causa das meninas, elas trabalhavam comigo na SA
também, o Carlos, ai eles falavam, sempre falavam no PIBID, que que eles faziam...
é... falavam da bolsa também, que me interessou... porque era sei la... um dinheiro que
a gente precisa também na universidade... e as expectativas que eu criei no

PIBID foi realmente isso que a Ménica falou, é de poder entrar em sala de aula e, sei
I4... e me sentir um pouco professor, porque... eu ndo tinha me sentido professor
ainda... eu entrei no sétimo... ndo... no quinto semestre sei 14, e eundotinha eu
acho que ndo tinha feito os projetos ainda eu tava fazendo os projetos mas ainda
ndo tinha feito o projeto 4.2, que era da regéncia. E essa expectativa que eu criei,
acredito que foi alcangada de entrar em sala de aula e me sentir um pouco professor.
E... 0s alunos chamarem a gente de professor, ah.. “tio, vem c4”. Acredito que €
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iSS0... que o que eu queria com o PIBID acho que foi alcangado. (Pibidiano Marcos,
grupo focal).

Os bolsistas entendem e refletem as brechas da propria formagédo e expressam que, no
ponto de vista deles, as possibilidades de introducdo no ambiente profissional no decorrer do
curso sdo insatisfatdrios para confrontar-se com os desafios da docéncia. Para Tardif (2002a);
Zeichner (2010); e Canéario (2011) os resultados das pesquisas precedentemente debatidos
mostram a caréncia de conexao entre 0s estudos tedricos e a formacdo para a pratica docente,
além do afastamento da realidade perceptivel das instituicdes de ensino. “[...] Eu vejo muita
teoria nas disciplinas, ndo em todas, claro, mas a grande maioria que eu ja cursei aqui, eu ja to
quase formando s6 falta o TCC, é... entdo eu vi muita teoria que eu ndao uso. Na prética voce

nao usa” (Pibidiana Adriana, grupo focal).

A inser¢do no meio escolar traz o enfrentamento com a pratica, contudo os saberes e a
busca de entendimento desse novo local pressupde uma mudanga na qual as expectacdes vao
sendo examinadas e novas ligagdes sdo compostas. Quando isto ndo ocorre, parece haver um
fosso, uma lacuna na constituicdo da identidade dos professores.

Esse tipo de vivencia, segundo ressaltam Darling-Hammond e Baratz-Snowden (2005),
em que 0s posteros docentes estdo em convivio expresso com a sociedade escolar, os qualifica
a fortalecer um olhar mais ponderado sobre suas convencdes, além de refinar o pensamento
sobre a educacdo, os saberes e as criancas. Constréi episodios que possibilitam usar os saberes
obtidos em situacdes concretas. Algumas das bolsistas entrevistadas retratam esse envolvimento

em suas declaracoes:

[...] A minharelagéo foi tima... com as trés.. as trés professoras que eu fiquei, até hoje
eu tenho contato com elas e todas as ddvidas que eu tenho elas me tiram assim... me
disponibilizaram materiais que na época... que eu tinha que fazer observagdo, ou
alguma coisa com regéncia... [intervalo] entdo... elas me ensinaram.... teve uma que
me ensinou como... 0 teste da psicogénese... como fazer como diagnosticar,
analisar, ndo sei.. ela até me entregou uma folhinha que

ela tinha, pessoal, que ela falava que “olha ¢ assim que eu acho que pra mim fica
mais facil”... entdo ela me entregou isso falou “guarda, vai que um dia vocé precise
quando voce tiver sua turma pra nao fazer sozinha” isso foi o que mais me marcou
(Pibidiana Ménica, grupo focal).

Da mesma forma para as escolas, a inser¢do desses novos individuos, muitas vezes com
um olhar questionador em ligacdo as préaticas escolares, que constantemente estdo longe dos
modelos considerados nos cursos é olhado com incémodo. Os docentes sentem-se oscilantes

diante dos futuros professores, acostumados na pratica aplicacionista em que o exercicio advém

da teoria, que é vista como um saber apropriado em objecdo ao
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desmerecimento atribuido aos conhecimentos da experiéncia. As exposi¢des dos licenciandos
retratam esse estranhamento visto nos docentes das escolas que recebem os bolsistas.
Constata-se nas declaracdes que parte dos obstaculos perpassa ndo s6 das desigualdades
entre os conhecimentos das instituicbes e das ddvidas entre elas, mas também entre os
individuos que tém uma descricdo de afastamento, mas dos diferentes propdsitos e perspectivas
em relagdo ao PIBID. Enquanto a universidade e os bolsistas 0 entendem como um processo de
formacdo docente, este enfoque formador nédo fica muito definido para as escolas, que aguardam

reforcos e auxilio para resolucédo de dificuldades do dia a dia.

[...] eu falei no comeco... eu ndo sei se todo mundo na escola sabe 0 que o pibidiano
tem que fazer na escola. Porque quando eu cheguei la na escola... as professoras
queriam que a gente ficasse como monitor. A gente ficava de monitor no intervalo.
Dava intervalo a gente tava na sala com a professora. Ai na hora do intervalo era hora
da gente descansar também na sala dos professores, lanchar, ai s6 que a gente tava na
sala dos professores e a vice diretora ia la falava: nao, vocés tem que ficar |4 fora vendo
os alunos no intervalo. Ai a gente ficava: meu Deus! a gente ndo é monitor aqui.
Também € nosso momento de descanso, a gente também tava todo o periodo da sala
de aula com a professora la. Por que a gente tem que ficar 1a4 tomando conta deles no
intervalo? (Pibidiano Marcos, grupo focal).

Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991), a construcdo de conhecimento € exercicio
progressivamente mais reconhecido pela comunidade, ao mesmo tempo em que as atividades
de formacdo e educacdo envolvem outro desenho, estando vinculadas material e
ideologicamente a primeira. Esta divisdo entre elaboracéo de conhecimento e ensino fica nitida,
em nossas sociedades, no afastamento entre o corpo docente das escolas e a sociedade cientifica,
entre 0 ensino e a pesquisa, 0 que se dd mesmo no nucleo das universidades.

Se o inicial de integracdo no meio escolar é de ansiedade e inseguranca, a medida que
0s primeiros contatos acontecem e o papel dos licenciandos vai se tornando mais nitido para as
escolas e para os préprios bolsistas, as expectacdes primarias se transformam. O saber mdtuo
permite a construcdo de novas formas de convivio e o estabelecimento de relacbes mais
igualitarias entre conhecimentos diversos.

Outra perspectiva essencial nesse estudo da docéncia é a observacdo sobre o proprio
processo de conhecer a profissdo. Dessa forma, podemos compreender que a atuacdo no PIBID
enriquece, na visdo dos bolsistas entrevistados, a profissionalidade, entendida como “[...] a
afirmacdo do que é especifico na ac¢do docente, isto é, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”

(SACRISTAN, 1991, p. 65). Veja-se um exemplo de como os estudantes apontam esse ponto:



50

[...] eu sou muito grata, assim, a todos que, que me ajudaram, mas em especial foram
os meus aluninhos. E.. porque eles me ensinaram. Eles foram os meus professores. Eu
n&o seria.. eu ndo me julgaria professora... sem a contribuicido deles. Me ensinaram
muitas coisas, desde valores até respeito ao proximo. Coisas que se perdem... e 0
interesse por aprender.. vocé via nos olhos delas o interesse em aprender.. também a
gente tem que fazer aquela aula legal. Tinha aquele interesse. E depois eram gratos.
Mostrava, valorizagao... entdo eu guardo cada um deles no meu coragdo. (Pibidiana
MOnica, grupo focal).

A fala acima mostra o tamanho da reflexao acerca do significado de ser professor, que
vai se construindo no confronto das dificuldades do dia a dia na escola escolar e na vivéncia da
multiplicidade que rodeia a fungdo do professor e a construcdo de sua identidade e
profissionalidade. Ressalta a essencial compreensdo das particularidades do trabalho como
professor, tais como da sua natureza e significado, o que nos trds ao debate a respeito dos
saberes.

Finaliza-se a analise com o contento mostrado por todos os estudantes que participaram
desse grupo focal, um contento que nos leva a pensar sobre o quanto ganhariam os cursos de
formacdo inicial, os professores e 0s estudantes se 0s estagios curriculares, caso fossem
elaborados nessa concepcdo e contassem com a contribuicdo de um programa que pudesse

atingir todos os licenciandos e professores das escolas basicas que os recepciona e os forma.
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CONSIDERACOES FINAIS

A finalidade principal desta pesquisa foi o compreender os alcances do PIBID no
desenvolvimento dos saberes e identidade dos licenciandos em Pedagogia. Ao finalizar esta
pesquisa, compreendo que o PIBID foi estritamente necessario para minha formacéo, pois
proporcionou vivenciar experiéncias que so o dia a dia na escola poderia oferecer. Neste estudo,
fui a procura de trabalhos que auxiliassem para desenvolver um entendimento mais amplo sobre
a influéncia e relevancia do PIBID.

Direciono-me, em especial para os diversos bolsistas PIBID de toda a Universidade de
Brasilia, mostrando as contribuicdes do projeto na formacéo inicial. Para que esta formacgéo
inicial seja de qualidade é preciso estar em conexdo com a realidade escolar, e esse é o ponto
essencial do PIBID, que possibilita a experiéncia na escola antes da concluséo do curso.

Dentre o possibilitado pelo PIBID, podemos enfatizar:

e O entendimento da realidade escolar;

e Aperfeicoamento tedrico da equipe de trabalho;

e Organizacdo participativa,

e Exercicio docente;

e Avaliacdo e replanejamento;

e Elaboracdo de material didatico;

e Publicacéo cientifica dos trabalhos realizados ao longo do percurso vivido no projeto;

e Analise do projeto e proposicdo de estudos e novas ac¢les; entre outras coisas.

Ao estar em familiaridade com os docentes em exercicio, se tem 0 contato com 0s
obstaculos que aparecem na profissdo, da mesma maneira como as Vvarias estratégias para dar
uma mesma aula para turmas diferentes, procurando considerar e respeitar cada turma, e cada
um da turma. Foi precisamente este encontro com a pratica que me deu um novo “oxigénio”
para construcdo da minha identidade e saberes docentes, pois até aquele momento eu tinha
somente a teoria, falava apenas o que haviam me dito na universidade ou me baseava nas
experiéncias de amigos em contato com a realidade no ambiente escolar, 0 que nos leva ao
objetivo especiifico de caracterizar o PIBID e suas implicagdes na formacdo do professor.

Ao ter a possibilidade de arquitetar e realizar tarefas, os futuros professores puderam ter

uma maior confianca, pois perderam grande parte do temor de desafiar uma sala de aula, e
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creio que quando estiverem atuando como docente de fato, estardo mais seguros da profissao
que escolheram.

Por ser um dos maiores programas que incentivam a docéncia, o PIBID é uma parte
essencial no dia a dia de uma instituicdo de ensino. Ele sendo realizado na educacédo bésica, é
necessario e fundamental para a habituacdo dos futuros docentes. Dessa forma é criada uma
ligacdo estavel e duradoura entre os licenciandos e universidade, com a instituicdo publica na
qual estdo inseridos e a comunidade local. E além de colocar a futura profissdo em pratica, os
pibidianos e supervisores tem reunides constantes que debatem diversos assuntos relacionados
a docéncia , dessa forma conseguem articular teoria com a pratica, além de proporcionar uma
troca de conhecimento riquissima para a formagédo do licenciando, o que nos leva ao segundo
objetivo especifico, que é desvelar os saberes e a identidade docente durante o Pibid.

A atuacdo dos alunos de licenciatura juntamente com 0S Seus supervisores e
coordenadores possibilitam melhorias nas escolas publicas e nas instituicdes na qual o
licenciando esta se formando. Mesmo ndo tendo um tempo longo, o PIBID ja tem seu valor
como umas politicas publicas com altissima repercussédo na formacéo de professores. Mesmo
que, conforme as bolsistas, alguns ajustes sejam importantes para uma melhoria efetiva do
programa junto as escolas, eles reconhecem que este programa doi fundamental na formacéo
dos mesmos.

Assim, considero que o PIBID possibilitou uma maior responsabilidade no sentido de
ser examinada e avaliada por outro. Nos dias de hoje vejo isso com boa viséo, pois acredito que
quando for professora e receber uma estagiaria em minha turma me recordarei de tudo o que
vivi (angustias e felicidades) e buscarei proporcionar um ambiente e uma ligacdo mais afavel
para que esta futura docente se sinta receptiva e segura; pois a articulacdo universidade e escola,
formacdo inicial e continuada e teoria e pratica, favorecem a consciéncia e luta de ideais por
uma educacdo mais digna, igualitaria e gratuita para todos.

Com a interpretacdo e ponderacdo dos sujeitos pude refletir que a mudanca do olhar, da
concepcdo de escola e de ser professor sdao outras quando se esta incluido no ambiente
propiciado pelo PIBID. Pude entender que este ndo foi apenas meu entendimento ao estar
incluida neste programa, mas da grande maioria dos bolsistas envolvidos em todo o Brasil em
Varias areas.

Dessa forma, experenciar a escola foi essencial para minha formacao, foi também para
0s outros bolsistas da Pedagogia na Universidade de Brasilia. O PIBID mostrou-se necessario
a minha formacéo de Pedagoga, pois como ja afirmou Freire (1991), fui me tornando professora
na préatica e na reflexdo sobre a minha prética, tendo em vista que estive em contato desde cedo

com a realidade.
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PARTE |1l - PERSPECTIVAS PARA O FUTURO

Foi por meio do PIBID que tive a convicc¢do da escolha pela docéncia, pois se ainda
havia incertezas no inicio do curso de Pedagogia, hoje, depois das experiéncias vivenciadas
posso garantir que a docéncia tem outro significado e agora posso trilhar de olhos bem abertos,
sem ter receio de ver a docéncia como ela realmente é. Tenho absoluta certeza que quero ser e
estabelecer-me professora, procurando pensar na minha pratica maneiras apropriadas pela busca
do aperfeicoamento da educacéo basica, com uma educacdo mais benévola

Apos concluir minha graduacdo, pretendo estudar para concursos da secretaria de
educacdo do Distrito Federal e poder atuar como professora, pois 0 meu sonho inicial é ser
professora da SEEDF. Também quero ingressar no mestrado da Faculdade de Educacdo-UnB
com o este objeto de pesquisar, o PIBID na formacéo de professores, mas agora com um olhar
mais refinado. Pretendo ainda fazer um curso de linguas, principalmente em inglés e espanhol,

pois € algo que sempre quis fazer.
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APENDICE A

APENDICE A — Roteiro extraido de AQUINO, S. G. A. As implicagdes do Pibid no processo
de formacdo de professores: o caso dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas. 2015. 204 f.
Dissertacdo (Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, para obtencdo do titulo de Magister

Scientiae.) - Universidade Federal de Vigosa, Minas Gerais, 2015.
ROTEIRO GRUPO FOCAL
1° MotivacGes e expectativas

Me conta um pouco sobre o que te motivou a participar do PIBID. O que esperava aprender
antes de entrar no PIBID? Quais eram suas expectativas? Essas expectativas estdo sendo
atendidas? Atualmente, as suas expectativas mudaram ou continuam as mesmas em relacéo a

sua entrada?

2° Atividades que desenvolveu no Programa/Estratégias utilizadas. Fale quantas horas vocé se

dedicou ao PIBID por semana? VVocé considera essa carga horaria adequada?

3° Vocé considera que essas atividades te preparam para atuar na escola? Por qué? Quais as
principais estratégias/dinamicas realizadas no desenvolvimento dessas atividades? (seminarios,
relatos de experiéncia, producao de portfélios, estudos de caso didaticopedagdgicos, discussao

coletiva, avaliacdo de pesquisas, producéo de memorial etc).
4° Qual delas vocé considera que tem contribuido para sua atuacdo na escola?

5° Tem algum conteudo ou metodologia que gostaria de aprender no PIBID e que nédo lhe tem
sido proporcionado?(Por exemplo: aprender a realizar um estudo de campo; aprender a fazer
um planejamento de uma aula de laboratério, trabalhar com um determinado contetdo, tipo

genética, etc..).

62 Me conta como foi o seu contato inicial com a escola na qual atua no ambito do PIBID.

Vocé sentiu alguma dificuldade em inserir-se nesse ambiente? Como foram superadas?

7° Vocé considera que este convivio contribuiu para a aprendizagem do trabalho docente? De

que modo?

E sobre a relagdo com os alunos? Como tem sido? O que vocé considera ter aprendido a partir

dessa relagéo?
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8° O que vocé tem aprendido com a experiéncia do PIBID de forma geral? Tem valido a pena?

9° O contexto da escola que vocé atuou (o salario dos professores, o regime de trabalho, as
condicOes fisicas e materiais da escola, a clientela atendida, etc) Isso tudo, influencia a sua
motivagao para a aprendizagem do trabalho docente de alguma maneira? Em que aspectos e por

qué? D& pra dar um exemplo?

10° Pretensdes profissionais Para finalizar essa entrevista gostaria de saber um pouco sobre as
suas perspectivas futuras em relacdo a formacdo profissional e carreira docente. Pretende
prosseguir os estudos? Pensa atuar no magistério? Em qual nivel de ensino (fundamental,

superior) e em que tipo de escola (publica/particular)?
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APENDICE B

QUESTIONARIOS

Este questionario é componente do estudo nomeado Os Alcances do Pibid na formacédo do
licenciando em pedagogia na Universidade de Brasilia — Saberes e Formacdo Docente,
realizada por Gabriela Pascoal Gomes, sob a coordenacdo da professora Ireuda da Costa
Mourdo. Agradecemos a sua cooperacdo ao responder as perguntas a seguir. Evidenciamos
que por ser um trabalho académico, seu nome nao seré divulgado em circunstancia nenhuma.

Questionario extraido de AQUINO, S. G. A. As implicagdes do Pibid no processo de
formacdo de professores: o caso dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas. 2015. 204 f.
Dissertacdo (Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, para obtengdo do titulo de Magister
Scientiae.) - Universidade Federal de Vigosa, Minas Gerais, 2015.

1. DADOS PESSOAIS
1.1 Nome:

a. Sexo:

() Feminino. () Masculino.

b. Raca/etnia:

() Branco. () Pardo. () Negro. (') Indigena. () Amarelo.

C. Qual a sua idade?

d. Cidade de origem:
() Brasilia. () Outra:

e. Contatos: Telefone:

E-mail:

2. FAMILIA

2.1 Qual a renda mensal de sua familia?
() De 1 a 3 salarios minimos.

() De 3 a5 salarios minimos.

() De 5 a7 salarios minimos.

() Mais de 7 a 9 salarios minimos.

() Mais de 9 salarios minimos.



1.1 Qual é o nivel de escolaridade mais alto da sua méae?
() Nao alfabetizada.

() Superior incompleto.

() Alfabetizada, mas nunca foi & escola.
() Superior completo.

() Fundamental incompleto.

() Mestrado incompleto.

() Fundamental completo.

() Mestrado completo.

() Médio incompleto.

() Doutorado incompleto.

() Médio completo.

() Doutorado completo.

1.2 Qual é o nivel de escolaridade mais alto do seu pai?
() Néo alfabetizado.

() Superior incompleto.

() Alfabetizado, mas nunca foi a escola.
() Superior completo.

() Fundamental incompleto.

() Mestrado incompleto.

() Fundamental completo.

() Mestrado completo.

() Médio incompleto.

() Doutorado incompleto.

() Médio completo.

() Doutorado completo.

3. FORMACAO ACADEMICA
3.1 Em que tipo de escola vocé cursou o ensino fundamental?

() Somente em escola publica.
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() Parte em escola publica e parte em escola particular.
() Somente em escola particular.

3.2 Em que tipo de escola vocé cursou o ensino médio?
() Somente em escola publica.

() Parte em escola publica e parte em escola particular.
() Somente em escola particular.

3.3 Qual foi a forma de concluséo do ensino médio?

() Regular.

() EJA.
() Qutro.

3.4 Quantos anos voceé levou para cursar 0 ensino medio?
() 3 anos.

() 4 anos.

() 5anos.

() Mais de 5 anos.

3.5 Por que vocé decidiu fazer este curso?

Pode marcar mais de uma alternativa.

() Para obter um diploma de nivel superior.

() Por incentivo de familias, amigos e outros.

() Para ter mais chances de emprego.

() Por falta de opcéo.

() Pela credibilidade da UNB.

() Pelo salario deste profissional.

() Porque foi o Unico que consegui ser aprovado(a).
() O desejo de ser professor(a) de Educacdo Basica.

() Outro:

3.6 Quantas vezes vocé prestou vestibular?
()1 vez

() 2 vezes.
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() 3 vezes.

() 4 vezes.

() mais de 4 vezes.

3.7 Quantas vezes vocé prestou vestibular para seu curso?
()1vez.

() 2 vezes.

() 3 vezes.

() 4 vezes.

() mais de 4 vezes.

3.8 Na sua familia, alem de vocé, ha alguém que se dedique ou tenha se dedicado a
pratica docente.

() Sim.

() Néo.

Em caso positivo, especifique qual.

3.9 Em algum momento do curso vocé pensou em desistir do seu curso?
() Sim.

() Néo.

Em caso afirmativo, explique o(s)
motivo(s)

3.10 Se vocé pensou em desistir, considerou a possibilidade de fazer outro curso?
() Sim.
() Néo.

Se sim, qual?

3.11 Qual o periodo vocé esta cursando?
() Primeiro.
() Segundo.

() Terceiro.

() Quarto.

() Quinto.
() Sexto.
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() Sétimo.
() Oitavo.
() Nono.
() Décimo .

() Décimo Primeiro.

3.12 VVocé ja realizou, ou realiza, algum estagio curricular na docéncia?
() Sim

() Né&o. Qual 0 nome e cdédigo da disciplina?

4, PARTICIPACAO NO PIBID

4.1 O que, principalmente, o (a) motivou a participar do PIBID? Marque uma op¢ao apenas.
() Experiéncia na docéncia.

() Oportunidade de pesquisa.

() Oportunidade de ter uma bolsa.

() Outro. Qual?

4.2 Em qual escola vocé esta desenvolveu as atividades do PIBID? Em qual nivel de
ensino? (Ensino Fundamental, Médio ou 0S dois).

4.3 Quanto tempo vocé participou do PIBID? (ano e més) Ex: 1 ano e 10 meses.

4.4 Quais atividades listadas abaixo, vocé realizou na escola como bolsista do PIBID?
Marque todas as opg¢des que considerar necessario.

() Acompanha e participa das atividades do professor(a).

() Ministra aulas teoricas e praticas com acompanhamento do professor(a).
() Realiza monitorias (aulas de reforco).

() Elabora atividades didaticas.

() Desenvolve material didatico ( maquetes, jogos e/ou outros meios).

() Participa do processo de avaliacdo (elaboracao de questdes, aplicacdo e correcdo de
provas).

() Participa de reunibes de professores, colegiados, conselhos de classe.

() Outro(os), qual(is).
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4.5 Quais saberes a participacdo no PIBID/Pedagogia tem me ajudado a construir? Marque
todas as opcOes que considerar necessario.

() Pedagogico em geral - gestdo de classe, avaliacdo, relagdo professor-aluno, planejamento e
execucdo de aulas;

() Refletir e pesquisar sobre o0 ensino;

() Manejo de novas tecnologias;

() Transformar o conhecimento cientifico em contetidos didaticamente assimilaveis;
() Contextualizar os conteudos a realidade dos estudantes;

() Informar e envolver os pais;

() Organizar os espacos de aprendizagem, a selecdo dos métodos e selecdo e desenvolvimento
de tarefas instrutivas;

() Executar aulas com metodologias diferenciadas;
() Identificar-se com a escola e trabalhar emequipe;
() Saber atuar em diferentes contextos escolares;

() Conhecer o processo de gestdo da escola;

() Outro (0s). Qual (is).

4.6 Antes de participar do PIBID, vocé vivenciou outra(s) experiéncia(s) académica na
UNB?

() Sim.

() Néo. Se sim, qual(is)?

() Iniciacao Cientifica.

() Programa de Educacdo Tutorial — PET.
() Monitoria.

() Projeto de Extensao.

() Projeto de Ensino.
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() Outro(s), qual(is)?

4.7 Qual(is) desse(s) evento(s) vocé participou com frequéncia?
() Encontros do PIBID.

() Simposio.

() Palestra.

() Oficina.

() Congresso.

() Outros. Qual?

4.8 Durante a sua atuacéo no PIBID vocé publicou algum trabalho cientifico?
() Sim.

() Néo. Se sim, qual?

() Artigo.

() Relato de experiéncia.

() Texto em jornal ou revista.

() Estou realizando o meu Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC motivado(a) pela
experiéncia vivenciada no PIBID.

() Outros. Qual?

4.9 A sua participacdo no PIBID/Pedagogia tem contribuido na motivacao para a
carreira docente? Justifique.

4.10 Com relacdo ao PIBID/Pedagogia destaque: Pontos positivos:

Criticas:

Sugestbes de melhoria:
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Agradecemos sua atengéo e disponibilidade para participar dessa pesquisa.
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