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RESUMO

MIRANDA, Edivaldo da Silva. M. Sc., Universidade Federal de Vicosa, agosto de Q016.
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na voz de
supervisores. Orientadora: Daniela Alves de Alve€o-orientacdo: Rita de Céssia de
Alcantara Brauna; Maria Veranilda Soares Mota Campos.

Este trabalho de pesquisa almejou analisar o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), dirigindo a atencdo para as experiéncias vivenciadas pelos professores
supervisores do programa, a quem foi atribuida a funcdo de coformadores dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia. Dessa forma, os supervisores tornam-se figuras centrais no processo.
Embora tenhamos a clareza de que o objetivo principal do PIBID é a formacéo inicial,
verifica-se que o programa oferece importante oportunidade de formac&o continuada aos
professores experientes. Partindo dessa premissa, estabelecemos como objetivo geral: analisat
em que medida a participacdo, as formas de atuagdo e as experiéncias vivenciadas pelos
professores supervisores no PIBID contribuem para a formacdo permanente e o
desenvolvimento profissional docente, examinando aspectos e peculiaridades do trabalho nas
escolas. Também buscamos investigar: a atuacdo e a participacdo dos professores
supervisores no PIBID, bem como os beneficios gerados pelo programa a esses profissionais;
as relacbes que se estabelecem entre a universidade e as escolas através do programa ¢
finalmente, a recepcdo ao PIBID por parte das instituices escolares contempladas. O estudo
também objetivou coletar informacfes que possam vir a contribuir com esse programa de
formacgdo. Tendo em vista tais metas, optamos por desenvolver uma pesquisa de abordagem
qualitativa, utilizando uma entrevista semiestruturada como instrumento de coleta de dados. O
referencial que orientou nosso estudo esteve pautado nos conceitos de Desenvolvimento
Profissional (GARCIA, 1999, 2009), Formac&o Profissional (IMBERNON, 2011), Formag&o
Permanente do Professorado (IMBERNON, 2009) e Trabalho Docente (TARDIF e
LESSARD, 2005). Esses conceitos sdo similares, complementares e, sobretudo, convergentes
considerando que a formacéo e o desenvolvimento dos professores devem se efetivar no seu
real espaco de atuacdo (a escola) e estar fundamentado no trabalho colaborativo entre os
pares. Baseado nas analises das entrevistas, confirmamos as nossas hipoteses de que o PIBII
tem potencializado o desenvolvimento profissional e a formagao permanente dos professores,

além de ser uma fonte de revitalizacdo para o trabalho docente.



ABSTRACT

MIRANDA, Edivaldo da Silva. M. Sc., Universidade Federal de Vicosa, August JUiS.
Institutional Program Initiation Grant to Teaching (PIBID) in the voice of supervisors.
Guidance: Daniela Alves de AlveSo-guidance: Rita de Cassia de Alcantara Brauna; Maria
Veranilda Soares Mota Campos.

This research aimed to analyze the Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), calling attention to the program supervisor teachers’ experiences, to whom it was
assigned the function of the p¥e@wvice teachers’ coeducators. This initiative make the
supervisors central figures in the process. Although we know that the main objective of
PIBID is the initial training, it appears that the program provides an important opportunity of
continuing training for in-service teachers. From this perspective, we set as general objective:
to analyze to what extent participation, forms of action and experiences of the supervisor
teachers in PIBID contribute to their continuing education and professional development,
examining the aspects and peculiarities of work in schools. We also seek to investigate: the
role and participation of supervisor teachers in PIBID, as well as the benefits generated by the
program to these professionals; the relationship established between the university and
schools through the program and finally the reception showed by the schools concerning
PIBID. The study also aimed to collect information that may contribute to PIBID as a training
program. Considering these goals, we chose to develop a qualitative research, using a semi-
structured interview as data collection instrument. The framework that guided our study was
related to Professional Development (GARCIA, 1999, 2009), Professional Training
(IMBERNON, 2011), Continuing Teacher Education (IMBERNON, 2009) and Teaching
Work (TARDIF and LESSARD, 2005). These concepts are similar, complementary and,
above all, convergent considering that teacher training and development should take place in
their actual working place (the school) and be based on collaborative work among peers.
Based on the analysis of the interviews, we confirmed our hypothesis that the PIBID has
enhanced teacher professional development and continuing education, as well as been a

source of teaching revitalization.



1  INTRODUCAO

A formacéo inicial e continuada, os planos de carreira, as condi¢cdes de trabalho e
a valorizacdo dos professores ainda se colocam como grandes desafios para as politicas
educacionais no Brasil, nos advertem Gatti, Barteto e André (2011). As referidas autoras
também nos trazem que a formag&o de novos docentes e sua insergéo profissional, do mesma
modo, merecem atencdo especial das politicas para a formacéo de professores, assim como &
formacdo continuada, na direcao de subsidiar melhor os docentes para o trabalho nas escolas
publicas.

Diante de uma sociedade globalizada, tecnoldgica, conectada em rede
intermediada por diferentes veiculos de comunicacéo, principalmente pela internet, a escola,
enguanto instituicdo que é tradicional, histérica, ainda que tenha respaldo e prestigio, tem sido
colocada em questdo, bem como o ensino e os professores que, conforme adverte Imbernén
(2009), ndo tém mais a prerrogativa do saber, pois as instituicbes escolares e os docentes,
definitivamente, ndo sdo mais os detentores exclusivos do conhecimento, de modo que h4,
notadamente em tempos atuais, outras instancias socializadoras, que dispdem de diferentes
meios de informacdo, comunicacdo e aquisicdo de conhecimentos, por meio da
telecomunicacdo, da informética, propagando maior diversidade e quantidade de informacdes,
compondo ampla cultura informal, estabelecendo diferentes modelos relacionais que exercem
influéncia em diferentes campos da educacéo.

E, no que se refere a escola, Imbernén (2011) sugere que seja abandonada a
concepcdo de que a instituicdo escolar é mera transmissora do conhecimento académico,
sdoretudo por se tratar de uma concepcdo obsoleta, predominante no sécutogdX
portanto, traz um entendimento que se encontra defasado para a educac¢éo na atualidade e, po
conseguinte, para a educacdo do futuro. O autor Atenta também para a necessidade de que
outras instancias sociais (familia e estado, por exemplo) se desenvolvam e auxiliem mais no
processo de educar, principalmente em razdo da ampliacdo da complexidade, das mudancas
radicais e vertiginosas que acometeram a sociedade civil nas Ultimas décadas, incidindo na
escola, nos processos de educar e, consequentemente, no trabalho docente, demandando nove
formas de conceber e analisar as instituicoes educativas e as func¢des do professor.

O referido autor também acrescenta que 0s contextos sociais e educativos que

condicionam todo ato social que envolve a educagdo mudaram muito, principalmente em



raz&o da forte influéncia das novas redes de informagéo e comunicagdo, que se ampliaram nos
ultimos anos e, portanto, a formagéo, do mesmo modo, ter4 que mudar.

Ainda no sentido dos desafios contextuais escolares enfrentados pelos docentes,
Imberndn (2011) coloca em evidéncia o surgimento e a elevacdo de uma falta clara de limites
das funcbes do professorado, exigindo cada vez mais destes profissionais a resolugdo de
variados problemas derivados do contexto social, culminando no aumento das solicitacdes e
das demandas de competéncias para 0 campo educacional e, conseguentemente,
intensificando o trabalho educativo, prejudicando a execucao e os resultados, além de colocar
a educacao e os professores no topo das criticas sociais.

De fato, estando os professores inseridos no cerne do processo educativo, no
amago do ensino escolar, acabam por tornarem-se alvos mais diretos de criticas e
apontamentos, sofrendo os impactos das mudancas de forma mais frontal, exatamente por
serem aqgueles que, cotidianamente, vivenciam o que acontece no real contexto do trabalho
escolar, centro do trabalho docente.

Dentre os impactos que recaem sobre o trabalho dos professores estdo as
incumbéncias de responsabilidades e tarefas que eles recebem, que ndo cabem propriamente
aos docentes, especialmente por ndo se engeadnas atribuicbes de ordem escolar, mas
resultam em recorrente culpabilizacdo destes profissionais.

A esse respeito, Imbernén (2009, 2011) nos alerta que desvios ou até mesmo a
falta de delimitacdo das funcfes do professorado, muitas vezes exigindo destes a resolucéo de
diferentes problemas, de multiplas ordens, derivados de outros campos sociais, culminando no
aumento das solicitacdes e demandas atribuidas aos professores traz, como consequéncia
intensificagéo do trabalho docente que, de acordo com o referido autor, concorre em favor da
desprofissionalizacdo do professorado. Ou seja, vai na direcdo contraria do desenvolvimento
profissional.

No mesmo sentido, Garcia (1999, p.145) aponta o aumento das atribaicoes
tarefas delegadas aos docentes como sendo atravancadoras do desenvolvimento da
profissionalidade, “componente que se refere ao proprio professor como pessoa, como
profissional, como sujeito que aprende”.

Soma-se a todo o conjunto crescente de responsabilidades imputadas aos docentes
um cenario da profissdo marcado pela burocratizacdo, pela dependéncia profissional, pela
verticalizacdo das agbes governamentais, sempre empreendendo tutela por parte dos poderes
publicos e privados aos professores, que estdo sendo constantemente submetidos a um

processo de proletarizacdo e precarizacdo do seu trabalho, acompanhado, segundo Névoa
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(2007), da perda de prestigio e cada vez maior fragilizacdo da profissdo. Situacdo @ue result
na reducdo do status e desmotivacdo, presenciada nas Ultimas décadas em diversos paises
redundando em abandono e até mesmo na dificuldade de atrair novos docentes, assinala
Garcia (2009).

Ademais, h4d que se levar em conta que os debates em torno da educacdo sao
permeados por interesses econdémicos, politicos e ideoldgicos. Logo, Imberndon (2011)
defende, no sentido de pensar sobre a formacdo permanente do professorado, que esta nac
pode se separar das politicas que incidem nos docentes.

Raciocinando nesta direcao, Imbernén (2011) pontua que, ao final do século XX,
foi possivel verificar que a formagdo permanente do professorado alcangcou avancos
relevantes, merecendo destaque a critica rigorosa a racionalidade técnica e a formacao
proxima das instituicdes escolares. Este fendmeno, inclusive, foi apontado por Garcia (1999)
como sendo exitoso e bem acolhido em paises da Europa (Espanha, Suécia, Inglaterra,
Holanda e Dinamarca), da América do Norte (Estados Unidos e Canada) e Australia, partindo
da concepcédo de desenvolver profissionalmente o professor com centralidade na escola,
admitindo-a como sendo o lugar de onde surgem 0s problemas relacionados a@ ensino
melhor espaco para pensar, elaborar, desenvolver alternativas para resolvé-los.

Garcia (1999) valoriza e expressa sobre a relacdo intrinseca existente entre o
desenvolvimento da escola e o desenvolvimento profissional dos professores, como algo que
deve conduzir ao entendimento e a admissao da escola como a unidade basica para mudar €
melhorar o ensino, de modo que ja ha, atualmente, uma compreensdo comum de se ter a
escola como unidade basilar para alcancar mudancas e para a formacgéao docente, compreensas
assumida ndo apenas por investigadores e formadores, mas também pela administracédo
educativa por meio de politicas.

Mesmo diante de criticas, contestacbes e questionamentos dirigidos aos
professores, de tudo que vem recaindo sobre os ombros dos docentes em termos de
responsabilizacdo que, por tabela, recai sobre as escolas, verifica-se, contudo, que ha o
reconhecimento da importancia do trabalho exercido por estes profissionais, especialmente no
tocante ao seu papel, a consideracdo da sua atuacdo como determinante para a aquisi¢cao d
aprendizagens por parte dos estudantes, relevancia destacada e reconhecida, inclusive, em
relatorios internacionais, nos informa Garcia (2009).

No ambito das politicas, 0 mesmo autor verificou a preocupag¢do com a formacao
docente, visando maior aquisicdo de competéncias por parte dos professores, ao avanco no

desenvolvimento profissional, assentando praticas formativas em contextos reais de trabalho
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dos docentes, ou seja, centradas na escola, tanto no decurso da formagéo inicial como para 8
formacgao permanente do professor experiente, admitindo a escola como lugar da formacéo,
como sendo o espacgo privilegiado para o desenvolvimento profissional do professorado,
tendéncia verificada em esfera internacional.

Vale expor que Garcia (1999) e Imbernon (2011) destacam e citam pontos do
relatério da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (O€DE), d
1985, que ja trazia recomendacfes orientando para uma préatica de formacdo centrada na
escola, tanto referente a formac&o inicial quanto para a formacdo permanente de professores.
O primeiro autor destaca a importancia de que a insergédo profissional e o desenvolvimento
profissional estejam inter-relacionados, propiciando aprendizagens coerentes e contextuais. O
segundo, a importancia de desenvolver a formacdo permanente em espacq escolar
desenvolvendo o carater de sensibilidade ao contexto, que deve ser visto como evolutivo,
reflexivo, continuo e participativo, concebendo e concluindo que a formacdo centrada na
escola tem se mostrado mais adequada as necessidades dos professores e das propria
instituicées de ensino.

Acerca das politicas nacionais voltadas para a formacéo docente empreendidas no
contexto brasileiro, tomamos por base o trabalho de estado da arte sobre Politicas de
Formacdo Docente no Brasil, estudo desenvolvido por Gatti, Barreto e André (2011). Trata-se
de uma pesquisa que identificou, listou e detalhou sobre programas voltados para a formacgao
de professores que estdo em execuc¢ao, seja com abrangéncia nacional ou estadual.

As referidas pesquisadoras identificaram oito programas direcionados a formacao
de professores, todos dirigidos a formacao inicial, sendo que dois estdo operando em ambito
nacional, gerenciados pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Séo eles: o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e o
Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacado Basica (PARFOR).

Seis programas estaduais voltados para a formacdo de professores foram
identificados no trabalho de Gatti, Barreto e André (2011), nos estados de Sao Pawdo, Acre
Espirito Santo. Dois deles, o Bolsa Alfabetizacdo e o Ler e Escrever, funcionam de modo
articulado, em S&o Paulo. Ha o Programa de Formacé&o Especial de Professores para Educacac
Béasica da Zona Rural (PROFIR), no estado do Acre e o0 Bolsa Estagio Formacéo Docente, no
edado do Espirito Santo. Em S&o Paulo, hd uma iniciativa de trabalho com Nucleos de
Ensino, empreendida pela Universidade Estadual Paulista Julio Mesquita Filho (UNESP),
além do Bolsa estagiario de Pedagogia, desenvolvido na cidade de Jundiai, também em Sao

Paulo.



Gatti, Barreto e André (2011), ainda na mesma pesquisa, constataram que
universidades estaduais de S&o Paulo desenvolvem Programas proprios voltados para a
formacéo docente, sendo estes, do mesmo modo, direcionados a aproximacao da relacao entre
as universidades e as escolas publicas. Porém, as pesquisadoras pontuaram como exemplc
apenas os Nucleos de Ensino da Universidade Estadual Paulista (JUNESP

Reerente ao PARFOR, cumpre detalhar que tsatade um programa
emergencial, de carater transitorio, constituindo-se em uma proposta de formacéao inicial em
servico, podendo, inclusive, ser realizada na modalidade presencial ou a distancia. E
destinado apenas a professores em exercicio na rede publica de Educacdo Basica que néac
possuem formacgdo em nivel superior ou grau de licenciatura exigido pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional n°® 9.394/96 (LDBEN).

O PROFIR, assim como o PARFOR, é reservado aos professores em exercicio,
realizandoseem parceria com o governo do estado do Acre, com a Universidade Federal do
Acre (UFAC) e as prefeituras municipais. Trata-se de um curso em nivel de graduacao,
oferecido durante o periodo de férias dos docentes, totalizando trés meses por ano.

O Programa bolsa alfabetizacao foi criado pela Secretaria Estadual de Educacéo
de Séo Paulo, tendo por objetivo promover a articulagcao entre os conhecimentos provenientes
da universidade e da escola. E dirigido aos estudantes de licenciatura, com o intuito de que
estes auxiliem professores regentes em classes de 2° ano, compreendendo também o periodc
de alfabetizacdo. Desta iniciativa, produzem-se relatos que sdo encaminhados pelos
participantes a escola e, posteriormente, a Secretaria de Educacao, sob a supervisdo de um
professor universitario.

O Programa Ler e Escrever, que funciona articulado ao Bolsa Alfabetizacdo, tem
como objetivo garantir o dominio da leitura e da escrita aos alunos do primeiro ciclo do
Ensino Fundamental. Para tanto, conta com a participacdo de licenciandos dos cursos de
Pedagogia e Letras, que sdo acompanhados e orientados por professores ligados a instituicoe:s
de ensino superior.

Por fim, temos o Programa Bolsa Estagiario de Pedagogia, que é realizado no
ambito da cidade de Jundiai, estado de S&o Paulo, concedendo bolsas a estudantes de
Pedagogia, para que venham a auxiliar, durante o periodo de um ano, professores regentes de
rede publica de ensino, em classes de 1° ano, de alfabetizacdo. Sua coordenacaeé também
feita por um professor do ensino superior.

Dos programas listados, se faz pertinente ressaltar uma caracteristica comum a

todos eles: o fato de conceberem a escola como um local privilegiado para a formacao
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docente, visando integrar Universidade e professores do ensino superior com as instituicoes
escolares de Educacdo Baésica. Este preceito converge com principios defendidos e
evidenciados por Canario (2002, 2006), Névoa (2003, 2007, 2009), Garcia (1999, 2009),
Imbernén (2009, 2011) e Tardif e Lessard (2005), formando um consenso que admite o
espaco escolar, o local onde se concretiza o trabalho docente, como sendo o0 espago
privilegiado para a formacao do professor (seu contexto real de atuagao).

Dentre os programas apresentados, daremos destaque e tomaremos por estudo o
PIBID, cujo alcance é nacional, abarcando diversos cursos de licenciaturas, sob a geréncia da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Logo, se faz conveniente destacar do referido programa os relevantes elementos
trazidos pelo texto da lei que o institui; o reconhecimento da escola como espaco de
formacdo; a importancia do docente, bem como a necessidade de sua valorizacéo profissional,
que precisa estar apoiada em politicas permanentes de estimulo a profissionalizacao,
progressdo de carreira, formacdo continuada, remuneracdo, condicbes de trabalho,
objetivando garantir a permanéncia e o ingresso de novos professores; a articulacdo entre
formacédo inicial e formacdo continuada, entendendo a formagdo como um componente
essencial da profissionalizacdo; reconhecimento da relevancia do cotidiano escolar, do
contexto, das experiéncias que resultam em saberes para os docentes, oportunizando
atualizacbes metodoldgicas e tecnoldgicas; apoiar a melhoria da educacao basica com maior
oferta e expansdo de cursos de formacdo continuada (disposto no artigo 11, inciso Il do
Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009).

Vale assinalar que o PIBID operacionaliza-se por meio de convénios
estabelecidos entre a CAPES, entre Instituicbes de Ensino Superior (IES) e escolas publicas
de Educacéo Basica. Deste modo, o programa conta com a participacdo e a colaboracdo de
estudantes de licenciaturas, de professores da Educacdo Basica e docentes das IES,
compondo, a nosso ver, uma equipe de trabalho.

O PIBID é o maior e mais amplo programa voltado para a formacdo de
professores, tanto em termos de orcamento quanto em abrangéncia, além dos ambiciosos
objetivos aos quais se propde. Por estas e outras razdes que serdo detalhadas, justificadas
fizemos a opcédo por toma-lo como objeto a ser estudado. Essa motivacdo se deu, em grande
medida, tendo em vista 0s auspiciosos objetivos propostos pelo programa e suas pretensoes,
bem como o seu alcance e relevancia.

Conforme traz o relatorio de gestdo da Diretoria de Educacdo Basica Presencial

(DEB), da CAPES (BRASIL, 2034 o PIBID tem o0s seguintes objetivos: incentivar a
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formacao de professores para a Educacao Basica, contribuindo para a elevacdo da qualidade
da escola publica; valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela carreira
docente; elevar a qualidade das acdes académicas voltadas a formacéo inicial de professores
nos cursos de licenciatura das instituicdes publicas de educacdo superior; inserir 0s
licenciandos no cotidiano das escolas da rede publica de ensino, promovendo a integracdo
entre educacao superior e bésica; proporcionar aos futuros professores a participacdo em
experiéncias metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar, que busquem a superacao de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem, levando em consideracédo o indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica
(IDEB), bem como o desempenho da escola em avalia¢cées nacionais, como Provinha Brasil,
Prova Brasil, Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB), Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), dentre outras; incentivar escolas publicas de educacéo basica, tornando-as
protagonistas no processo formativo dos estudantes das licenciaturas, mobilizando seus
docentes como coformadores de futuros professores.

Ademais, se faz oportuno destacar alguns numeros de consideravel relevancia,
gue evidenciam sobre a dimensao que o PIBID alcancou, embora seja um programa recente,
tendo completado nove anos, a contar de 2007, quando ainda ndao contemplava todos os
cursos de licenciatura, pois era voltado apenas para os denominados cursos da area de ciéncia
— Biologia, Fisica e Quimica, mas que, hoje, representa o maior programa de bolsas da
CAPES, de acordo com o relatério de gestdo da Diretoria de Educacéo Basica Presencial da
CAPES, 2009-2014 (BRASIL, 20)4alcancando, em 2014, o total 90.254 bolsistas (de
iniciacdo a docéncia, supervisdo, coordenacao e gestéo), distribuidos em 85%le&8pi
instituicBes formadoras publicas e privadas.

Estes expressivos numeros atingidos pelo programa em menos de uma década de
existéncia denotam que o PIBID ja vem sendo reconhecido como uma politica publica de
expressiva importancia para a formacao de professores.

Convém lembrar que, a partir 2013, a DEB (Diretoria de Educacdo Basica)
buscou fortalecer seus principais programas com o proposito de organiza-los a partir de eixos
comuns, de forma que o conjunto se concretizasse em politicas mais robustas direcionadas a
formacdo inicial e continuada de professores. Um dos desdobramentos do fortalecimento dos
programas de formacdo foi a consolidacdo do PIBID como grande programa dirigido a
formacdo docente e, conforme nos trazem Gatti et al. (2014), como politica publica de
educacao, enaltecendo que o programa contribui para a valorizagdo da profissdo docente,

constituindo-se em uma rara politica de atencdo a formacao inicial dos professores para a
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educacdo bésica, além de se tratar de um programa que desacomoda as licenciaturas,
mobilizando escolas, professores das escolas e professores universitarios envolvidos com o
PIBID.

Considerando o exposto e tendo em vista os objetivos do PIBID, um elemento nos
chamou a atencdo e fez brotar em ndés a motivacdo para pensar um estudo partindo do
seguinte aspecto do programa: o que coloca os professores das escolas publicas como
coformadores. Ou seja, atribui-se ao professor experiente, ao professor da escola publica, um
papel central na formacéo do estudante de licenciatura, futuro docente.

E, conforme ja foi anteriormente mencionado, no a&mbito do PIBID, entendemos
que o professor da escola publica compde uma equipe de trabalho, formada por licenciandos e
professores das instituicdes de ensino superior, que cumprem a funcédo de coordenadores dos
subprojetos do programa. Assim sendo, consideramos que o0s professores das escolas
participantes ocupam um lugar central e fundamental para a operacionalizacéo do PIBID, na
condicdo de supervisores, fazendo o acompanhamento diario dos bolsistas de iniciagdo a
docéncia, de modo que ele sera aquele que estara diretamente ligado e atuando mais proximo
aos estudantes de licenciatura, estabelecendo uma estreita relacdo com o processo formativo
de futuros professores, fechando um elo entre os licenciandos, a escola e as IES participantes.

Considerando, portanto, que 0 nosso interesse de pesquisa encontra-se na pessoa
do professor supervisor do PIBID, interessa-nos, sobretudo, conforme trazido textualmente
pelos objetivos do programa, a mobilizacdo dos docentes das escolas de Ensino Basico para
atuarem como coformadores dos futuros professores, colocando-os na condicdo de
protagonistas no processo de formacdo inicial para o magistério. E, com observancia e
atencdo a esta atribuicdo formativa incumbida aos professores experientes, assumimos a
hipétese de que, por meio deste trabalho, os docentes potencializam o seu desenvolvimento
profissional, sua formacdo permanente, bem como nos permite identificar e analisar
peculiaridades do trabalho docente que incidem, influenciam, interferem e contingenciam as
acdes exercidas pelos professores nas escolas publicas.

Sob a luz dos conceitos denominados: Desenvolvimento Profissional, por Garcia
(1999, 2009); Formacéo Profissional, Imbernén (2011); Formagédo Permanente, por Imbernén
(2009); e Trabalho Docente, por Tardif e Lessard (2005); nos dedicamos a conhecer e analisar
o PIBID por meio de relatos de experiéncias fornecidos por treze professores supervisores do
programa, sendo que cada um deles supervisiona um grupo diferente de licenciandos,

correspondente a um campo disciplinar especifico.



Em referéncia aos conceitos expostos anteriormente, de modo resumido, temos as
seguintes nog¢des: Desenvolvimento Profissional, por Garcia (2009), como sendo um processo
de desenvolvimento individual e coletivo, que deve ser concretizado no local de trabalho do
docente: a escola. A escolha por esta denominacdo conceitual se fez em razdo do referido
autor entendé-la como sendo a mais adequada a concepc¢éo do professor como pradissional d
ensino, além da no¢do de desenvolvimento ter a conotacdo de evolucdo, de continuidade,
superando a tradicional justaposicdo entre formacao inicial e continuada.

A proposta de Formacado Permanente defendida por Imbernon (2009) propde que
a formacdo se desenvolva em estreita relagdo com a escola, partindo de situagbes
probleméticas concretas, reais, emergentes do trabalho docente propriamente dito,
potencializando a anadlise, a reflexdo e a avaliacdo das praticas empreendidas, de modo
colaborativo, visando alcancar inovacfes e que a escola também se beneficie e se desenvolva
NO processo.

E, por fim, Tardif e Lessard (2005) nos forneceram subsidios para analisar o
Trabalho Docente e suas peculiaridades, partindo do principio de que o trabalho dos docentes
trata-se, sobretudo, de interacdes humanas, mas sem perder de vista todos contingentes, da
mais diferentes ordens e origens, que interferem, influenciam e incidem sobre os professores
no exercicio de suas atividades profissionais escolares, pois sera a partir da identificacédo e
andlise dos aspectos relacionados propriamente ao trabalho que poderdo emergir indicadores
gue favorecam ou ndo ao Desenvolvimento Profissional e a Formacdo Permanente do
professorado.

Sustentados por estes trés pilares tedricos detalhados nos paragrafos anteriores,
buscamos responder ao nosso objetivo geral, que foi o de analisar em que medida a
participacdo, as formas de atuacdo e as experiéncias vivenciadas pelos professores
supervisores no PIBID vém contribuindo para o Desenvolvimento Profissional Docente, para
a Formacédo Permanente do Professorado, apontando e examinando aspectos do Trabalha
Docente e suas peculiaridades.

E, de modo mais especifico e detalhado, objetivamos:

- Verificar e explicitar aspectos relacionados ao Trabalho Docente e suas
peculiaridades;

- Identificar e evidenciar elementos que subsidiem, que fornecam contributos para o
Desenvolvimento Profissional Docente, no PIBID;

- ldentificar e evidenciar elementos que subsidiem, que fornecam contributos para a

Formacéo Permanente do Professorado, ndRIBI



- Investigar sobre a relagéo entre a Universidade e a escola, no PIBID;

- Verificar sobre a aceitacdo, sobre a recepc¢éo ao PIBID por parte do corpo escolar;

- Indagar sobre a atuacéo e participacdo dos professores supervisores no PIBID;

- Angariar subsidios que possam vir a contribuir com o programa de formacao em pauta
(o PIBID).

Para alcancar nossas pretensdes objetivas, nosso trabalho de pesquisa s& propdos (
assim o fez) em dar voz e espaco a professoras e professores supervisores do PIBID, regentes
em escolas publicas estaduais e municipais, de modo que nos foram concedidas treze
entrevistas, orientadas por um roteiro semiestruturado, contendo oito perguntas, que nos
possibilitaram obter significativos relatos de experiéncias vivenciadas pelos docentes no
ambito do programa, narrados por um supervisor de cada disciplina contemplada pelo PIBID
vinculado a uma importante Universidade publica situada no o interior do estado de Minas
Gerais.

As questbes que compuseram o roteiro de entrevista foram elaboradas com vistas
a angariar depoimentos, narrativas de experiéncias que nos subsidiassem para tecer reflexdes
em torno dos conceitos com 0s quais nos propusemos a trabalhar, bem como dar respostas ao:s
objetivos que orientaram a conducgéo da pesquisa.

Buscamos evidenciar também aspectos emergentes dos relatos, que estabeleceram
relagbes com os conceitos que iluminaram e orientaram a nossa apreciacédo das informacdes
fornecidas pelos entrevistados, dando devida atencdo aos ganhos formativos que o PIBID
proporcionou e vem proporcionando, ndo apenas para 0s docentes, mas para os estudante:
bolsistas de iniciagdo a docéncia, bem como o desenvolvimento proporcionado pelo programa
as escolas e aos alunos.

N&o perdemos de vista o fato de se tratar de uma politica publica educacional, de
uma ampla politica voltada para a formacéo de professores, que tem expressivos propdsitos e
metas a alcancar e, portanto, nés ndo nos esquivamos de considerar os objetivos do PIBID
dentro das analises realizadas, tendo por embasamento o estudo avaliativo desenvolvido por
Gatti et al. (2014), de cunho qualitativo, com abrangéncia nacional, abarcando bolsistas do
programa presentes em todas as regides do Brasil, utilizando-se de uma base de dados
proveniente de questionarios disponibilizados on-line pela CAPES e respondidos por
coordenadores de area, coordenadores institucionais, supervisores e bolsistas de iniciacdo a
docéncia.

Do mesmo modo, ndo evitamos trazer a tona criticas, opinides e sugestdes

colocadas pelos professores entrevistados. Afinal, entendemos que, deste modo, estaremos
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fornecendo subsidios de maior relevancia para que possam ser apropriados com o propdésito
de aprimorar a politica em questéo.

Nossa justificativa se originou do fato de que estudos mais voltados para os
professores supervisores do PIBID ainda tém sido pouco notados, principalmente propondo-
se a refletir, a examinar sobre aspectos relacionados aos conceitos que nos dao base
(Desenvolvimento Profissional, Formacao Permanente e Trabalho Docente), dada a relevancia
gue carregam no que concerne a formacao docente.

No mais, os teoricos que nos forneceram embasamento trouxeram evidencias e
apontaram questbes necessarias de serem levantadas, pesquisadas. Garcia (2009), po
exemplo, assinala que o desenvolvimento profissional docente tem sido uma preocupacéo
constante dos investigadores educacionais nas ultimas décadas, partindo do pressuposto de
gue é necessario compreender a profissdo doeenseu desenvolvimento como “elemento
fundamental e crucial para assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos” (GARCIA,
2009, p. 19).

Instruidos por Garcia (2009), tivemos a clareza de que o desenvolvimento
profissional docente é um campo de conhecimento amplo e diverso, do qual buscamos
mostrar algumas de suas ideias gerais, algumas noc¢des, mas que certamente trardo
contribuicbes para a compreensao, reflexao e problematizacdo em torno do tema.

No que tange a formacdo docente, Imbernén (2011) atenta para o fato de que a
formacdo de professores é um tema relativamente recente como objeto de estudo e pesquisa, ¢
que foi a partir da década de 1980 que comecaram a ser realizados programas de fermacéo d
professores em maior nimero.

Referente a formacdo permanente do professorado, se faz pertinente salientar que
Imbernén (2009) compreende que 0 ensino precisa se transformar em um trabalho
necessariamente e imprescindivelmente coletivo para que sejam alcancadas melhorias mais
significatives no processo de trabalho dos préprios professores, bem como para a organizacéo
das instituicdes educativas e a aprendizagem do alunado, ainda que se admita e reconheca qu
o trabalho colaborativo ndo é facil, pois requer tolerancia, compreenséo das diferencas, além
de requerer tempo e consideravel esforco.

Logo, considerando estas ponderacdes colocadas pelo referido autor, nos
propusemos a dar atencdo, destacar e valorizar a importancia que tem para a docéncia a
aprendizagem na relagéo, na convivéncia, na interagdo com o grupo, no contexto real onde s
realiza e se desdobra o trabalho docente, tal como explicita Imbernén (2011), que enaltece,

sobretudo em tempos atuais, sobre a importdncia de se formar professores partilhando
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conhecimentos, experiéncias, estabelecendo estreita e constante comunicacéo, trabalhando en
grupo e participando da tomada de decisoes.

O mencionado autor ainda acrescenta e defende que o0 processo de
profissionalizacdo esteja fundamentado nos valores da cooperacdo entre os individuos,
entendendo que este é o caminhapampreender a complexidade do trabalho educativo e
dar melhores respostas as situagfes probleméticas da préatica, promovendo a ideia de que &
“colaboracdo parte do principio de que o profissional de educagdo ¢ construtor de
conhecimento piagogico de forma individual e coletiva” (IMBERNON, 2011, p. 51).

Ademais, nesse processo, o professorado é quem assume o protagonismo de sua
formacdo e do seu desenvolvimento profissional, salienta o0 mesmo autor citado. Contudo,
ainda orientados pelo mesmo tedrico, temos a clareza de que ndo podemos afirmar que o
desenvolvimento profissional docente deve-se unicamente ao desenvolvimento pedagdgico,
cognitivo, tedrico ou ao conhecimento e a compreensdo de si mesmo enquanto profissional,
pois o desenvolmento é, antes de tudo, decorréncia de situacdes de trababmmdiEes
de atuacao que permitirdo ou trardo impedimentos, obstaculos ao desenvolvimento da carreira
docente.

Vale sinalizar que Imbernén (2011) adverte que nao se deve perder de vista que
formacao do profissional em educacdo, especificamente a do professor, esta diretamente
relacionada ao enfoque ou a perspectiva que se tem sobre suas func¢des, sendo que desvios er
suas atividades concorrem para desprofissionalizacdo, além de comprometer o
desenvolvimento dos docentes. No mais, se faz indispensavel destacar que o tedrico
referenciado, ao tratar da formacao permanente do professorado, concebe este processo comc
algo que se desenvolve durante toda vida profissional, se fazendo no decurso da trajetéria.

Na perspectiva de formacao em colaboragao, Imbernén (2011) sugere e valoriza
na direcdo de que, por meio dela, se faca o caminho para abandonar o conceito obsoleto e
insuficiente de conceber a formacdo como mera atualizacdo cientifica, didatica
psicopedagdgica dos professores, de modo que se passe a adotar um conceito de formacéo qu
venha a consistir na descoberta, organizacdo, fundamentacéao, revisao e construcao de saberes
de conhecimentos, de teoria no contexto pratico e real do trabalho docente, de modo
colegiado, colaborativo.

No que tange ao trabalho docente e suas peculiaridades, Tardif e Lessard (2005)
nos instrui para que a andlise deste trabalho se faga pautada exatamente nos processos praticc
gue se desenvolvem no cotidiano escolar, protagonizado pelos professores, interagindo com

os alunos e com os colegas docentes, sendo analisados em situagcdo, na concretude das
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atividadese das relagdes, norteado pela “teoria da docéncia compreendida como trabalho
interativo, trabalho sobre e camutro” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 11).

Por fim, convém indicar que o texto desta dissertacdo esta organizado do seguinte
modo: consideracdes sobre o PIBID e o PIBID-JB\gue estudos recentes revelam sobre o
PIBID; consideracdes sobre politicas publicas; revisdo bibliografica dos conceitos abordados
(Formacédo Docente, Formacéo Profissional, Trabalho Docente, Desenvolvimento Profissional
e Formacdo Permanente); procedimentos metodoldgicesultados e discussfes
apresentando o perfil dos professores colaboradores da pesqeisposicao dos relatos por

eles fornecidos a partir de entrevistas, seguido da analise do conteudo e consideracdes finais.

1.1  Consideragdes sobre o PIBID e o PIBID-UFV

Carvalho (2014) nos adverte que a formacéo de professores ndo vem atendendo as
demandas nacionais, sobretudo no que se refere a qualidade da formacdo. Logo, foi
trabalhando nesse sentido que o Governo Federal, através da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) criou, no ano de 2007, o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) que, dentre outros obijetivos, visa
incentivar e, por conseguinte, fomentar a formacdo de docentes em nivel superior para a
educacéo basica, buscando contribuir para a valorizacdo do magistério e elevar a qualidade da
formacgédo inicial de professores nos cursos de licenciatura, além de objetivar promover
integracdo entre educacédo superior e educacao basica, em parceria com escolas Publicas.
publico alvo sdo estudantes de cursos de licencjatlggidamente matriculados em
instituic6es publicas de ensino superior.

O PIBID concede bolsas para estudantes de cursos de licenciatura, para
coordenadores e supervisores, que sdo 0s responsaveis pela conduc¢do e desenvolvimento do
projetos, fornecendo, inclusive, auxilio financeiro para custear despesas demandadas dos
trabalhos realizados. As bolsas foram criadas pelo Decreto n° 7.219/2010, com a finalidade de
fomentar a iniciacdo a docéncia e melhor qualifica-la, objetivando a melhoria do desempenho
da educacao basica.

O programa objetiva incentivar as escolas por meio da mobilizagdo de seus
professores, que assumem a funcdo de coformadores dos licenciandos. Visa também
contribuir para umanelhor articulagdo entre teoria e pratica, “elevando a qualidade das acdes

académicas nos cursos de licenciatura” (BRASIL, 2010, artigo 3°, inciso VI).
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Atualmente, o PIBID destina-se as instituicbes federais e estaduais de Ensino
Superior (IES), instituicBes publicas municipais, comunitarias e filantropicas sem fins
lucrativos, de modo que, para integrarem ao programa, todas devem fazer suas propostas ao
MEC, nos prazos estipulados, configlega num plano de acdes em conformidade com os
objetivos do PIBID, devendo os licenciandos bolsistas exarcatividades pedagogicas em
escolas publicas de educacéo bésica. As obrigacfes incumbidas aos bolsistas de iniciacdo a
docéncia estdo detalhadas mais adiante, assim como as atribuicdes exigidas dos professores
supervisores, sujeitos da nossa pesquisa.

O trabalho desenvolvido no ambito do PIBID é gerenciado pela Diretoria de
Educacdo Basica Presencial (DEB), da CAPES, em parceria com o Ministério da Educacao
(MEC) e com as instituicbes de ensino superior participantes do programa. Uma de suas
principais atribuicdes legais é impulsionar e fomentar a formacao inicial e continuada de
profissionais do magistério (Lei n° 11.502, de 11 de julho de 2007), prevista nas diretrizes do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgéao (Decreto n® 6.094, de 24 de abril de
2007) e nos principios estabelecidos na Politica Nacional de Formacao de Profissionais do
Magistério da Educacédo Basica (Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009 e Lei n° 11.947, de
16 de junho de 2009, no seu art. 31).

Quando foi langcado, a prioridade de atendimento do PIBID era a de suprir
demandas nas areas de Biologia, Fisica, Quimica e Matemética, para o Ensino Médio, em
razao da caréncia de professores destas areas do conhecimento. Entretanto, a partir de 2009, «
programa passou a atender as demais licenciaturas que compdem fundamentalmente os
curriculos escolares (Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa, e Lingua Estrangeira),
abarcando também Pedagogia, Educacdo Fisica, Sociologia, Filosofia, incluindo Educacéo
Infantil, Educacdo de Jovens e Adultdsducacdo Indigena, Educacdo do Campo e
comunidades quilombolas.

Vale destacar o ineditismo do PIBID enquanto programa de governo que, em
parceria com a CAPESradicionalmente um 6rgdo fomentador de pesquisas, direciona-se
para o ensino, fornecendo bolsaeportunizando que a formacéo docente de estudantes de
licenciatura ocorra no espaco escolar, ambiente real de trabalho do professor. Faz-se
igualmente oportuno destacar o proposito de promover aproximacao dos docentes das escolas
publicas com instituicdes de ensino superior, participando da formacao de futuros licenciados,
valorizando o magistério e o conhecimento pratigtvencial destes profissionais, atribuindo

a estes o papel de coformadores.
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Referente ao PIBID na Universidade Federal de Vigcosa IDRWEV),
primeiramente, se faz oportuno detalhar que trata-se de uma instituicdo de Ensino Superior de
grande representatividade e prestigio no cenario nacional, figurando entre as melhores do
pais, situada no Municipio de Vigcosa-MG, localizado na Zona da Mata de Minas Gerais, com
aproximadamente 72.000 habitantes.

A UFV tem 90 anos de existéncia e, de acordo com informacdes disponiveis no
site da Pré-Reitoria de Ensino (PRE), dispde de 67 cursos de gracwscAmdalidades de
Bacharelado, Licenciatura e Superior de Tecnologia, distribuidos em trés campi: Campus
Vigosa-MG, oferecendo 45 cursos; Campus Florestal-MG oferecendo 10 cursos e Campus
Rio Paranaiba-MG, oferecendo 12 cursos.

Segundo informacdes que constam no Relatério UFV, da Pro-Reitoria de
Planejamento e Or¢camento, com dados em tabelas atualizadas no segundo semestre de 201€
disponibilizados na péagina virtual da DTI (Diretoria de Tecnologia da Informacao), a UFV
possui, atualmente, 13.070 estudantes matriculados em cursos de graduacdo nas suas
diferentes modalidades ofertadas em seus trés campi. Destes mais de treze mil estudantes,
3.177 ocupam vagas em cursos de licenciatura ou bacharelado.

No ambito da pés-graduacado, a UFV se destaca como sendo a pioneira rep Brasil
oferecer estes cursos, somando mais de 50 anos de tradicdo na modalidade Stricto Sensu
Hoje, a instituicdo conta com 44 programas de pds-graduacdo, dentre 0s quais 25 programas
oferecem treinamento em niveis de Mestrado e Doutorado; 19 apenas de mestrado e, dentre
estes, 7 sdo de Mestrado Profissional. E, conforme a mesma fonte de dados referida
anteriormente, a UFV, em seus trés campi, hoje, tem matriculados 3.390 estudantes de pG4s-
graduagéo Stricto Sensu. Destes mais de trés mil estudantes, a grande maioria, 3.238, estac
matriculados no campus Vigosa-MG, 74 no campus Florestal-MG e 78 no campus Rio
Paranaiba-MG.

De acordo com informagfes disponibilizadas na pagina da Universidade na
internet, a UFV € a Instituicdo Federal de Ensino Superior (IFES) do interior do Brasil com
maior numero de programas de poOs-graduacdo com nota 7, a maxima considerada pela
CAPES. Quanto aos cursos na modalidade Lato Sensu, sdo oferecidos em carater de educacac
continuada, com a finalidade de proporcionar aos estudantes de nivel superior formacao
cientifica e cultural, visando ao aprimoramento de conhecimentos académicos e profissionais,
com carga horaria minima de 360 horas e duracdo méxima de 24 meses. A UFV oferece
cursos de pés-graduacdo Lato Sensu em diversas areas do conhecimento, sendo 11 na

modalidade presencial e trés a distancia.
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A Universidade Federal de Vigcosa (UFV) compde o rol de IES contempladas pelo
PIBID desde o ano de 2007, ano em que fora lancado o programa com alcance nacional,
amparado pela Lei n°® 11.502, de 11 de julho de 2007, inicialmente, conforme ja explicitamos,
com editais voltados exclusivamente para as areas de ciéncias, sobretudo por estas serem
consideradas as de maior caréncia de professores para a Educacdo Basica. Neste primeirc
momento, o programa trabalhou com 60 estudantes das licenciaturas, 16 supervisores, 4
coordenadores de area ¥ coordenador institucional. Os licenciandos foram assim
distribuidos: 12 na area de Ciéncias Bioldgicas; 13 na area de Fisica; 19 na area de
Matematica; 16 na area de Quimica, de modo que foram contempladas cinco escolas publicas
da cidade de Vigosa-MG.

Vale pontuar que a rede publica de Ensino Fundamental e do Ensino Médio de
Vicosa se constitui em 20 escolas municipais, 10 escolas estaduais e uma escola federal
(Colégio de Aplicacdo da UFVY COLUNI), totalizando, portanto, 31 instituicbes, sendo 23
localizadas em &rea urbana e 8 em area rural. E, desde o langamento e expanséo do PIBID en
nivel nacional, o numero de bolsistas e subprojetos ampliaram em varias areas do
conhecimento, atingindo um numero cada vez maior de escolas na cidade, acompanhando o
movimento de ascensao nacional do programa.

Conforme sinalizado, o PIBID-UFV seguiu crescendo gradativamente, com
editais sendo langados a cada dois anms2@07, foram 4 licenciaturas contempladas; em
2009, foram 7 licenciaturas; em 2011, subiu para 8 licenciaturas contempladas, mais 5
incluidas no campus Florestal. Por fim, em 2012 esse numero saltou para 12 subprojetos
acrescido de mais 5 em Florestal. Posteriormente, mas no mesmo ano, houve acréscimo de
mais uma licenciatura, totalizando os 13 subprojetos vigentes.

As licenciaturas, na UFV, estéo distribuidas sob a responsabilidade do Centro de
Ciéncias Bioldgicas (CCB), Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (CCE) e Centro de
Ciéncias Humanas, Letras e Artes (CCH). Atualmente, a UFV oferece cursos de licenciatura
em: Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Sociais, Danca, Educacdo do Campo (esta ultima criada no
ano de 2013), Educacdo Infantil, Educacdo Fisica, Fisica, Geografia, Historia, Letras,
Matematica, Pedagogia e Quimica.

A partir do edital de 2013, a UFV passou a dispor de 415 bolsistas de iniciacéo a
docéncia, inseridos em 13 subprojetos das seguintes licenciaturas: Biologia, Ciéncias Sociais,
Danca, Educacéo Fisica, Educacao Infantil, Geografia, Historia, Letras (Lingua Pategues
Lingua Estrangeira (Inglés), Matematica, Pedagogia e Quimica. Aqueles numeros de bolsistas

e subprojetos abarcam 23 escolas do municipio de Vigosa. Somando os bolsistas supervisores
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(65), coordenadores de area (29), coordenadores de gestédo (3) e gestor institucional (1), o
PIBID-UFV totaliza 513 bolsistas vinculados ao programa, no campus UFV Vicosa-MG,
conforme indica o relatdrio de gestédo do programa de 2015.

O desenho definido para o PIBID-UFV e a sua configuracdo pode ser ilustrado do

seguinte modo:

p itori CAP
drogel _orla |:> (Comissio de Coo_rde!lador
e Ensino Acompanhamento) Institucional

U

Licenciandos <j Coordenadores de Gestio E> Coordenadores
de Area

Supervisores

Figura 1- Estrutura organizacional do PIBID-UFV

Apresentando aquela configuracdo antes descrita, com o trabalho da coordenacéo
de gestdo do PIBID-UFV dividido entre quatro gestores, podemos assim ilustrar sua

organizacao:

' Matematica * Pedagogia
* Quimica e Fisica
* Ciéncias Sociais e Ciéncias
* Letras-Portugués Biologicas

* Educacdo Infanti!

*Danca * Quimica
*Geografia * Biologia
sHistoria * Fisi@a

* Matemética
* EducagaoFistca

e Letras-ingiés
*EducacdoFista

Figura 2— Organizagéo do trabalho dos coordenadores de gestédo do PIBID-UFV

Pelo modo como o PIBID foi projetado pela CAPES, pode-se visualizar que o

programa possui um arranjo estratégico que coloca em dialogo os formadores das IES, os
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professores da educacao basica e os alunos dos cursos de licenciatura. Ao envolver todos este:
sujeitos da formag&o docente, mobiliza a universidade e a escola basica ao mesmo tempo.

A formacao inicial passa a ter a realidade escolar por referéncia, o que favorece
aos cursos de licenciaturas a entenderem melhor suas especificidades, oportunizando a
construcdo de novos conhecimentospeparando mais satisfatoriamente os futuros
profissionais do ensino por meio da inser¢ao na realidade escolar.

Detalhando sobre o PIBID em ambito nacional, criado em 2007, o programa foi
proposto no Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) como uma das alternativas para a
formacdo de professores. Ainda neste periodo, também no ambito do PDE, a CAPES foi
inserida no contexto das politicas voltadas para a formacdo de docentes para a Educacgéo
Basica. Neste movimento, uniu-se a CAPES a estrutura organizacional da Diretoria de
Educacdo Basica Presencial e de Educacdo a Distancia (DEB), assumindo ambas, por
conseguinte, projetos destinados a formacéo inicial presencial e a distancia, dentre eles, o
PIBID.

Seguindo no detalhamento de informacbes e destacando alguns numeros
verificados em relatérios de gestdo do PIBID publicados entre 2012 e 2014, inicialmente,
conforme ja foi mencionado, o programa direcionseas Instituicdbes Federais de Ensino
Superior, atendia cerca de 3.000 bolsistas, distribuidos entre as areas de Biologia, Fisica,
Matematica e Quimica, no Ensino Médio. Rapidamente, o PIBID expagdpassando a
incluir Universidades Publicas Estaduais, Municipais e Comunitarias, abrangendo mais
licenciaturas. Em 2012, chegou-se a 40.092 Licenciandos Bolsistas, 3.052 Coordenadores de
Area e 6.177 Professores Supervisores, num total de 49.321 bais@91E, o programa
alcancou 90.254 bolsistas, distribuidos em 855 canigi 284 instituicbes formadoras,
publicas e privadas. Nesse periodo ainda curto de existéncia, o PIBID ja vem sendo
reconhecido como uma politica publica de expressiva relevancia para a qualidade da
formacgdao de professores.

Referente a admissdo de Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia, de acordo com
informac0@es e orientacdes indicadas por editais mais recentes lancados pelo PIBEMUFV,
2015 e 2016, disponibilizadas na pagina institucional do programa na internet, para
candidatarense as bolsas, os licenciandos deverdo realizar a inscricdo nas secretarias de
Coordenacéo dos Cursos de Licenciatura, por meio da apresentacdo de uma documentacao
que consiste em: ficha de inscricdo (disponibilizada pela internet, no site do PIBID-UFV)

histérico escolar da UFV, contendo o respectivo coeficiente de rendimento académico;
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Curriculo Vitae, comprovado pelo Histérico Escolar da UFV; carta motivacional. O candidato
devera estar regularmente matriculado no curso de licenciatura objeto do edital.

A selecdo dos candidatos € realizada por uma comissdo composta pela
Coordenacéo de Area do PIBID do subprojeto pertinente. A selec&o consistira de duas etapas:
pela analise do Historico Escolar, do Curriculo Lattes e da Carta de Motivacdo. Os candidatos
serdo classificados em ordem decrescente e determinada pela pontuacdo obtida. Caso
comissao entenda necessario, os candidatos poderdo ser convocados para uma entrevista. En
caso de empate, terdo prioridade: estudantes que ja tenham sido bolsistas do PIBID, com bom
desempenho, desde que ndo sejam possiveis formandos no semestre; estudantes que tenhal
melhor coeficiente de rendimento nos primeiros semestres letivos do seu curso; estudantes
com menor numero de abandonos em disciplinas; estudantes com menor numero de
reprovacdes no Histérico Escolar.

Os requisitos do bolsista de iniciagdo a docéncia sao: estar regularmente
matriculado em curso de licenciatura na area do subprojeto (&rea de licenciatura); ter
concluido, preferencialmente, pelo menos um periodo letivo no curso de licenciatura; possuir
bom desempenho académico, evidenciado pelo histdrico escolar, consoante com as normas da
UFV; estar apto a iniciar as atividades relativas ao projeto imediatamente apOs ser
selecionado; apresentar coeficiente de rendimento académico igual ou superior a 70. Caso o
estudante de licenciatura possua vinculo empregaticio, podera ser bolsista PIBID desde que:
ndo possua relacdo de trabalho com a UFV ou com a escola onde desenvolve as atividades do
subprojeto; possua disponibilidade de 48 (quarenta e oito) horas mensais para dedicacédo as
atividades do programa; o licenciando selecionado precisara assinar termo de compromisso
apresentado pela Capes, disponivel no site da IES que gerencia o PIBID.

As obrigacdes e atribuices imputadas aos bolsistas de iniciacdo a docéncia séo:
dedicar-se, no periodo de vigéncia da bolsa, no minimo 48 (quarenta e oito) horas mensais, as
atividades do PIBID, sem prejuizo de suas atividades discentes regulares; participar das
atividades definidas pelo subprojeto; manter atitudes de solidariedade e respeito a toda
comunidade escolar e atuar de forma responsavel em todas as atividades do PIBID, inclusive
em relacdo ao meio ambiente; apresentar formalmente os resultados parciais e finais de seu
trabalho, divulgando-os na Instituicdo onde estuda e na escola onde exerceu as atividades, em
eventos de iniciagdo a docéncia promovidos pela UFV e em ambiente virtual do PIBID
organizado pela CAPES; tratar todos os membros do programa e da comunidade escolar com
cordialidade, respeito e formalidade adequada; atentar-se a utilizagéo da lingua portuguesa de

acordo com a norma culta, quando se tratar de comunicacdo formal do programa,; restituir a
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Capes eventuais beneficios recebidos indevidamente do programa, por meio de Guia de
Recolhimento da Unido (GRU); informar imediatamente ao coordenador de area qualquer
irregularidade no recebimento de sua bolsa; elaborar portfélio ou instrumento equivalente de
registro, conforme estabelecido pelo PIBID-UFV, com a finalidade de sistematizacdo das
acOes desenvolvidas durante sua participagdo no PIBID-UFV; apresentar formalmente os
resultados parciais e finais de seu trabalho, divulgando-os nos seminarios de iniciacdo a
docéncia promovidos pela UFV e, quando possivel, em outros eventos nacionais; participar
das atividades de acompanhamento e avaliagdo do PIBID definidas pela CAPES; assinar
termo de desligamento do projeto, quando couber; é vedado ao bolsista de iniciagcdo a
docéncia assumir a rotina de atribuicbes dos docentes da escola ou atividades de suporte
administrativo ou operacional; dedicar-se, no periodo de vigéncia da bolsa, no minimo 48
(quarenta e oito) horas mensais, as atividades do PIBID, sem prejuizo de suas atividades
discentes regulares

Ao serem selecionados para participarem do programa, os bolsistas de iniciacdo a
docéncia terdo direito a: receber bolsa de iniciacdo a docéncia, cujo valor, atualmente,
corresponde a R$ 400,00 (quatrocentos reais) mensais; estabelecer horario destinado ao
planejamento das atividades de bolsista, de comum acordo com o coordenador da area;
receber os treinamentos que se fizerem necessarios ao desempenho de suas atividades.

Se faz pertinente salientar que, seis anos ap6s a proposi¢cao do PIBID, em 2013,
foi elaborado e publicado por meio da Portaria n° 096 orientacdes mais claras quanto as acdes
gue se referem a formacdo dos licenciandos de iniciagdo a docéncia, bem como houve
alteracdo e ampliacdo dos objetivos. Dessa forma, considerando as modificacbes que vém
ocorrendo no PIBID ao longo do tempo, podemos configura-lo como um programa em
construgao.

Também segundo informacgdes e orientacdes indicadas pelos mais recentes editais
do PIBID-UFV (de 2015 e 2016), disponiveis na pagina eletrénica institucional do programa,

a admissado de professores supervisores ocorre a partir das seguintegmtapashamento
de documentacdo necessaria, consistindo em uma coépia do curdicuformulério de

inscricdo para supervisores (disponibilizado on-line) e da carta de motivagaonicarodelo

também disponivel na pagina virtual da IES).

Os requisitos necessarios para atuar como supervisor sao: curriculum vitae, com
comprovagdo do diploma de licenciatura, preferencialmente na éarea do subprojeto;
experiéncia minima de dois anos no magistério da educacdo basica; atuacdo como

professor(a) na escola participante do subprojeto PIBID onde a atividade de supervisdo sera
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exercida; participagdo em cursos, eventos e demais atividades pertinentes a carreira de
professor(a); tempo, carga horéria disponivel para se dedicar ao PIBID. O supervisor
selecionado precisara assinar um termo de compromisso apresentado pela CAPES, com copia
disponivel por acesso eletrénico, via internet.

A selecdo é efetuada pela Coordenacio de Area, objeto do Edital. A selecédo de
que trata o edital consistira de uma Unica etapa realizada por andlise da documentacdo
apresentada no ato da inscri¢cdo, levando-se em consideracéo a carta de motivacadoo perfil
candidato ea disponibilidade de tempo. O resultado do processo seletivo € divulgado no site
do PIBID-UFV, na data prevista em edital.

O professor supervisor aprovado terd direito a uma bolsa mensal de R$765,00
(setecentos e sessenta e cinco reais), concedida pela CAPES, em cronograma por ela
estabelecido. O pagamento sera efetuado diretamente ao bolsista, mediante depdsito em sua
conta corrente. A vigéncia de atuacdo do selecionado sera de 24Ankesiss. de supervisdo
podera ser renovada por Unico periodo adicional também de 24 meses.

Conforme consta nos termos do Regimento Interno do PIBID-UFV, a qualquer
momento, a coordenacdo do programa podera substituir qualquer supervisor em exercicio,
desde que ndo mais atenda aos requisitos da Portaria CAPES 098/Zistituicdo do
supervisor se faz por comunicacdo direta feita pelo coordenador institucional ou pelo
coordenador de area a quem o supervisor estiver subordinado, no més que antecedera a su:
excluséo.

As obrigacfes e atribuices dos supervisores sao de: acompanhar no minimo 5
(cinco) e no maximo 10 (dez) estudantes de licenciadlaborar, desenvolver e acompanhar
as atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéoergtrolar a frequéncia dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia na escola, repassando essas informacdes ao coordenadar de area
informar ao coordenador de area eventuais mudancas nas condicbes que |he garantiram
participacdo no PIBIDatentar-se & utilizagdo do portugués de acordo com a norma culta,
guando se tratar de comunicagéao formal do programa ou demais atividades que envolvam a
escrita participar de seminarios de iniciacdo a docéncia do PIBID promovidos pelo
subprojeto do qual participa ou pelo PIBID-UFRvformar a comunidade escolar sobre as
atividades do projetcenviar ao coordenador de area quaisquer relatérios e documentos de
acompanhamento das atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia sob sua supervisao,
sempre que solicitacdgarticipar das atividades de acompanhamento e avaliagao do PIBID
definidas pela CAPESnanter seus dados atualizados na Plataforma Freire dq &&SDar

termo de desligamento do projeto, quando cquixmpartilhar com a direcdo da escola e
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seus pares as boas préticas do PIBID na perspectiva de buscar a exceléncia na formacgéo de
professores elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos interdisciplinares que
valorizem a conexdo dos conhecimentos presentes na educacgao basica.

Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia da Universidade Federal
de Vigosa (PIBID-UFV), conforme disposto na legislacdo vigente, executado no ambito da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tem por finalidade
fomentar a iniciagdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de
docentes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educacdo basica publica
brasileira.

No regimento do PIBID-UFV, temos detalhado que o programa esta vinculado a
Diretoria de Programas Especiais (DIP), da Pro-Reitoria de Ensino (PRE), trata do
desenvolvimento de projeto institucional aprovado pela CAPES, em consonancia com as
diretrizes gerais estabelecidas por esse 6rgado para o estimulo a formacao docente.

Detalha também que o PIBID contempla subprojetos especificos referentes aos
cursos de licenciatura ofertados nos campi da UFV, de forma articulada, integradaeentre si
com outros programas relacionados a formacéo docente.

Delineia que as atividades do referido programa sédo desenvolvidas por meio da
articulacédo entre a UFV e o sistema publico de educacéo bésica, cujos os objetivos descritos e
propostos sao: | - incentivar a formacao de docentes em nivel superior para a educacgéo basica;
Il - contribuir para a valorizacdo do magistério; Il - elevar a qualidade da formagabdeic
professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educag¢ao superior e
educacédo basica; IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacao, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superacdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem; V -
incentivar escolas publicas de educacdo bésica, mobilizando seus professores como
coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacgao
inicial para o magistério; VI - contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acdes académicas nos cursos de
licenciatura; VII - contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e
peculiaridades do trabalho docente; VIII - o programa é regido pela Portaria CAPES
096/2013, de 18 de julho de 2013, disponivel no endereco eletrdnico com acesso via internet.

Para o desenvolvimento do projeto institucional, sdo repassados pela CAPES recursos
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financeiros para gastos de capital e/ou custeio, bem como disponibilizada contrapartida pela
UFV, nos termos aprovados por ocasido da chamada publica do PIBID.

Tendo em vista toda amplitude alcancada (e crescente) do PIBID-UFV,
destacamos alguns dos principais objetivos que o programa espera obter, ao final dos
processos, envolvendo os estudantes bolsistas, alvos centrais do programa. Que eles tornems-
se capazes de: reconhecer o cotidiano escolar como espaco de construcdo de alternativas
pedagogicas; relacionar as atividades de ensino e pesquisa; reconhecer que 0 processo de
aprendizagem nao ocorre exclusivamente na Universidade, mas também valorizando o
conhecimento construido a partir da escola; valorizar o saber docente produzido a partir da
pratica; analisar as tens6es em torno da temética educacional face as transformacfes do
mundo atual; elaborar e executar planejamento de atividades de ensino em unidades escolares
de Educacdo Basica; proporcionar uma formacdo mais solida e ampliada aos futuros
professores que irdo atuar na Educacédo Basica.

Outros objetivos listados sé&o: incentivar os docentes das escolas a participarem da
orientacdo dos futuros profissionais do ensino; elevar a compreensdo da importancia da
formacdo continuada; promover a melhoria das préaticas pedagdgicas desenvolvidas pelos
professores, garantindo um universo com mais qualidade e com resultados mais significativos
para o processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista que 0 projeto objetiva proporcionar
espacos para reflexdo e troca de experiéncias entre a realidade da eso@aaaado meio
académico; que os futuros profissionais da educacdo tenham conhecimento da realidade das
escolas publicas de ensino fundamental e entendam o funcionamento das mesmas,
incentivando estudantes para a docéncia, de modo que saibam do compromisso social
decorrente desta profissédo; que sejam profissionais reflexivos, com capacidade de avaliar suas
praticas pedagdgicas, visando assim a melhoria do ensino e da aprendizagem; que o0s
estudantes bolsistas de iniciacdo a docéncia tenham capacidade de atuar em equipe para que
possam desenvolver acdes multidisciplinares; despertar maior interesse dos alunos da
educacéo basica paa@ducacao escolar, para que possam alcancar melhores resultados.

Espera-se também que os alunos se sintam estimulados a continuar seus estudos,
contribuindo para a reducdo da evasdo escolar, além de promover melhorias no processo
ensino-aprendizagem, na qualidade do ensino da escola publica, elevando os indices que
avaliam a Educacdo Basica no Brasiindice de Desenvolvimento da Educacgio Basica
(IDEB). Vale indicar que todo o exposto esta detalhado na pagina virtual do PIBID-UFV.

Embora os objetivos do PIBID estejam direcionados sobremaneinanacém

inicial de professores (iniciacdo a docéncia), 0os professores supervisores Sao sujeitos centrais
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para a execugcao do programa que, de acordo com as diretrizes do PIBID, sdo concebidos
como coformadores e, conforme exposto anteriormente, sdo alvos direto das propostas que
objetivam propiciar, aos professores das escolas publicas contemplados, o aprimoramento e
reflexdo das suas praticas pedagodgicas, buscando qualifica-las por meio da troca de
experiéncias e saberes com os estudantes em formacao, aproximando, por um lado, os alunos
das experiéncias na realidade das escolas e, por outro, aproximando os professores do espace
académico, por intermédio da Universidade.

Além dos aspectos que foram mencionados (troca de experiéncias e de saberes
entre docentes, licenciandosadJniversidade), nos interessou buscar conhecer com maior
amplitude sobre o envolvimento dos professores supervisores com o PIBID, investigando se
ha a ocorréncia de aprendizagens formativas significativas e efetiva aquisicaberks s
docentes no exercici@agrofissdo, além de identificar aprendizagens profissionais adquiridas
nos processos de trabalho no programa.

Por fim, dando relevo a dimensao alcancada pelo programa, vale destacar que o
Relatorio de Gestdo do PIBID 2009-2014, da Diretoria de Educacédo Béasica (DEB), traz um
panorama recente sobre a expressiva expansdo do programa que, no decurso do seu
desenvolvimento, tem elevado cada vez mais 0 nimero de bolsistas atendidos em todos os
niveis de atuacdo, ampliando o numero de escolas publicas contempladas, de IES
participantes, tendo, consequentemente, mobilizado cada vez mais recursos.

Cumpre ressaltar que a relevancia do tema proposto nesta pesquisa é enfatizado e
evidenciado por diferentes pesquisadores. Dentre os quais, inicialmente, destacamos Barolli e
Nascimento (2014) que, a partir de pesquisa desenvolvida sobre o PIBID, chegaram a
conclusdo de que existe uma demanda de estudos que analisem sobre contribuicoes
formativas para os supervisores do programa nas escolas. tdesgtjifportanto, a relevancia
cientifica para o campo.

Se faz oportuno acentuar que politicas para a formacao de professores vém sendo
amplamente discutidas nas Ultimas duas décadas e, nesse ambito, pode-se colocar em
evidéncia o PIBID como sendo a materializacao de aces e preocupacdes quando é assunt
aformacao inicial de professores, sem perder vista a formagéo continuada.

Dentre vérias inquietacdes, Gatti (2010) destaca a velha dicotomia entre teoria e
pratica, as deficiéncias formativas persistentes em cursos de licenciatura (sobretudo referentes
a formacédo didatica, pedagodgica e pratica por meio de estagios) e a baixa atratividade da

carreira docente. No centro dessas e de outras probleméticas, o PIBID tem sido apontado
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como uma politica estratégica interessante para a valorizacdo docente e incentivo @earreira
professor, salienta a autora mencionada.

Ademais temos que, nos ultimos anos, o governo federal pds em pratica um
conjunto de medidas pro-formacédo de professores, dentre as quais destacamos a expansao d
cursos de licenciatura, cujo objetivo precipuo era o de qualificar todos os professores em nivel
superior, bem como formar mais docentes para uma demanda cada vez mais crescente em
razao da ampliagcdo do acesso ao ensino escolar.

Nesta direcdo, Akkari (2011) aponta a formacdo de professores como um setor
estratégico das politicas educacionais. Essa importancia se justifica pelo fato dos docentes
serem os profissionais mais numerosos do mundo e, com a massificacdo da Educagcédo Basica
a partir dos anos 1950, vem mobilizando cada vez mais recursos e demandando cada vez mais
investimentos na area.

Estudos desenvolvidos por Gatti (2010) verificaram que ha criticas no sentido de
que a formacdo dos docentes para a educacdo basica tem sido muito tedrica, conteudista,
carente de subsidios didaticos e pedagdgicos, desvinculada da prética efetiva e distanciada das
escolas para as quais, em tese, 0s cursos preparam. E, no intuito de superar as deficiéncias ¢
os distanciamentos, o PIBID emergiu como um ambicioso programa que visa ampliar a
procura pelas licenciaturas, diminuindo a distancia entre a teoria e a pratica, estreitando as
relagdes entre Universidades e escolas.

E importante salientar que o PIBID, hoje, esta consolidado como politica publica
educacional dirigida a formacdo docente. As portarias que 0 regulamentavam foram
substituidas pelo decreto n°. 7.219/2010, institucionalizando o programa, indicando, assim, a
preocupacdo com a sua consolidacdo e continuidade, agora firmada também pelo Plano
Nacional de Educacdo (PNE) de 2014, na Lei de Diretrizes e Bases da Educzioaal Na
(LDB).

1.2 O que alguns estudos recentes revelam sobre o PIBID

Analisando as publicagdes do Il Congresso Nacional de Formagéo de Professores
— VIl Congresso Estadual Paulista Sobre Formacao de Educad@esuma Revolugao No
Campo da Formagdo de Professores” —, evento promovido pela UNESP, em 2014,
identificamos e selecionamos, a partir dos resumos, trabalhos que nos forneceram

constatacOes, dados, informacdes significativas a respeito do PIBID.
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Inicialmente, faz-se oportuno mencionar o trabalho de Rodrigues, Silva e
Miskulin (2014), cujo foco foi o de apresentar uma descricdo analitica dos editais PIBID
lancados pela CAPES, evidenciando sua ampliacdo no cenario geral.

Os referidos pesquisadores, em suas analises, sobretudo ancorados em dados
apresentados pela CAPES, concluiram que, de fato, estamos vivendo uma nova fase na
educacéo brasileira, principalmente no que diz respeito a formacgéo de professores.

Ainda no entendimento dos mesmos autores, o PIBID tem se destacado na
formacdo de docentes, sobretudo em razdo de o programa praocgativar e resgatar o
valor do profissionadla educag¢ao” (RODRIGUES, SILVA e MISKULIN, 2014, p. 11

Porém, ponderaram que a valorizagéo real e efetiva da profissédo docente so sera
concretizada se as condicbes do trabalho docente forem significativamente melhoradas,
acompanhadas também de melhorias na carreira e elevacdo do reconhecimento social.

Rodrigues, Silva e Miskulin (2014) concluiram que o PIBID, enquanto politica
publica de incentivo a formag¢do docente, j& vem demonstrando avangos consideraveis,
elevando o numero de bolsistas, de professores e de instituicbes escolares envolvidas,
efetivando acdes entre os participantes em parceria entre as universidades e as escolas.

Em um trabalho de reviséo bibliogréfica sobre o PIBID, Cunha e Hondrio (2014)
analisaram as publicacdes ocorridas em dois grandes congressos nacionais da éarea de
educacédo: o Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE) e das Reunibes
Anuais da Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPEd), compreendendo o
periodo de 2008 até outubro de 2013, sistematizando o levantamento das publicacdes em trés
categorias: 1) relacdo universidade e escola; 2) relacdo PIBID e o Estagio Supervisjonado; 3
relacao teoria e pratica.

As referidas pesquisadoras identificaram um total de 54 trabalhos abordando a
temética PIBID. Conforme relataram, a analise dos trabalhos permitiu constatar que o PIBID
vem proporcionando ressignificacao e inovagao de metodologias de ensino por parte da escola
e da universidade, gerando aprendizagens significativas mutuas.

No tocante ao estreitamento, a aproximacado das relacbes entre universidade e
escolas, Cunha e Honério (2014) revelaram que o PIBID vem contribuindo para que a escola
basica abra suas portas para a universidade, oportunizando aos estudantes das licenciatura:
entrarem e vivenciarem situacoes reais de ensino e aprendizagem. Concluiram quéa intera¢
Universidade e escola auxilia os licenciandos na compreenséo de que ndo ha pratica docente

a-teorica (o0 espacgo escolar da luz a pratica).
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Seguindo no ambito da producéo de trabalhos em torno da temética PIBID, Costa
et al. (2014) analisaram pesquisas académicas relatadas em DissertacOes de Mestrado e err
Teses de Doutorado desenvolvidas sobre o PIBID e registradas no banco de dados CAPES de
2007 a 2012. Eles identificaram, no montante analisado, a producéo de dezenove dissertacées
e uma tese abordando a referida tematica.

Mediante as analises do material levantado, os pesquisadores constataram que as
acOes desenvolvidas pelos subprojetos PIBID tém conseguido de fato aproximar a
Universidade da Escola, preenchendo, em alguma medida, as lacunas formativas existentes
nos atuais cursos de licenciatura. No entanto, ponderaram que as pesquisas analisadas aind:
ndo fornecem resultados suficientes que permitam confirmar a eficacia do PIBID enquanto
politica educacional para a melhoria da formacéo de professores.

Vale ressaltar que o relatério de gestdo do PIBID datado de 2014 apresenta dados
significativos em relagdo ao seu crescimento, tais como: elevagdo do orgamento destinado;
expansdo de bolsas em todos os niveis e de escolas parceiras; ampliagdo do atendimento &
toda a educacao basica, incluindo o Ensino Médio, a Educacéo de Jovens e Adultos, indigenas
e quilombos.

Outro ponto relevante que merece destaque € que o programa, além de incentivar
a aproximacao dos bolsistas com a escola, visa o aprimoramento da escrita dos seus
participantes, estimulando-os a desenvolverem sua escrita nos padrdes cultos da lingua,
exercicio que se faz por meio da redacdo de relatos de experiéncia sobre as praticas
pedagogicas e pesquisas desenvolvidas no ambito do trabalho.

Costaet al. (2014) ainda evidenciaram em seu estudo que o elevado crescimento
do PIBID ao longo dos ultimos cinco anos também se mostra pelo volume significativo de
dissertacfes e teses produzidas sobre o tema neste espaco de tempo.

Concernente a participacdo e ao envolvimento dos professores das escolas com o
PIBID, Costa et al. (2014) acenaram para um indicio de que a ideia de parceria pelposta
programa entre todos os envolvidos, tem ficado mais restrita aos coordenadores de area, aos
professores supervisores e aos bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Em pesquisa realizada pelos referidos autores, os bolsistas supervisores afirmaram
que o PIBID traz significativas contribuicdes para a sua formacéo e para a formacao dos
Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia. Entretanto, ndo foram apontadas contribuicbes para o
trabalho escolar. Foi verificado que, em alguns casos, ndo tem havido interagcdo entre a

universidade e a escola como propde o programa.
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De um modo geral, os estudos conseguem demonstrar a importancia do PIBID,
com énfase para a formacgéo inicial. Porém, é pontuada a importancia fundamental da
formacdo continuada e a da parceria entre Universidade e Escolas da Educacéo Basica.

No que se refere a melhoria da qualidade do ensino proporcionada pelo PIBID,
Costaet al. (2014) ressaltaram que ndo ha muitos dados a serem levantados quanto a este
aspecto. Entretanto, enfatizaram a relevancia do programa como sendo significativamente
importante para preencher lacunas da formacéo inicial (principalmente de ordem pratica).

Ademais, os autores concluiram que o PIBID tem se constituido como espaco
privilegiado para a pratica de aprendizagens colaborativas entre os bolsistas participantes do
programa, promovendo o aprimoramento da formacao inicial e continuada de professores.
Afirmaram que o PIBID, enquanto politica publica educacional, tem efetivamente provocado
mudancas nas escolas publicas de educacdo basica, tanto em ambito material como também
conceitual, potencializando novas abordagens, novas reflexdes e o desenvolvimento de
diferentes estratégias de ensino.

No que diz respeito as repercussdes do PIBID em cursos de formacdo de
professores, Carvalho (2014), que em seu estudo analisou um curso de Ciéncias Bioldgicas
concluiu que a insercdo precoce do estudante de licenciatura no cotidiano escolar
proporcionou a ampliacdo da dimensdo pratica em sua formacdo, potencializando acdes
transformadoras, podendo contribuir efetivamente para o desenvolvimento de uma prética
pedagogica pautada na vivéncia historica e cultural.

Apesar de ter identificado alguns problemas, tais como o0 nhdo comprometimento
de alguns bolsistas de iniciacdo a docéncia e a ndo disponibilidade de carga horaria dos
bolsistas supervisores para as atividades propostas fora do espaco escolar, Carvalho (2014)
observou um aspecto que merece destaque: verificou maior empenho por parte dos estudantes
nos dois semestres iniciais do curso. Acenando, portanto, que o lugar do PIBID nos cursos de
licenciatura deveria ser no primeiro ano letivo.

Ademais, a referida autora também destacou a importancia do PIBID na
apropriacdo de referenciais teéricos que fornecam embasamento necessario aos estudantes
para que eles aprendam a articular teoria e pratica, ensino e pesquisa, bem como o estimulo a
producao cientifica, que esta entre as exigéncias do programa.

No sentido de olhar o PIBID e suas contribuicbes para a formacdo de futuros
professores de Histéria, Floréncio (2014) evidenciou, em sua analise, que os licenciandos
daquele curso consideraram que o PIBID atinge a finalidade de integrar a Universadade e

escola publica, além de favorecer a alianca entre teoria e pratica de ensino. Entretanto, a
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mesma autora atestou que, frequentemente, os participantes do programa né&o vislumbram a
educacdo basica como carreira profissional, pois suas metas se voltam para tornarem-se
professores universitarios.

Barolli e Nascimento (2014), analisando as contribuicdes do PIBID para o
desenvolvimento profissional de supervisores professores de Fisica, revelaram que foi
possivel identificar o aumento das disposi¢des autoformativas, formativas e reflexivas dos
docentes, induzindos a se mobilizarem, a buscarem maneiras distintas de se “atualizarem
pedagogicamente”, exercicio este propiciado pelas demandas do programa, pela necessidade
de revisar e revisitar teorias, repensando os modos de ensinar, objetivando aprimorar as
praticas pedagdgicas, desencadeando, por conseguinte, o desenvolvimento de novas
competéncias e novos conhecimentos, além de uma nova compreensao de si, do seu papel
formador. Perceberam que o PIBID vem se constituindo em um efetivo e privilegiado espaco
de formacédo continua e de desenvolvimento profissional para os docentes.

Referente a indagagcdes sobre se o PIBID tem interferido de alguma forma no
cotidiano dos professores supervisores, principalmente no que se refere a incumbéncia que é
dada a eles de assusrit o papel de coformadores dos licenciandos que assistem, Barolli e
Nascimento (2014) trazem um aspecto que nos chamou a atencao:

o fato da atuacdo desses supervisores nos subprojetos ter efetivanoeificado
suas visdes sobre a formacao de professores, sobretudo quando afirsemtirem
satisfeitos em poder assumir uma vocacao que s6 a universidade msSEmm,
formar futuros professores. Uma nova compreensao sobre si evarmondo de ser
e se constituir como educador surgem nessa perspectiva, agora taoiém

formador de professores e, desse modo, para o desenvolvimento dé;@kspos
formativas (BAROLLI e NASCIMENTO, 2014, p. 11

Logo, referenda os mesmasores, que “os subprojetos passam a se constituir em
um contexto de desenvolvimento profissional, ou seja, um contexto favoravel para que o
professor tome a sua propria pratica como objeto de andlise e de reflexao” (BAROLLI e
NASCIMENTO, 2014, p. 11

Essa atencdo dada aos professores supervisores do PIBID é justificada pelos
autores supracitados em razéo do fato destes considerarem o supervisor figura essencial para ¢
andamento do programa, pois, segundo 0s mesmos, sem a presenca desse profissional par
orientar os futuros docentes, o0 programa sequer teria a chance de se constituir e se
desenvolver. Os autores creem ainda que é de suma importancia que se realizem estudos que
problematizem as contribuicbes e atribuicbes do trabalho cotidiano dos supervisores do

PIBID nas escolas.
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Conclusivamente, Barolli e Nascimento (2014) elucidaram que foi possivel
perceber em seu estudo que o cotidiano dos professores pesquisados tem sido afetado pele
participacdo em seus respectivos subprojetos do PIBID de Fisica e que as praticas
desenvolvidas podem desencadear processos de desenvolvimento profissional. A abertura ao
dialogo (interacdo) e a quebra do isolamento também receberam atenc&o dos pesquisadores:

A nosso ver, os subprojetos estudados estdo conseguindo ra@mperuma
problematica bastante presente na carreira de professores em exercicio, que é o
isolamento. Quando ele termina sua formacdo na universidade ele fica de certa
maneira isolado naquele contexto e o PIBID vem se constituindo como uma
possibilidade de romper com esse isolamento, estabelecendo uma interlocucéo desse
professor com a universidade. Essa relacdo estabelecida com a universidade, que
configura o triangulo caracteristico do PIBID (universidade-escola-licenciaselo),

da em outro patamar, mas pode proporcionar que 0s supervisorasotiesa

disposicbes auto-formativas e se atualizem teoricamente (BAROLLI e
NASCIMENTO, 2014, p. 11).

No ambito do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo (Mestrado em Educacéo
da UFV), destacamos seis trabalhos de pesquisa, seis dissertacfes defendidas entre 2012 ¢
2016, tendo o PIBID como objeto de estudo. Sdo elas: “A construgdo do processo de
aprendizagem profissional de professores iniciantes”, por Jos¢ Marcos Vieira Junior, de 2013;
“Aprendendo a docéncia: processos de formacédo de licenciandas em Pedagogia integrantes do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)”, por Edilaine do Rosario
Neves, de 2014; “O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID):
dimensbes do desenvolvime profissional de licenciandas do curso de pedagogia”, por
Vanessa Lopes Eufrazio, de 2014; “As implicagdes do PIBID no processo de formacao de
professores: o caso dos licenciandos em Ciéncias Biologicas”, por Alan Gustavo Silva de
Aquino, de 2015; “Percursos formativos, profissionais e as praticas dos docentes
coordenadores do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Doe@PidEdD”, por
Valeska Carvalho e Almeida, de 2015; “A atratividade da carreira docente: uma analise na
perspectiva de ex-hatas do PIBID do curso de Educagdo Fisica”, por Sabrina Aparecida de
Lima, de 2016.

Referente aos trabalhos de pesquisa listados, se faz pertinente destacar que, em
sintese, todos chegaram a concluséo de que o PIBID vem proporcionando, especialmente aos
bolsistas de iniciagdo a docéncia, efetivas praticas escolares, com mais aprofundada insercao
no contexto educativo, maior participacdo e atuagcdo no campo profissional, por meio de
reunides, oficinas, planejamentos, trabalho em equipe, promovendo socializacao profissional,
ampliando as aprendizagens profissionais (aprendizagens da docéncia), até mesmo por meio

de eventos académicos e cientificos, propiciando a aquisicAo de novas aprendizagens
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referentes aos conteddos que lecionam e sobre as matérias estudadas na Universidade,
estabelecendo, deste modo, estreitas relacdes entre teoria prética, trabalhando e aprendendo
lidar com alunos reais, em contextos reais, inseridos de fato na cultura escolar, valorizando
gue essa vivéncia escolar, em concomitancia com a formacéo inicial, favorece melhor
desenvolvimento no processo formativo.

No entanto, concernente ao incentivo para a docéncia, a seguir na carreira
docente, que € um dos objetivos do PIBID, principalmente formar professores para atuar na
rede publica de ensino, os mencionados estudos concluiram que o trabalho dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia tem propiciado identificagdo com a profissdo. Porém, o contexto com o
qual os licenciandos estdo se deparando tem sido desmotivador ou pouco atrativo para o
ensino publico, de modo que suas aspiracdes tem se mostrado na direcdo de dar sequéncie
como profissionais aspirando a rede privada ou superior.

Uma das pesquisas listadas entre as dissertacfes se ocupou de analisar o percurso
formativo de professores universitarios coordenadores do programa, atuantes nas areas de
ciéncias exatas e biolégicas, bem como suas constituicdes formativas, vindo a confirmar a
hipétese de que o PIBID tem favorecido e ampliado a formacao e as disposi¢cdes formativas
dos docentes coordenadores do PIBID em suas areas de atuacao.

Concluimos, portanto, que as andlises das pesquisas recentes aqui expostas
constataram que o PIBID vem possibilitando a constru¢do de saberes necessarios ao exercicio
da docéncia, assim como tem sido relevante para a préatica de ensino dos futuros professores
nas escolas. As pesquisas também, em geral, defenderam que as intervencdes dos bolsista:
nas escolas devem articular saberes oriundos da teoria e da préatica docente. Além do mais, sac
convergentes em manifestarem que, efetivamente, o PIBID vem possibilitande novo
significados para a formacdo dos futuros docentes, além de ser um campo fértil para a
formacdo continuada de professores das escolas da rede publica de ensino na educacéo basice

Fazse indispenséavel colocar em evidéncia o amplo estudo avaliativo sobre o
PIBID, realizado por Gatti et al. (2014), que nos forneceram conclusdes altamente relevantes
referentes as contribuicbes formativas que a participacdo no programa tem trazido,
principalmente, aos professores supervisores, que compuseram o publico alvo da nossa
pesquisa, bem como contributos mais amplos proporcionados pelo PIBID enquanto politica
publica de educacéo e de formacéo docente.

Em sintese, podemos listar, extraindo dos resultados da pesquisa efetuada por
Gatti et all. (2014), as conclusdes de que o PIBID: contribui para a formagéo continuada

qualificada dos docentes das escolas, gerando estimulos para a busca de novos conhecimentos
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e para a continuidade dos estudos; aproxima o professor supervisor do meio académico,
ajudando a articular o conhecimento académico com o conhecimento da pratica em uma
perspectiva formativa; propiciaflexido sobre a pratica e o questionamento construtivo, com

apoio dos licenciandos e professores das IES em acBes compartilhadas; favorece o
desenvolvimento de estratégias de ensihersificadas e o uso de laboratdrios e outros
espacos; aumenta a motivacdo do docente pelo seu maior envolvimento em atividades
diversificadas propicia mudancas nas perspectivasfipsionais, aprendizagens e contribui

para a melhoria de seu desempenho; valoriza e reconhece o professor e 0 seu trabalho na
escola.

Relativo & importancia do programa enquanto politica publica de educacédo e
formacdo, a mesma pesquisa referida anteriormente chegou as seguintes conclusdes: de que «
PIBID contrikui para a valoriza¢ao da profissdo de professor; tem conseguido atrair, despertar
0 interesse para a docéncia; constitui-se em uma rara politica de atencéo a formacéo inicial
dos professores para a educacdo bésica; € um programa que desacomoda as licenciaturas
mobiliza escolas; tem promovido a aproximacéao entre as instituicbes de ensino superior com a
escola basica; por suas contribuicdes, deve ser institucionalizada e tornada Berene.
acentuado ainda que o PIBID também tem se configurado em um processo de formacao que

vem criandaondigdes para o desenvolvimento profissional dos docentes.

1.3 Consideracfes sobre politicas educacionais e politicas docentes

Souza (2009, p. 24compreende “politica ptblica como um fendmeno social e
historico que expressa interesses e necessidades de diversos sujeitos sociais”. Acrescenta
ainda que estas ndo se confundem com politica governamental, que possuem carater
temporario e restrito. E, no tocante as politicas educacionais, a autora ressalta que a politica
educacional, enquanto vertente de politica social, deve ser concebida como um direito basico
de qualquer pessoa. Convergente a esta Ultima colocacdo, no sentido da relevancia, Le&o
(2005, p. ) soma que “a politica educacional configura-se com importancia maior no ambito
das politicas sociais e como obrigi@ado Estado”.

Essas afirmativas podem ser endossadas por Hofling (2001). Segundo a autora,
politicas sociais sdo, usualmente, entendidas como politicas de educacado, saude, seguranca
previdéncia, habitacdo, dentre outras. E, antes de tudo, sdo responsabilidades dor&stado. E
consonancia com esideia de responsabilidade governamental, Trojan (2009, p. 2) situa que
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“o financiamento ¢ o principal indicador do esfor¢o de cada governo nacional para ampliar a
cobertura e a qualidade da educagao”.

Em face as observacbes de cunho governamental anteriormente cglocadas
Oliveira (2010, p. bassevergue, “se politicas publicas ¢é tudo aquilo que um governo faz ou
deixa de fazer, politicas publicas educacionais é tudo aquilo que um governo fazaale deix
fazer em educagao”.

Todavia, pondera que

educacédo é um conceito muito amplo para se tratar das politicas educacianais. Iss
quer dizer que politicas educacionais € um foco mais especifico do tratamento da
educacéo, que em geral se aplica as questdes escolares. Em outras palavras, pode-se
dizer que politicas publicas educacionais dizem respeito a educac¢do escolar
(OLIVEIRA, 2010, p. 5).

E, complementarmente, segundo Souza (2006, p. 18), ndo podemos perder de

vista, portanto, que “a analise de politica publica ¢, por defini¢do, estudar o governo em
acdo”. No que se relaciona especificamente as politicas educacionais para a educacdo basica
no Brasil, Costa, Akkari e Silva (2011, p. 76) registraram que

A atual configuracdo da educacdo basica brasileira reflete, em grande medida, as

mudancgas desencadeadas pelas reformas dos anos de 1990. A partirasi@agi@v

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996),

uma seérie de alteracdes aconteceu. Novas propostas de gestdo da educacgdo, de

financiamento, de programas de avaliagdo educacional, de politicas de fodmacao

professores, dentre outras medidas, foram implementadas com o objetivo de
melhomr a qualidade da educacéo

Concernente ao objetivo de melhorar a qualidade da educacao basica, assim como
o trabalho e a qualificacdo dos professores, vale trazer a tona o PIBID como uma iniciativa de
expressivo significado para a formacao docente, partindo do principio de que, conforme os
autores que nos deram suporte sdo unanimes em concordar, que o professor tem um papel
fundamental na melhoria da qualidade da educacéo.

Contudo, Costa, Akkari e Silva (2011) ponderam que esse papel ndo depende
apenas dos professores, pois, para qualificar o trabalho docente, € essencial incluir a
valorizacdo dos professores, por meio de melhores salarios, mais recursos para as escolas,
incentivos e promoc¢ao da colaboracdo dos pais, além de maior apoio por parte do governo.

Refletindo sobre a questdo da qualidade, os autores referidos anteriormente
recordam que as reformas educacionais desencadeadas a partir da década de 1990 tambér
deram maior visibilidade aos professores enquanto agentes centrais de mudanca. As politicas

educacionais para a educacdo béasica avancaram, houve grande expanséo, grande avancg
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guantitativo nos sistemas, mas que nao foram seguidos de uma preocupacao, de um cuidado
com a qualidade, inclusive da formagao.
Exige-se dos docentes, atualizacdo, disposicdo e adaptacdo para enfrensarem
adequarem as mudancas. Todavia, ndo sao proporcionadas as condicdes para q
isso se efetive. A formacdo inicial ndo os prepara significativamentepdesafios
do trabalho docente e, concernente a formacao continuada, na maioriacsoficea

sob a responsabilidade do préprio professor (COSTA, AKKARI e SIL\DA12p.
92).

Almejar qualidade requer avaliar para verificar avangos e promover participacao
dos atores sociais escolares. E, nessa dire¢ao, Hofling (2001, p. 39) nos traz:
Pensando em politica educacional, ac6es pontuais voltadas para maior eficiéncia e
eficacia do processo de aprendizagem, da gestdo escolar e da aplicacdo de recursos
sdo insuficientes para caracterizar uma alteragdo da funcdo politica deste setor.
Enquanto ndo se ampliar efetivamente a participacdo dos envolvidesfems de
decisdo, de planejamento e de execucdo da politica educacional, estaremos

alcancando indices positivos quanto a avaliagdo dos resultados de psogema
politica educacional, mas ndo quanto a avaliacdo politica da educacgéo.

Em referéncia a abordagem de politicas de educacdo no contexto das politicas
publicas, Azevedo e Aguiar (1999, p. 4-5) entendem ser importante
levar em conta o fato de que é bastante recente a consideracgéao e legitimacgdéio da are
em destaque como campo investigativo, particularmente no que diz respeito a
abordagem das politicas de educagdo no contexto das politicas publicas. Um
exemplo disto foi a tardia constituicdo do grupo de trabalho “Estado e Politica
Educacional” no interior da Associagdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacao-ANPEd em relacdo & constituicdo desta entidade, o que s6 acorreu
final dos anos 80. Da mesma maneira, € a partir do ano de 1995 qUBAEA

reconhece e institucionaliza este campo como integrante da esfera das suas
preocupacoes.

Direcionando o olhar para as politicas docentes no Brasil, o trabalho desenvolvido
pelas pesquisadoras Bernardete Angelina Gatti, Elba Siqueira de Sa Barretto e Marli Eliza
Dalmazo de Afoso André, publicado em setembro de 2011, intitulado “Politicas docentes no
Brasil: um estado da arte”, nos forneceram subsidios relevantes, que somaram
significativamente ao nosso trabalho.

As autoras nos trazem que a formacé&o inicial e continuada de professores, 0s
planos de carreira, as condi¢cdes de trabalho e a valorizacdo desses profissionais ainda sao
desafios para as politicas educacionais no Brasil. Ocorre que ha outros aspectos impactantes e
relevantes a serem considerados, como: as condi¢des de traladthtyidade da carreira; os
salarios dos docentes que atuam na educacao bésica.

Gatti, Barreto e André (2011) atestaram ainda que a formacdo esta longe de

atender as necessidades reais de atuacao dos professores. E, considerando o papel atribuido
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eles para a qualidade da educacéo, se faz primordial ndo apenas garantir fodempgaidaa
aos docentes, mas também oferecer a eles condi¢cdes de trabalho apropriaddsyidar
valorizacéo, justamente para atrair e manté-los, em sala de aula.

N&o por acaso, seguem advertindo as referidas pesquisadoras, que a preocupacao
com a educagdo, com a formacdo de professores e com as condicbes de trabalho destes
profissionais, aparecem como questbes importantes para sociedade, sobretudo em razéo d
pressbes recebidas de variados grupos sociais, considerando 0s novos ordenamentos
estruturais e novas demandas da contemporaneidade.

Em se tratando do Brasil, Gatti, Barreto e André (2011) assinalaram qu€o ME
(Ministério da Educacao) tem montado e configurado grande aparato institucional ao longo
dos ultimos anos, delineando uma politica nacional de formacdo docente, que tem sido
orientada na perspectiva da instituicdo de um sistema nacional de educacéao, representando um
avanco no processo de responsabilizacdo do poder publico pelo desempenho e pela carreira
dos professores da educacédo basica, considerando a formacdo como um processo que se fa
de modo continuo, por meio da construcdo de uma pratica docente qualificada, de afirmacéo
da identidade, da profissionalidade e da profissionalizacéo dos professores.

Em acréscimo, as referidas pesquisadoras nos apresentam que, em nivel federal, o
MEC tem, de fato, assumidwma postura incisiva de responsabilizacdo do poder publico
pelo desempenho e pela carreira dos docentes da educacédo basica, formulando uma politica
nacional de formacdo docente cujo horizonte € a instituicdo de um sistema nacional de
educacdd (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 252).

Reiterando sobre a concepcdo de formacdo como um processo continuo que
inicia-se na formacéao inicial, tendo prosseguimento ao longo de toda vida profissional dos
professores. Informam qu& politica criada pelo MEC envolve as instituicdes publicas de
educacao superior (IPESs) na formacédo em servico dos professores da educacao basica, ben
como as secretarias estaduais e municipais de Educacdo a que pertencem o0s’ docentes
(GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 252).

As autoras chamam atencéo para

0 grande aparato institucional montado pelo MEC em menos de uma década e
coordenado pela Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) e pelo seu Conselho Técnico da Educacao Basica, criado para responder as
novas atribuicdes desse orgao do MEC, busca responder as demandas d® formag
inicial, estimadas em mais de 600 mil licenciaturas, e de formacdo continada do
profissionais das redes publicas de ensino. Para dar cumprimento a PoliiiceaNac

de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, em que se

consubstanciam as diretrizes de longo prazo para a formacdo de professores e
servico, sdo instituidos os Féruns Estaduais de Apoio a Formacaocofiesiétrais
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da Educacéo, com a atribuicdo de elaborar e acompanhar os planos atgdorm
com base no diagnéstico das necessidades das redes, articular as acdes e otimizar os
recursos (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 252).

Por todo o conjunto de dados examinados pelas autoras, segundo as mesmas,
ficou evidenciado que a politica nacional de formacao de professores em servigo, implantada
pelo MEC nos ultimos anos, tem elevado a um novo patamar as ac¢des educacionais
empreendidas pelo Estado brasileiro, especialmente em termos de comprometimento com o
desenvolvimento da educacao do pais. Ponderam, entretanto, que ha e havera dificuldades de
percurso, mas que serdo passiveis de serem corrigidas e aprimoradas.

No contexto mais recente das politicas nacionais voltadas para a educacéo, na
direcdo de um compromisso maior por parte do governo com a melhoria da qualidade do
ensino e da formacédo de professores, temos o PIBID como um programa que emergiu e foi se
configurando (conforme explicitamos e detalhamos no topico anterior) como sendo uma
iniciativa robusta, de largo alcance e de expressivo impacto no @mago das politicas
educacionais, resultando em sua consolidacao.

Em raz&o do PIBID ter se solidificado como politica educacional, ndo mais sendo
apenas uma politica governamental, sua analise e/ou estudos que o abordam adquiriram maior
relevancia. A esse respeito, Guimaraes-losif (2009, p. 116jtadwvbre o fato de que, “no
Brasil, o papel das Politicas Publicas € comumente confundido com o das Politicas
Governamentais ou Partidarias, sujeitas as mudancasglipgr de disputas pelo poder”.

Soma que conflitos dessa ordem, geralmente, resultam em obstaculos que acabam
dificultando o acompanhamento das politicas, quando estas ndo desaparecem.

Convém salientar que uma funcéo a qual se prop6s este estudo foi a de contribuir
para um campo que possui uma demanda potencial de pesquisa a ser explorada, a fim de, por
meio desse movimento, estender conhecimentos, possibilitar e contribuir para o debate critico
em torno do programa que, embora recente, tem recebido vultosos investimentos por parte do
Governo Federal e envolvido um nimero cada vez maior de estudantes e professores.

Além disso, buscamos dar voz e ouvir professores supervisores para que 0S
mesmos pudessem avaliar a importancia e as contribuicbes do PIBID para sua formacao
permanente e desenvolvimento profissional, refletindo sobre o trabalho docente, partindo dos
relatos de experiéncias vivenciadas no cotidiano do trabalho e no ambito do programa, de
modo a possibilitar a nés pesquisadores o apontamento de indicativos, trazendo subsidios que
venham a contribuir e orientar pararabalho de elaboracdo e aprimoramento de politicas

direcionadas a formacéao inicial e continuada de professores.
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Assim como expressa Mainardes (2006), entendemos que os docentes exercem
um papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais e,
dessa forma, o que eles pensam, fazem, acreditam, tém implicacbes para o0 processo de
implementacéo das politicas, assim como para o seu éxito ou fracasso.

O referido autor traz questdes que tém o objetivo de explicitar sobre como as
politicas vigentes podem ser exploradas em pesquisas. Porém, devem ser entendidas apena:
como ponto de partida para a sua compreensao. Das questdes relacionadas por Mainardes
(2006), nos interessaram as seguintes: 1 - Como a politica foi recebida? 2 - Como esta sendo
implementada? 3 - H& evidéncias de resisténcia individual ou coletiva? 4 - Os profissionais
envolvidos na implementagdo tém autonomia e oportunidades de discutir e expressar
dificuldades, opiniGes, insatisfacdes, duvidas? 5 - Recebem algum tipo de pressédo? E suporte?
Estas cinco colocagBes sdo pertinentes para nos auxiliar a pensar sobre a politica que nos

propusemos a analisar: o PIBID.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Formacédo Docente e Formacao Profissional

Do ponto de vista formativo, nossa pesquisa se prop6s a dar relevo a andlise de
experiéncias vivenciadas pelos docentes supervisores do PIBID, evidenciando aspectos que
convirjam na diregcéo formativa dos professores, com énfase nos contributos identificados que
favorecam a Formacdo Permanente, ao Desenvolvimento Profissional, bem como a detida e
cuidadosa atencdo a elementos que compde o Trabalho Docente, considerando suas
peculiaridades, pois, mesmo tendo a clareza de que o programa € voltado para a formacgéo
inicial de docentes, concordamos com Gatti et al. (2014, p. 5) no entendimento ‘demue,
seu desenho, o PIBID é formacé&o inicial para os alunos das licenciaturas; €, também,
formacdo continuada para os professores das escolas publicas e para os professores da:
instituicdes de ensino superior participantes”.

Falar sobre formacédo permanente do professorado €, sem duvida, fundamental
para buscar o delineamento de ideias, sugestdes e propostas que subsidiem os docentes ne
exercicio de sua profissdo, promovendo a atualizacdo de conhecimentos, aprimorando saberes
didaticos, pedagogicos e praticos.

Novoa (2007), inclusive, vé a formacao mais centrada nas praticas e na analise das
praticas como um grande desafio, principalmente pelo fato de que a formacéo do professor é,
majoritariamente, tedrica, metodoldgica, gerando uticitléle praticas, de exercicio de
reflexdo sobre as préticas, de trabalho mais efetivo sobre as préaticas, na dire¢cdo do saber
como fazer.

No mesmo sentido, @ferido autor avalia como “modelo moderno de formagido”
propostas formativas fundamentadas na pratica em contexto real de trabalho do professor, sem
estar aprisionada em modelos tradicionais excessivamente tedricos, valorizando as a¢des em
situacdo, bem como a reflexdo, que tem a potencialidade de colocar os docentes na condi¢éo
de analisar, rever, repensar sobre o que vem executando, desempenhando, além de permitir
desenvolver seus saberes professorais.

Canario (2002), considerando a formacéo inicial de professores como a primeira
etapa de um empreendimento de formacao continua, desenvolve argumentacdes no sentido de
defender a seguinte idéia: a indissociavel articulacdo entre a formacdo e o exercicio do

trabalho. Na base de sua argumentacéo, estdo subjacentes duas teses: 0os professores aprende

38



a sua profissdo nas escolas; a formacéo inicial consiste em aprender a aprender com a
experiéncia (isto decorre da primeira).

Dentro da formacéo, diferenciando qualificacdo e competéncia, Canario (2002)
sustenta que as qualificacdes se adquirem por um processo que pode ser cumulativo, podem
“ser postas em estoque”, “armazenadas”, enquanto as competéncias s6 podem ser produzidas
em contexto prético, a partir das experiéncias de trabalho.

Quando se afirma que a escola € o lugar onde os professores apmndem
precisamente, esse processo de producdo de competéncias profissieresta cu
ser referido. E no contexto de trabalho, e ndo na escola de formacéo inisé qu

decide o essencial da aprendizagem profissional (que € coincidente com um
processo de socializagéo profissional) (CANARIO, 2002, p. 156).

O aspecto do trabalho coletivo também € valorizado pelo referido autor. Ele
recomenda pensar o funcionamento da escola, enquanto organizagédo de trabalho, como um
processo de aprendizagem coletiva, do qual emergem exatamente as competéncias individuais
e coletivas, configurando saberes.

Seguindo nesta direcéo, o autor advoga que

as escolas sejam vistas como os lugares fundamentais de aprendizagem profissional
e ndo comaneros lugares de “aplicacdo”. A aceitagdo desse pressuposto implica

gue 0s contatos estreitos com o0s contextos de trabalho sejam o0s maigegpreco
possiveis e estejam presentes ao longo de todo o percurso de fomcghmao

se circunscrevendo a uma etapa final. S6 dessa forma é possivel favanecer u
percurso interativo entre formacédo e trabalho que permite o movimento akiplo

mobilizacdo, para a acdo, de saberes tedricos, e, a0 mesmo tempo, a f@mnalizag
(tedrica) de saberes adquiridos por via experiencial (CANARIO, 2002, . 158

O autor supracitado também se atenta para a necessidade e importancia de
construir uma politica de formacédo continua centrada na escola, que promova, inclusive,
articulacdo com a formacédo inicial. Nesse sentido, entendemos que o PIBID tem a
potencialidade de proporcionar aos professores bolsistas do programa, além de
desenvolvimento profissional, formacéo continuada em servico.

Noévoa (2003) também sublinha a importancia da escola como lugar da formacéo,
valorizando o que denomina como uma “formagdo-emsituagao” (in situ), assim como o papel
dos professores em seu processo de desenvolvimento profissional, sem, entretanto,
secundarizar o papel das Universidades.

E evidente que a Universidade tem um papel importante a desemparibanacéo
de professores. Por razbes de prestigio, de sustentacdo cientifica, de producao

cultural. Mas a bagagem essencial de um professor adquire-se na esoaia, aer
experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia (NOVOA, 2003, p. 5).
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Fortalecendo a proposta de formacdo de professores construida dentro da
profissdo, incluindo a participacado de professores experientes na formacao dos professores
mais jovens, Novoa (2009) propde que a formacdo de professores passe para dentro da
profissdo. Isto €, deve basear-se na aquisicdo de uma cultura profissional, concedendo aos
professores mais experientes um papel central na formagdo dos mais jovens. Enfatiza que a
formacdo de professores deve valorizar o trabalho em equipe e o exercicio coletivo da
profissdo, reforcando a importancia de projetos educativos escolares, elevando a ideia da
escola como o lugar da formacéo dos professores, como o espaco da analise partilhada das
praticas, enquanto rotina sistematica de acompanhamento, de superviséo e de reflexdo sobre ¢
trabalho docente.

No essencial, o referenciado autor defende uma formacdo de professores que se
construa e se efetive no interior da profissédo, ou seja, baseada huma combinacdo complexa de
contributos cientificos, pedagdgicos e técnicos, mas que esteja ancorada nos proprios
professores, sobretudo 0os mais experientes e reconhecidos.

Ambrozetti e Ribeiro (2005) valorizam a importancia do papel da escola enquanto
contexto privilegiado para o exercicio, socializacao e identificacao profissional, construcdo de
saberes experienciais, defendendo a formacao continuada centrada na escola, concebendo c
espaco escolar como espago coletivo de formagéo, fundamental para discussao, reflexdo e
aprendizagem da profisséo.

Damasceno e Monteiro (2005) acentuam sobre a contribuicdo da formacéo
continuada na construcéo de conhecimentos necessarios a pratica docente, com sustentacao n
conceito de “Desenvolvimento Profissional” (empregado por Marcelo Garcid) e que, segundo
as autoras, pressupde uma abordagem de formacdo de professores que valoriza o caratel
contextual e organizacional.

A respeito de criticas sobre processos de formacdo continuada, Pimenta,
Christensere Rinaldi (2005, p. 209) asgeram que “uma das criticas mais frequentes feitas
pelos professores aos processos de formagéo continuada, recai no fato de 0s processos serer
planejados e planificadosmse participagdo deles”. No entanto, as autoras verificaram outro
problema: “a resisténcia e a dificuldade dos professores em propor e coparticipar na
elaboragdo da proposta de formagdo” (p. 212).

Nogueira (2005) também defende a formacdo coletiva no proprio espaco de

trabalho, enfatizando a importancia do trabalho em grupo, do desenvolvimento de projetos em

! Conceito desenvolvido por Carlos Marcelo Garcia, extraido, pelas autoras citadasa da ob
Formacéo de Professores: para uma mudanca educativa, da Porto Editayal, A999.
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equipe, da partilha de conhecimentos e decisfes. Argumenta que o estabelecimento escolar é
o lugar pertinente para a formacdo docente, sendo também o lugar onde o professor se sente
mais seguro e a vontade para a definicdo das necessidades de formacao, poi# fbealola

em que ele vivencia os problemas, no que diz respeito aos conhecimentos necessarios para
suprir as lacunas encontradas no exercicio da profisséo.

Oliveira e Freitas (2005) fazem consideragfes sobre a importancia da parceria
entre universidade e escola publica como sendo grande favorecedora do desenvolvimento
profissional dos professores, fomentando os conhecimentos dos docentes, subsidiando acdes
formativas, valorizando a pratica, refletindo sobre as a¢fes, em regime de estreita colaboracdo
(tal como propde o PIBID).

Se faz pertinente sinalizar que os Saberes Docentes constituem-se como
componentes indissociaveis da formacao profissional. Partindo deste principio, entendemos
que é oportuno desenvolver um pouco sobre aquele conceito.

Primeiramente, convém esclarecer que o saber docente, conforme traz Tardif
(2010 é composto de varios saberes provenientes de diferentes fontes. Por isso, recebem a
definicdo de saberes. O referido autor os identifica com as seguintes denominacdes: saberes
disciplinares; saberes curriculares; saberes profissionais (incluindo os saberes da educacao
da pedagogia) e saberes experienciais (ou praticos).

Saberes disciplinares sdo aqueles que se integram a pratica docente por meio da
formacdo inicial e continua dos professores nas diversas disciplinas oferecidas pela
universidade. “Correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes que dispoe a
nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de
disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos” (TARDIF, 2010, p. 38).

Os saberes curriculares sao agueles que, ao longo de suas carreiras profissionais,
os professores precisam apropriar-se deles. Segue Tardif (2010, p. 38) explicando que

Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteldos e m@iadivs
dos quais a instituicAo escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela
definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formac& para

cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares
(objetivos, conteddos, métodos) que os professores devem apreptieaa

A respeito dos saberes profissionais, autor anteriormente citado os define,
sintetizadamente, como o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacéo de
professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da educacao), e que sédo apreendido

pelos docentes em formagéo. Podem ser definidos como saberes proprios da profisséo.
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Tardif (2010) acrescenta que o0s saberes profissionais dos professores sao
temporais, por serem construidos e dominados progressivamente ao longo do tempo, pois sdo
utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, ou seja, ao longo de um processo
temporal de vida profissional de longa duracdo, ao qual estdo presentes dimensdes
identitarias, dimensdes de socializagdo profissional e fases de mudancas.

No que se refere aos saberes pedagdgicos, o autor os apresenta como doutrinas ou
concepcOes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa em sentido mais amplo. Séo
incorporadas a formacao profissional dos professores, fornecendo arcabouco ideoldgico a
profiss@o, algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas. Estédo articulados asl@iéncias
educacao.

Quanto aos saberes experienciais (ou praticos), de acordo com o0 mesmo teorico,
estes sdo produzidos pelos préprios professores, no exercicio de suas funcdes e na pratica de
sua profissdo. Sao saberes especificos que se desenvolvem baseados no trabalho cotidiano ¢
no conhecimento do meio. Estes saberes nascem da experiéncia e por ela sédo validados.
Também recebem a denominacao saberes praticos justamente por este tipo de saber ter sue
origem na pratica cotidiana da profissao e ser por ela validado.

Pode-se definir, contudo, os saberes experienciais como um

conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessérios no ambito dadpréatica
profissdo docente e que ndo provém das instituicbes de formacdo mem do
curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutte@sasu

Sao saberes praticos e formam um conjunto de representacdes a partir das quais 0s
professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo @rasoa

cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles se constituem, por assim dizer, a cultura
docente em acéo (TARDIF, 2010, p. 49).

Em resumo, os saberes dos professores sao plurais, compadsitos (servidos e
compostos de varios elementos); heterogéneos, por envolver, no préprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diverso, proveniente de diferentes fontes e
natureza variada. Podem ser definidos também como “um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2010, p. 36).

Na direcdo de pensar sobre a formacdo docente e profissional dos professores,
especialmente diante de um tempo de mudancas que se processam de modo veloz, Imbernoén
(2011, p. 7 adverte que “a profissdo docente deve abandonar a concepgdo predominante do
século XIX de mera transmissdo do conhecimento académico, de onde provém, e que se
tornou inteiramente obsoleta para a educacéo dos futuradwidlgustamente por estarmos,

atualmente, diante de uma sociedade mais democratica, plural e participativa. Pondera,
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entretanto, que € exatamente em razdo do dinamismo das mudancas e da complexidade que

13

elas resultam, que ‘“a instituigdo educativa precisa que outras instancias sociais se
desenvolvam e a ajudem no processo de educar” (IMBERNON, 2011, p. 8).

Logo, h&a de se reconhecer e evidenciar que a educacdo vem, ao longo do tempo,
tornando-se cada vez mais complexa e, consequentemente, 0 mesmo vem ocorrendo com a
profissdo docente, tendo a sua complexidade incrementada pelo efeito das mudancas radicais
e vertiginosas que incidem nas estruturas cientificas, sociais e educativas, complementa o
autor anteriormente citado.

E, diante de tal cenario, torna-se indispensével a necessidade de pensar

uma nova forma de ver a instituicdo educativa, as novas funcdesfessprouma
nova cultura profissional e uma mudanga nos posicionamentos de ®dpge 0

trabalham na educacdo e, € claro, uma maior participagcdo social dos docentes
(IMBERNON, 2011, p. 10).

No mesmo sentido, se estamos refletindo sobre a necessidade de mudancas, o
referido autor ndo perde de vista a necessidade de renovacgao das instituicbes educativas, pois,
considerando que estamos de fato diante de novas demandas na forma de educar, novas
formas vao requerer uma redefinicdo da profissdo docente e que sejam assumidas novas
competéncias por parte dos profissionais docentes no quadro dos conhecimentos pedagdgicos,
cientificos e cultural. Em sintese, Imbern6n (2011) define que esse novo tempo no qual
vivemos requer um profissional da educacéao diferente.

No caminho de empreender iniciativas para que se construa um profissional da
educacao diferente, Imbernén (2011, p. 14) valorizar a importancia que tem para o exercicio
da docéncia “a aprendizagem da relacdo, a convivéncia, a cultura do contexto e o
desenvolvimento da capacidade de interacdo de cada pessoa com o resto do grupo, com seus
iguais e com a comunidade que envolve a educagao”.

No mesmo sentido, complementa que

0 contexto em que trabalha o magistério tornou-se complexo e diversifitgidpa
profisséo ja ndo é a transmissdo de um conhecimento académico oucantragad

de um qonhecimento comum do aluno em um conhecimento académico
(IMBERNON, 2011, p. 15).

Segue o tedrico citado accestando que a profissdo vem exercendo outras
funcdes, de ordem motivacional, até mesmo para a luta social e participagdo na comunidade,
reafirmando que tudo isso requerera uma nova formacao, tanto inicial quanto permanente do

professorado. Ou seja, diante deste panorama, sera necessario que os docentes acionem su
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capacidade reflexiva individual e em grupo, repensando sobre modos de atuacgdo, acoes, juizos
eacerca da tomada de decisdes sobre 0 ensino.

Tendo em vista 0 exposto a partir do referenciado autor e seguindo no seu
raciocinio, ha que se considerar que a formacéo docente devera, portanto, assumir um papel
transcendente ao ensino, tradicionalmente compreendido como mera atualizagédo cientifica,
pedagodgica e didatica, transformando-se na possibilidade de criar espacos de participacdo, de
reflexdo e formacgdo, para que os professores desenvolvam a capacidade de se adaptarem ¢
poder conviver com as mudancas que vem permeando a profissao.

No entanto, o préprio Imbernon (2011) coloca que tais mudancas,
inevitavelmente, implicariam na

ruptura de tradi¢Bes, inércias e ideologias impostas, formar o professodaaga

e para a mudanca por meio do desenvolvimentos de capacidades reflexivas em
grupo, e abrir caminho para uma verdadeira autonomia profissional cohgukil

ja que a profissdo docente deve compartilhar o conhecimento comtertoolsso
implica uma mudanca de posicionamentos e nas relacdes com os praisgion

que isolados eles se tornam mais vulneraveis ao entorno politico, econdni@ e so
(IMBERNON, 2011, p. 15-16).

Concernente a colocacbes que envolvam compartilhar conhecimentos entre os
docentes, mudar posicionamentos de atuacdo e ampliar as relacfes de aproximacao ao inves
do isolamento, Imbernén (2011, p. 16) considera de fundamental importancia a formacéo
atitudes por parte dos professores, sugerindo que haja partiha de conhecimentos,
comunicacao, inclusive na tomada de decisfes, fomentando o trabalho em grupo, defendendo
como necessario “desenvolver uma formagdo em que trabalhar as atitudes seja t&do importante
quanto o restante do contetido™.

E, sem perder de vista a abordagem em termos conteddo, de conhecimentos,
Imbernén (2011) pondera que a aquisicdo de conhecimentos por parte dos professores é um
processo amplo, lento e ndo linear, devendo ocorrer da forma mais interativa possivel,
partindo de reflexdes sobre situacdes praticas reais, pois, de fato, atesta o referido autor, que a
aquisicdo de conhecimentos por parte dos docentes esta muito ligada a pratica profissional e
condicionada pela organizacdo da instituicdo educacional na qual essa pratica é exercida.

Por isso é tao importante desenvolver uma formacao na instituicdo edusaiiva,
formacdo no interior da escola. A pratica educativa € pessoal e contextuad, geecis

uma formacéo que parta de suas situacdes problematicas (IMBERNON,p2011,
17).

Na direcado de pensar sobre a necessidade de mudancgas no campo educacional, o

autor supracitado também aborda questdes em tono das inovac¢des educativas no espaco ds
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profissdo docente, entendendo que as inovagdes introduzem-se lentamente no campo
educacional. Porém, além dessa lentidao por ele considerada como endémica, ndo se pode
ignorar outros fatores que dificultam a implementacéo, tais como:
o ambiente de trabalho dos professores, o clima e o incentivo profissiona
formacéao tdo padronizada que eles recebem, a histérica vulnerabilidade politica do

magistério, o baixo prestigio profissional, a atomizacdo e o isolamentodqread
estrutura, a falta de controle inter e intraprofissional (IMBERNON, 2011, p. 20)

Todavia, as condicfes de trabalho do professor, dos espacos nos quais ele exerce
sua profissédo (as instituicbes educativas), precisam ser considerados como sendo nucleos
fundamentais para a inovacédo, embora o problema ndo esteja apenas nos sujeitos docentes ol
nas instituicbes escolares, mas sobretudo nos processos politicos, sociais e educativos,
compreende Imbernon (2011).

Ademais, o referido autor pontua que

N&o se tratou o bastante da funcdo do profissional da educagédo no dampo
inovacéo, talvez devido ao predominio do enfoque que consideraesgmobu a

professora como um mero executor do curr[culo € Como uma pessoa depgoden
adota inovacéo criada por outros (IMBERNON, 2011, p. 21).

Acredita que este fato adormeceu um coletivo de trabalhadores que, com
frequéncia, se sentem incapazes de inovar, perdendo assim a capacidade de gerar um novc
conhecimento pedagdgico. Defende que

O professor ou a professora ndo deveria ser um técnico que desenvolve ou
implementa inovacfes prescritas, mas deveria converter-se em um profiga®nal
deve participar ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovagdo e mudanca,

a partir de e em seu proprio contexto, em um processo dinamico feelflex
(IMBERNON, 2011, p. 21).

Em acréscimo a importancia do trabalho coletivo dos docentes na escola, o autor
citado afirma que esta ¢ “uma das fontes de maior satisfacdo e revitalizagdo profissional do
professor” (IMBERNON, 2011, p. 21-22), gerando processos de aprimoramento profissional
coletivo e a adoc¢ao de inovacfes e dinamicas nas instituicbes educativas,

considerando o professor como um agente dinamico cultural, social e curricular
capaz de tomar decisdes educativas, étnicas e morais, de desenvolver o curriculo em
um contexto determinado e de elaborar projetos e materiais curriculares com a

colaboracdo dos colegas, situando o processo em um contexto especifadmntr
pelo proprio coletivo (IMBERNON, 2011, p. 22).

Imbernén (2011) defende, contudo, que as experiéncias de formacéo,
principalmente voltadas para a inovagao, estejam centradas na escola e em Seus processos

praticos, pois entende que a pratica educativa contextualizada deve ser o motor da inovacéo,
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bem como para a profissionalizagdo docente. Adverte ainda que “a inovagdo perde uma boa
porcentagem de incidéncia e de melhoria coletiva quando se produz isoladamente e se
converte em mera experiéncia pessoal” (IMBERNON, 2011, p. 23). Encerra sustentando
sobre a importancia de se criar uma cultura de formacédo que também mantenha relacées de
intercambio com outras instituicdes escolares.

Se estamos abordando aspectos que se relacionam ao desenvolvimento
profissional, ao aprimoramento da pratica e a ampliacdo dos conhecimentos para 0 exercicio
da profissdo docente, se faz pertinente expor, em sintese, o que Imbernén (2011, p. 25) traz a
respeito do que se considera, atualmente, como profissionalismo e profissionalizagéo:

consideramos atualmente como profissionalismo e profissionalizacdoda mn
conceito de profissdo e de desempenho préatico desta (assim, profissioahgisnso
estudos dizem profissionalidade caracteristicas e capacidades especificas da

profissdo; profissionalizagdo: processo socializador afgiisicdo de tais
caracteristicas).

Convergente a proposta de trabalho coletivo entre professores, o autor supracitado
assinala que “o processo de profissionalizagdo fundamenta-se nos valores da cooperacéo entre
os individuos” (IMBERNON, 2011, p. 25).

No entanto,chama a atencdo para o fato de que, “hoje, os termos profissao,
profissionalismo e profissionalizacdo revelam-se ambiguos em relacdo a seu significado e
obviamente sua aplicagdo”. E que, “em termos gerais, o profissionalismo na docéncia implica
uma referéncia a organizagdo do trabalho dentro do sistema educativo e a dindmica externa do
mercado de trabalho” (IMBERNON, 2011, p. 25-26). Logo, concebe a idéia de profissdo
como um processo mais amplo, dentro do qual estaria inserida a profissdo docente, adotando,
portanto, o conceito de profissdo como processo, admitindo “formacdo como
desenvolvimento durante toda vida profissional” (p. 30).

Por fim, Imbernén (2011, p. 28) chama a atencéo para dois pontos. O primeiro é:

O conceito de profissdo ndo é neutro e nem cientifico, mas é prdduton
determinando conteldo ideolégico e contextual; uma ideologia que influencia a

pratica profissional, jA que as profissfes sdo legitimadas pelo contgédto e
conceito popular.

O segundo:

Se aceitarmos que a docéncia € uma profissdo, ndo sera para assumir privilégios
contra ou a frente dos outros, mas para que, mediante seu exercicio, onzamtbec
especifico do professor e da professora se ponha a servico da mudaaca e d
dignificag&o da pessoa.

46



Retomando reflexdes acerca dos conhecimentos profissionais dos professores,
Imbernén (2011) nos traz que a profissdo docente, além de comportar um conhecimento
pedagogico especifico, comporta também um compromisso ético e moral, algo que, de acordo
com o autor, faz com que a profissdo docente néo seja (e de fato ndo €) meramente técnica,
composta apenas por “especialistas infaliveis”, transmissores de conhecimentos unicamente
académicos.
O referenciado autor explicita que
a especificidade da profissdo esta no conhecimento pedagdgico. Enteado ess
conhecimento como o utilizado pelos profissionais da educacédo, goastaiiu e

se reconstruiu constantemente durante a vida profissional do proésssua
relagdo com a teoria e a pratica IMBERNON, 2011, p. 31).

O autor citado defende também a necessidade de que o desenvolvimento
profissional esteja baseado na formagdo do coletivo, pois “a competéncia profissional,
necessaria em todo processo educativo, sera formada em ultima instancia na interacdo que se
estabelece entre o0s prapr professores, interagindo na pratica de sua profissdo”
(IMBERNON, 2011, p. 33).

Todavia, adverte que ndo podemos perder de vista varios outros fatores e
condicBes que interferem no desenvolvimento da profissdo docente, tais como: instabilidade;
falta de gratificacBes; isolamento (cultura pedagdgica solitaria); falta de incentivos
profissionais; a busca por indicadores de desempenho; formacéo inicial padronizada; baixo
auto-conceito profissional; desvalorizacdo por parte das familias; a ndo definicdo explicita de
suas funcbBes profissionais (excesso de responsabilidades que a profissdo docente esta
assumindo). “Os professores estdo assumindo responsabilidades educativas que
corresponderiam a outros agentes de socializagdo” (IMBERNON, 2011, p. 36).

Pensando a respeito da profissdo docente, diante da chamada sociedade
globalizada, da sociedade do conhecimento, da informacgéo, o autor anteriormente citado nos
traz que a profissdo docente enfrenta, diante deste cenario, situacdes problematicas especificas
e contextualizadas e que, portanto, torna-se dificil uma generalizagao.

Complementa que os desafios que se colocam em meio ao exercicio da docéncia,
sobretudo em tempos atuais, demandam que o professor reflita ndo apenas sobre suas praticas
mas além das paredes da escola, considerando os interesses da instituicdo e, principalmente
aceca da realidade socjale modo a “dar a educacdo escolarizada a dimensdo de vinculo
entre o saber intelectual e a realidade social, com a qual deve manter estreitas relacdes”

(IMBERNON, 2011, p. 42).
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Para tanto, o referido auteugere “uma nova proposta na formagdo do professor,
gue consiste em levar em conta 0 meio, 0 grupo, a instituicdo, a comunidade, as bases
implicitas, as decisdes e atitudes do professorado” (IMBERNON, 2011, p. 42). Completa
chamando a atencdo para a necessidadébrthacdo docente “abandonar o conceito de
professor(a) tradicional, académico, enciclopédico e do especiatisia>” (IMBERNON,
2011, p. 42), inclusive pensando na formacdo inicial, pois ela é “0 inicio da
profissionalizacdo, um periodo em que as virtudes, 0s vicios, as rotinas e etc. sdo assumidos
como processos usuais da profissio” (IMBERNON, 2011, p. 43).

Imberndn (2011) compreende que a profissdo docente desenvolve-se por diversos
fatores como: salario; a demanda do mercado de trabalho; o clima de trabalho na escola; a
promocdo na profissdo; as estruturas hierarquicas; a carreira docente; além da formacao
permanente que o professor realiza ao longo de sua vida profissional.

Essa perspectiva € mais global e parte da hipotese de que o desenvolvimento

profissional € um conjunto de fatores que possibilitam ou impedeno guofessor
progrida em sua vida profissional (IMBERNON, 2011, p. 46).

Todavia, admite o autor, que a melhoria da formacdo traria contribuicbes
expressivas para o desenvolvimento profissional dos professores. Porém, reitera que a
melhoria de outros fatores como os assinalados anteriormente (salario, estrutura das escolas,
elevacdo dos niveis de decisdo e de participacdo, carreira, clima de trabalho, legislacédo
trabalhista, dentre outros) tém papel decisivo nesse desenvolvimento.

Tanto que Imberndén (2011, p. 46) afirma:

Podemos realizar uma excelente formacao e nos depararmos com o pdeadoxo

desenvolvimento préximo da proletarizacdo no professorado porg@éodardos
outros fatores ndo esta suficientemente garantida

Do mesmo modorefor¢a que: “A formagdo ¢ um elemento importante de
desenvolvimento profissional, mas ndo é o unico e talvez ndo seja o decisivo” (IMBERNON,
2011, p. 46). Ademais, alerta sobre
o risco de o termo desenvolvimento profissional, do modo comegado aplicado
ultimamente, ter conotacdes funcionalistas, quando definido apenas como uma

atividade ou um processo para a melhoria das habilidades, atitudes, significados ou
da realizag&o de uma funcéo atual ou futura (IMBERNON, 2011, p. 46).

Entende que o processo de desenvolvimento profissional do professor é dindmico,
podendo “ser concebido como qualquer inten¢do sistematica de melhorar a pratica
profissional, crencas e conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade

docente” (IMBERNON, 2011, p. 47).
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Ademais, acresce que

O professor precisa de novos sistemas de trabalho e de novas aprengizasgens
exercer sua profissdo, e concretamente daqueles aspectos profissionais e de
aprendizagens associados as instituicbes educativas como nudcleos em que se
trabalha um conjunto de pessoas (IMBERNON, 2011, p. 47).

Compreende que a concepgéo conceitual de desenvolvimento profissional deve
estar inserida no aspecto concernente ao coletivo e institucional, envolvendo todo o pessoal
que trabalha na instituicdo educativa, pois isso possibilitara, além da integracdo entre
professores, o aprimoramento dos processos, melhorando a situacdo de trabalho, os
conhecimentos profissionais, as habilidades e as atitudes dos trabalhadores docentes.

“Falar de desenvolvimento profissional, para além da formacdo, significa
reconhecer o carater profissional especifico do professor e a existéncia de um espa¢o onde
este possa ser exercido” (IMBERNON, 2011, p. 48).

Na direcdo de refletir sobre a formagdo permanente do professorado, Imbernén
(2011, p. 50-51) destaca cinco grandes linhas ou eixos de atuacéo:

1) A reflexdo pratico-teérica sobre a propria pratica mediante a andlise, a
compreensdo, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade. A capacidade do
professor gerar conhecimento pedagoégico por meio da prética educativao2a A

de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizacdo em todos as campo
de intervencdo da educacdo e aumentar a comunicacdo entre os professores. 3) A
unido da formacdo a um projeto de trabalho. 4) A formacdo como estirftido

ante praticas profissionais como a hierarquia, o sexismo, a proletarizacédo, o
individualismo, o pouco prestigio e etc. , e praticas sociais como a exctusao,
intolerdncia etc. 5) O desenvolvimento profissional da instituicAo educativa

mediante o trabalho conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar apassage
de experiéncia de inovacao (isolada e individual) & inovagéo institucional.

Pensar a formacao permanente do professorado a partir destes cinco eixos implica
e “supde que a formagdo permanente deve estender-se ao terreno das capacidades, habilidades
e atitudes e que os valores e as concepcdes de cada professor e professora e danequipe ¢
um todo devem ser questionados permanentemente” (IMBERNON, 2011, p. 51). O autor
citado defende que a “formagdo deve propor um processo que dote o professor de
conhecimentos, habilidades e wdiis para criar profissionais reflexivos ou investigadores”
(IMBERNON, 2011, p. 55). E, nesse sentido, ter como central o desenvolvimento profissional
empreendido por meio das praticas em sala de aula e outras a¢des no interior da instituicao,
oportunizando analises e reflexdes mediante situacdes reais do contexto de trabalho dos
docentes.

Imberndn (2011, p. 61) julga que a formagédo permanente
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tem como uma de suas fun¢des questionar ou legitimar o conhecimaigsigmal
posto em pratica. A formagdo permanente tem o papel de descobrir a &saria p
ordena-la, fundamenta-la, revisa-la e combaté-la se for preciso. Sativoold
remover o sentido pedagégico comum, para recompor o equilibrio estre o
esquemas praticos e 0s esquemas teoricos que sustentam a praticaaeducativ

O mesmo afirma que o conhecimento profissional e, consequentemente, o
desenvolvimento do profissional professor, € algo dinamico e ndo estatico, que se desenvolve
processualmente, ao longo da carreira profissional.

Imbernén (2011) ndo desconsidera, no éambito de andlises acerca do
desenvolvimento profissional, que “a socializagdo profissional do professor comega na
formacao inicial” (p. 57), de modo que € preciso, portanto,

analisar a fundo a formacdao inicial recebida pelo futuro professor ou prafessia

vez que a construcéo de esquemas, imagens e metaforas sobre a educagdo comeg
no inicio dos estudos que os habilitardo a profissao (IMBERNON, 20%7T).p

O autor supracitado entende que

A formacao inicial é muito importante, ja que o conjunto de atitudes, valores e
funcdes que os alunos de formacéo inicial conferem a profisséo serétisioba

uma série de mudancas e transformacdes em consonancia com 0O processo
socializador que ocorre nessa formac&o inicial. E ali que se geram determinados
hébitos da profissdo (IMBERNON, 2011, p. 57).

Logo, assinala que a formacé&o inicial deve

dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem séleladmbitos
cientifico, cultural, contextual, psicopedagégico e pessoal, deve capacita-lo a
assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com a
flexibilidade e rigor necesséarios (IMBERNON, 2011, p. 63).

Até porque, atesta o autor, que “os modelos com os quais o futuro professor ou
professora aprende, perpetuam-se com o exercicio de sua profissdo docente jA que esses
modelos se convertem, até de maneira imtdtia, em pauta de sua atuagio” (IMBERNON,
2011, p. 65).

Assim como fez consideracfes a respeito da formacao inicial, Imbernén (2011)
também aborda sobre a formac&o permanente do professor experiente, compreendendo que:

Nesta etapa, a consolidacdo do conhecimento profissional educativo mediante a
pratica apoia-se na analise, na reflexdo e na intervencéo sobre situagGesode ensin

aprendizagem concretas e, € claro, em um contexto educativo determinado e
especifico (IMBERNON, 2011, p. 70).

Imbernén (2011) considera que ndo se pode entender a formagdo permanente

como apenas mera atualizagéo cientifica, pedagogica e cultural do professor, mas, sobretudo,
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como um exercicio de descoberta da teoria, organizando-a, fundamentando-a, revisando-a e
até combatendo-a, se necessario.

Ainda na mesma direcdo, o mencionado autor aprecia que

A formacao permanente do professor deve ajudar a desenvolver um owrtieci
profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e a qualidade da
inovacdo educativa que deve ser introduzida constantemente nas instituicées;
desenvolver habilidades basicas no a&mbito das estratégias de ensino em um contexto
determinado, do planejamento, do diagnéstico e da avaliacdo; proporcionar as
competéncias para ser capazes de modificar as tarefas educativas contingamente,
uma tentativa de adaptacao a diversidade e ao contexto dos alunos; commemeter-
com o meio social IMBERNON, 2011, p. 71).

Tudo isso supbe uma formagdo permanente que se desenvolva
colaborativamente, pesquisando, trabalhando no intuito de desenvolvea anganizacao
escolar e as pessoas que nela exercem atividades (todo o corpo escolar), sustenta o autor
anteriormente citado.

Contudo, a formagdo permanente apresentada por Imbernon (2011) se
caracterizaria por estar fundamentada no futuro em diversos pilares ou principios:

e Aprender continuamente de forma colaborativa, participativa, isto €, analisar,
experimentar, avaliar, modificar etc. juntamente com outros colegas olbrosema
comunidade.

e Aprender mediante a reflexdo individual e coletiva e a resolugdo de situacBes
problematicas da pratica. Ou seja, partir da pratica do professor, realizaoagssprde
prética tedrica.

e Aprender em um ambiente formativo de colaboracdo e de interacdo social: ttbampar
problemas, fracassos e sucessos com os colegas.

e Elaborar projetos conjuntos e vincula-los a formagéo (IMBERNON, 20173-74).

Tudo isso sera obtido mediante processos em que se verifique:

¢ Abandono do individualismo e do celularismo na cultura profissiarzgrte.

e Predisposi¢cdo a uma reviséo critica da prépria pratica educativa mediante prdeessos
reflexdo e analise critica.

e Formacao no lugar de trabalho, na propria instituicdo educacional IMBERNON,®2011
73-74).

“Tudo isso implica uma revisdo critica dos conteidos e dos processos de
formacao permanente do professor para que gerem um conhecimento profissional ativo e n&o
passivo e ndo dependente ou subordinado a um conhecimento externo” (IMBERNON, 2011,
p. 74).
No mais, assevera que
a formacdo permanente ndo deve oferecer apenas novos conhecimenfaosjenti
mas principalmente processos relativos a metodologias de participacdo, projetos,

observacdo e diagnosticos dos processos, estratégias contextualizadas, comunicagao
tomada de decisdes, analise da interacdo humana (IMBERNON, 2011, p. 74).
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O autor supracitado afirma que ha, hoje, claramente, uma tendéncia de buscar
acOes formativas com base no trabalho em grupo, colaborativo, analisando situagbes
problematicas e buscando solu¢des, fundamentando procedimentos relativos as metodologias
de participacdo, projetos, observacdo, diagndéstico, criando estratégias contextualizadas e
interativas.

Nessa direcdo, a formacédo a partir da escola é destacada por Imbernén (2011, p.
84) como sendo uma alternativa para a formacéo permanente do professorado, lembrando que
“a ‘formagdo centrada na escola’ surgiu como modelo institucionalizado no Reino Unido em
meados de 1970” e que “a proposta baseia-se no movimento denominado Desenvolvimento
curricular baseado namla”.

Acrescenta ainda que

a formacdo centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir osn@asgla
formacdo de modo a que respondam as necessidades definidas da escola e para

elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem em sala de aula e nas escolas
(IMBERNON, 2011, p. 85).

Imbernén (2011) esclarece que, quando se fala em formacado centrada na escola,
significa compreender a instituicdo educacional como lugar de formacao prioritaria diante de
outras acOes formativas, de modo que a formacgéo centrada na escola passa e ser muito mais
do que uma simples mudanca de lugar da formacgéo.

N&o é apenas uma formagdo como conjunto de técnicas e procedimentos, mas tem
uma carga ideoldgica, valores, atitudes, crengcas. N&do €, portanto, uma simples

transferéncia fisica, nem tampouco um novo agrupamento de profesaoaes p
formé-los, e sim um novo enfoque para redefinir os conte@osstratégias, os

protagonistas os propositos da formagéo (IMBERNON, 20185).

Além do mais, prossegue 0 mesmo autor expondo que a formacgdo centrada na
escola pretende desenvolver um paradigma colaborativo entre professores, baseando-se em
uma série de pressupostos, dentre os quais destacamos: a escola sendo o foco do process
“acdo-reflexdoacdo”, como unidade basica de mudanga, desenvolvimento, melhoria e
iniciativas voltadas para inovacdo; a aposta em novos valoralertura profissional,
comunicacao ao invés do isolamento, a colaboragéo ao invés do individualismo, a autonomia,
a autorregulacao e a critica colaboratiya colaboracdo, mais que uma estratégia de gestéo,
€ uma filosofia de trabalho; respeito e reconhecimento do poder e capacidade dos professores.
E, partindo dessas concepcdes, abre-se uma nova perspectiva no sentido de conceber &
instituicdo educativa como agente de mudanga, tanto para a formagdo quanto para o

desenvolvimento docente.
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Todavia, had que se atentar para elementos que distorcem o funcionamento e a
atividade normal da escola, prejudicando o seu desenvolvimento e melhoria, dentre os quais
Imbernén (2011) pontua: a) Funcionamento celularista ou “celularismo escolar” (condutas e
habitos de trabalho em que predominam o individualismo, a autonomia exagerada, a
privacidade); b) Falta de valorizagéo e estima do seu trabalho; c) condi¢cbes de trabalho nas
escolas (espacos, salas, material, quadro de pessoal e nimero de alunos). E, do ponto de vist:
organizacional: horarios que facilitem, que viabilizem a participacdo em reunides; uma
politica de avaliacdo da escola; participacao.

Imberndn (2011) relembra que, no ano de 1985, um informe da Organgeagio
a Cooperaca®@ Desenvolvimentd&conémico (OCDE), ja trazia uma série de recomendacdes
sobre a formacdo centrada na escola, podendo ser resumidas da seguinte maneira: 1) A
estratégia de formacdo centrada na escola mostrou-se adequada as necessidades do:
professores e das escolas; 2) Ainda assim, essa modalidade estd pouco desenvolvida e
relativamente pouco aplicada; 3) A administracdo deve dar mais autonomia as escolas; 4)
Essa modalidade ndo deve excluir outras modalidades de formacédo; 5) A melhoria da escola
ndo afeta apenas os professores, mas toda a comunidade educativa (funcionarios, alunos, pais
representantes, instituicdes locais etc.) que também deve participar do projeto; 6) A natureza
da formacdo com o seu carater de sensibilidade ao contexto, evolutivo, reflexivo, com
continuidade, participagéo etc. torna mais viavel a inovacao na instituicdo educativa.

Pensando formacédo de professores aliada a qualidade do ensino, Imbernén (2011)
vé a qualidade a partir de um ponto de vista didatico ou pedagdgico, no sentido da otimizagéo
do processo formativo. Compreende que a qualidade nao esta unicamente no conteudo, mas
sim na interatividade que se estabelece no processo, na dindmica do grupo, na utilizacdo de
atividades, no estilo do formador ou professor e até mesmo no material que se utiliza. Afirma
que “exigir a qualidade da formagdo e do ensino ¢ uma questdo ética e de responsabilidade
social” e que se deve “buscar a qualidade, mas sabendo que a sua riqueza se contra ja no

caminh® (IMBERNON, 2011, p. 108).

O tedrico supracitado pontua que a formacdo de professores é um tema
relativamente recente como objeto de estudo e de pesquisa, de modo que a situacdo atual €
semelhante a do inicio dos anos de 1970, principalmente em relacdo ao ensino. Acrescenta
que, durante a década de 1980, foram realizados inumeros programas de forenacéo d
professores. Todavia, indica que é preciso estudar como a formacdo permanente contribui

para a profissionaliza¢éo dos professores.
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Nessa direcdo, Imbernén (2011) apresenta, a partir dos varios estudos que
conhece, alguns requisitos organizacionais admitidos como necessérios para que a formacéo
permanente possa dar os frutos esperados: que as escolas adotem um conjunto de normas
assumidas de maneira colegiada e na pratica; que a administracdo atue com 0s professores
para alcancar objetivos comuns, apoiando os esfor¢cos dos docentes para mudar sua pratica,;
que os esforcos contribuam para melhorar a aprendizagem dos alunos; que as acodes
contribuam para que novas formas de atuacéo sejam incorporadas.

Imbernén (2011, p. 118) cha a atengdo para o fato de que “as mudangas no
meio social e cientifico, a escolarizacdo macica, a melhor formagao do professor e 0 acesso
democratico a educagdo exigem um novo modo de ver a fun¢do docente”.

Logo, diante de um cenéario de significativas mudancas, a formacdo permanente
precisara consistir em algo mais, indo além de uma mera atualizacdo profissional, passando
pela criacdo de espacos de andlise e reflexdo, sobretudo referente as préaticas docentes,
fazendo surgir teorias subjacentes a pratica, objetivando recompé-las, justifica-las ou até
mesmo desconstrui-las, pois, segundo o autor mencionado, estudos sobre o pensamento do
profissional da educacao atestam que os conhecimentos dos professores estéo intrinsecamentse
ligados a sua acgdo pratica, desempenhada no préprio contexto de sua atuacdo profissional, e
que, portanto,

0 conhecimento do professor ndo pode ser desvinculado da relacateensre
pratica, nem de sua funcdo de analista de problemas morais, éticos, sociais

politicos da educacéo, nem tampouco de um contexto concreto (IMBERN®ON, 20
p. 119).

2.2 Trabalho Docente

Tardif e Lessard (2005) desenvolvem reflexdes em torno do trabalho docente,
penetrando nos processo de escolarizacdo, centrados na escola, analisando o trabalho
desempenhado pelos atores que o realizam cotidianamente: os professores interagisdo com o
alunos e 0s outros sujeitos escolares.

Os referenciados autores analisaram, em situacao real, os processos concretos da
atividade docente nos seus diversos aspectos, tais como: a interacdo com os alunos; o
planejamento e a gestdo do ensino; a avaliagéo e o relacionamento com os colegas. Partiram
de uma concepcdo que se apoia na “teoria da docéncia compreendida como trabalho

interativo, trabalho sobre e com o outro” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 11).
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Analisando elementos sobre o trabalho docente nos dia de hoje, os teoricos
citados tecem suas colocacdes no sentido, conforme colocado anteriormente, de abordar a
docéncia como um trabalho interativo, pois é exatamente por meio da interagcdo humana é que
se efetivam as aclOes docentes e que se realiza de fato o trabalho dos professores. Afinal, a
docéncia é uma profissdo que tem, afirmam Tardif e Lessard (2005, pset& humanos
como ‘objeto de trabalho’”.
Os mesmo autores nos trazem que
A escolarizacdo repousa basicamente sobre as interacBes cotidianas entre
professores e 0s alunos. Sem essas interacdes a escola ndo € nada om& que
imensa concha vazia. Mas essas interacdes ndo acontecem de qualquer forma: ao
contrario, elas formam raizes e se estruturam no ambito do processtalbo

escolar e, principalmente, do trabalho dos professores sobre e com os alunos
(TARDIF e LESSARD, 2005, p. 23).

Soma que “as interagdes cotidianas entre os professores ¢ os alunos constituem
bem o fundamento das relacbes sociais na escola, essas relacdes sdo, antes de tudo, relacoe
de trabalho, quer dizer, relacdes entre trabalhadores e seu ‘objeto de trabalho’” (TARDIF e
LESSARD, 2005, p. 23) e guensinar ¢ trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos,
para seres humanos” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 23).

Contudo, os autores anteriormente citados advertem que o estudo da docéncia
entendida como um trabalho continua negligenciado e a escola, enquanto organizacdo do
trabalho, segue servindo apenas como referéncia implicita ou parcial para a didoussao
curriculo, das disciplinas, da didatica ou das estratégias pedagdégicas.

Diante de tal constatacéo, Tardif e Lessard (2005, p. 24), julgam que

0 perigo que ameaca a pesquisa sobre a docéncia e, mais amplamente, toda a
pesquisa sobre educacao, € o perigo da abstracédo: elas se fundameraéas m
vezes sobre abstracdes a pedagogia, a didatica, a tecnologia do ensino, o
conhecimento, a cognicdo, a aprendizagem, -etsem levar em consideragédo
fenbmenos como o tempo de trabalho dos professores, o nimerandg, aluas
dificuldades e suas diferencas, a matéria a cobrir a sua natureza, 0S recursos
disponiveis, as dificuldades presentes, a relacdo com os colegas de trabalb®, co

especialistas, os conhecimentos dos agentes escolares, o controle daradéanes
burocracia, a divisdo e a especializacao do trabalho, etc.

Acrescentase ao exposto que “¢é preciso considerar que uma grande parte dos
professores tém mais de um emprego e precisam cumprir dois ou trés contratos semanalmente
para receber um salario decente” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 22).

Logo, defendem os referido autorgse “o estudo da docéncia se situe no
contexto mais amplo da analise do trabalho dos professores e, mais amplamente, do trabalho
escolar” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 24).
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A respeito do que compreendem acerca da profissionalizacado do ensino aliada ao
trabalho docente, Tardif e Lessard (2005, p. 27) expressam que
A propria estruturacdo das organizacBes escolares e do trabalho dos professores se
presta pouco a uma profissionalizacéo séria desse oficio: fechados em seas class
os professores ndo tém nenhum controle sobre o que acontece fora delas; eles

privilegiam, consequentemente, praticas marcadas pelo individualismoceude
colegialidade, o recurso a experiéncia pessoal como critério de competéncia, etc.

Para superar tais obstaculos, os mesmos autores acreditam ser necessario o
estabelecimento de ligagcfes entre as questdes relacionadas a profissionalizacdo do ensino &
guestbes mais amplas referentes ao trabalho docente.

Porque a profissionalizacdo coloca concretamente o problema do poder na
organizacao do trabalho escolar e docente. Uma profissdo, no fundé, aufia

coisa sendo um grupo de trabalhadores que conseguiu controlar (maesnos
completamente, mas nunca totalmente) seu préprio campo de trabalftesso a

ele através de uma formacao superior, e que possui uma certa autoridada sobr

execucao de suas tarefas e os conhecimentos necessarios a sua realizaQfo (TAR
e LESSARD, 2005, p. 27).

Encerram esse raciocinio com a opinido de que “a temadtica da profissionalizagao
do ensino ndo pode estar dissociada da problematica do trabalho escolar e docente, e dos
modelos que regem a organiza¢do” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 28).
Referente ao trabalho material, ao trabalho cognitivo e ao trabalho sobre o outro
(trabalho interativo), os autorestaclos sentenciam que “somente o contexto do trabalho
interativo cotidiano permite compreender as caracteristicas cognitivas particulares da
docéncia” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 32-33).
No que diz respeito ao trabalho sobre e com seres humanos, Tardif e Lessard
(2005) nos trazem que esse tipo de trabalho leva, antes de tudo, a relagdes entre pessoas, cor
todas as sutilezas que caracterizam as relagcdes humanas estudadas.
Esse trabalho sobre o humano evoca atividades como instruir, supeseisar,
ajudar, entreter, divertir, curar, cuidar, controlar, etc. Essas atividades se desdobra
segundo modalidades complexas em que intervém a linguagem, a afetividade, a

personalidade, ou seja, um meio em vista de fins (TARDIF e LESSARD, g005,
33).

Revelam ainda que

o trabalho sobre outrem levanta questdes de poder e até mesmo conflitosede valo
pois seu objeto €&, ele mesmo, um ser humano capaz de juizos de eaftmtentor

de direitos e privilégios que os simbolos, as coisas inertes e 0s animp@&sedem
(TARDIF e LESSARD, 2005, p. 33).
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E, no @mago do trabalho (especialmente com alunos), a centralidade da disciplina,
da ordem, assim como a necessidade quase constante de motivar os estudantes, evidencia qu
os professores se confrontam também com problemas de participagdo do seu objeto de
trabalho no processo de ensino e aprendizagem, manifesta Tardif e Lessard (2005). Ainda no
ambito do trabalho docente, estes autores atentam para considerar um aspecto que diferencia
consideravelmente o trabalho dos professores se comparado ao trabalho de outros
profissionais (médicos, advogados, engenheiros, dentre outros), pois ocorre que

Os professores trabalham com grupos de alunos, com uma coletividade publica, ao
passo que médicos e terapeutas trabalham na maior parte do tempo em ambientes
restritos, protegidos, com um sé cliente de cada vez. O fato de trabalharem com

coletividades apresenta dois problemas particularmente: a questdo da equidade do
tratamento e controle do grupo (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 35).

Portanto, de modo particular, no caso dos docentes, deve-se ter em conta que

0 objeto do trabalho e as relagbes do trabalhador com ele sdo elementogcosvralg

para a compreensdo de qualquer atividade profissional. A docéncia é um trabalho
cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas deselac
humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de uma certa capacidade de
resistir ou de participar da acdo dos professores (TARDIF e LESSARD, 2005, p
35).

Logo,

O fato de trabalhar com seres humanos, portanto, ndo é um fenémenifidasig

ou periférico nas andlises da atividade docente: trata-se, pelo contrario, do d&mago
das relagdes entre os trabalhadores e os ‘trabalhados’ que irradia sobre todas as

outras fungbes e dimens6esrdéier (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 35).

Embora o trabalho com o humano (interativo) esteja no cerne do trabalho docente,
assim como em qualquer trabalho humano e, sem duavida, como a maioria das outras
ocupacoes profissionais, a docéncia carrega um peso de normatividade e, do mesmo modo, de
outras cargas que precisam ter e conhecer, relacionadas aos saberes, as técnicas, aos objetivo
aos objetos com os quais trabalha, aos resultados, ou seja, a tudo que envolve 0s processos d
sua atuagéao, atentam Tardif e Lessard (2005).

Vale ressaltar que estudos feitos por Tardif e Lessard (2005, p. 37-38) orientaram-
se por considerar o que os professores fazem, por meio da

idéia geral de que a docéncia pode ser analisada como qualquer outro trabalho
humano, ou seja, descrevendo e analisando as atividades materiais e simislicas d
trabalhadores tais como elas sao realizadas nos proprios locais de trabalho (indo das

estruturas para os processos, do sistema institucional para os locais dério
trabalho, dos grandes atores coletivos que modelaram a escola atual).

57



Isso significa “levar a pesquisa ao campo propriamente dito das praticas
cotidianas pelas quais se realiza e se pradpzocesso de trabalho dos atores escolares”
(TARDIF e LESSARD, 2005, p. 38). Até porque

os professores sdo também atores que investem em seu local de traalho, g
pensam, dao sentido e significado aos seus atos, e vivencidongéia como uma
experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura prépriafissapr
(TARDIF e LESSARD, 2005, p. 38).

Em sintese, o trabalho docente € uma interacdo com outras pessoas (alunos,
colegas professores, direcao, pais, enfim, todos que compdem o corpo escolar). Assim sendo,
de fato, convém analisar e estudar as interacbes dinamicas sem ignorar as experiéncias
efetivas, vivas e préticas dos professores, pois eles as reconstituem e incorporam como
aspectos integrantes do seu préprio trabalho, constatam Tardif e Lessard (2005).

Ademais, os autores mencionados teceram observacdes sobre o fato de que o
trabalho docente é codificado. Isto significa que o trabalho dos professores

€ excessiva e estritamente vinculado a uma rede de obrigacBes e exigéncias coletivas
de natureza variada (legais, sociais, econémicos, etc.), que lhe confere uma
fisionomia particular. O trabalho é temporizado, calculado, controlado, planejado,

mensurado, etc. Fica submetido a um conjunto de regras burocréaticas. Oeeapaco
duracéo de sua realizacdo sao controlados (TARDIF e LESSARD 200%, p. 42

Em suma, podee verificar com bastante clareza que “o trabalho docente
comporta inimeros aspectos formais, codificados e rotineiros” (TARDIF e LESSARD 2005,

p. 42).

Referente a flexibilidade do trabalho docente, os tedricos antes citados sustentam
gue nunca € possivel controlar perfeitamente e totalmente uma classe, principalmente em
razdo de que o movimento de interacdo com o0s alunos comportam acontecimentos
imponderaveis que surgem da prépria interatividade em si. No mais,

lidando com seres humanos, os docentes se confrontam com a irreddébiiol
individuo em relacdo as regras gerais, aos esquemas globais, as rotinas coletivas.
Trata-se de um trabalho cujo produto ou objeto sempre escapa, em diverso
aspectos, a acdo do trabalhador, enquanto o0 mesmo ndo acontece etimaslitiss
outras atividades, nas quais o objeto de trabalho (a matéria inerte, o artefato, o

servico oferecido, o produto, etc.) fica inteiramente submetido a a¢éabdthador,
gue o controla como quer (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 43).

Mais detidamente sobre a flexibilidade do trabalho, os referidos autores afirmam
que, embora as atividades de sala de aula sejam primordiais no exercicio da profissdo, o
trabalho docente ndo se limita exclusivamente a elas. Até porque a organizagao escolar na

qual o trabalho se realiza ndo € um mundo fechado ou impermeével ao que vem de fora. Ou
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seja, as organizacOes escolares fazem parte de um contexto social mais amplo no qual estéo

inscritas e

tal contexto social estd tanto ‘dentro’ quanto ‘fora’ da escola, ¢ a0 mesmo tempo
individual e coletivo. Ele penetra na escola com os alunos que sao, coraerass,
socializados que trazem consigo, para a classe toda, a carga de suas mudltiplas
pertencas sociais: origem sécio econdmica, capital cultural, sexo, identidade
linguistica, étnica, etc. Este mesmo contexto social se exprime também de &ato
identidade dos diferentes agentes escolaiaslusive os professores, obviamente

nunca ser totalmente determinada pela organizacdo escolar, jA que eles mesmos
participam de outras organizacdes sociais (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 44).

Em sintese, a escola é

uma organizacdo aberta, de fronteiras porosas, permedveis a influéncias maltiplas.
Nesse sentido, as atividades escolares nunca sédo fechadas em si mesmas, como uma
cadeia de montagem cibernética que gira sobre cilindros num movimento circular
(TARDIF e LESSARD, 2005, p. 44).

E preciso considerar também que o trabalho dos professores possui aspectos
formais e informais, tratando-se, portanto, de um trabalho flexivel e codificado, controlado e
autbnomo, determinado e contingente, que sao justamente componentes que fazem do
trabalho docente heterogéneo, afirmam Tardif e Lessard (2005).

Tardif e Lessard (2005) nos trazem que a experiéncia dos professores é um
aspecto que pode ser abordado para analisar o trabalho docente, principalmente partindo do
modo como as experiéncias sao vivenciadas e significadas pelos docentes.

No sentido da concepcédo de experiéncia, 0s mesmos autores esclarecem que:

Em educagdo, quando se fala de um professor experiente, é, nentealoessa
concepcao que se trata: ele conhece as manhas da profissdo, ele sabe controlar os
alunos, porque desenvolveu, com o tempo e 0 costume, certas estratétir@se ro

gue ajudam a resolver os problemas tipicos. Resumindo, um pouco wamo
artesdo, diante dos diversos problemas concretos, ele possui um repédaziae

solu¢des adquiridas durante uma longa préatica do oficio (TARDIF e LESSARD,
2006, p.51).

Além disso,

gquando se interroga os professores a respeito de suas proprias competéncias
profissionais, é na maioria das vezes essa visdo de experiéncia que elegrse refer
implicitamente, para justificar seu “saber ensinar”, que eles opdem a formacao
universitaria e aos conhecimentos teéricos (TARDIF e LESSARD, 288, p

Em resumo, o0 que interessa na utilizacdo da nocdo de experiéncia
(especificamente dos professores) sé@o, precisamente, as situacdes e significacdes pelas quais
as experiéncias de cada um é também, de certa maneira, a experiéncia de todos, conclui Tardif
e Lessard (2005).
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Um componente fundamental que se deve levar em conta nas analises sobre o

trabalho docente é o contexto escolar. De acordo com Tardif e Lessard (2005, p. 55-56),

este constitui, concretamente, um verdadeiro ambiente cuja contingéncia pesa
enormemente sobre as condi¢des de trabalho dos professores. Por exemraplos

gue a falta de recursos e de tempo e a escassez de instrumentos pedagdgicos sao
fatores ‘materiais’ frequentemente mencionados pelos professores como estando
entre as maiores dificuldades da profisséo

Complementam sustentando que diferefifesomenos organizacionais, formais

e concretos, gerais e particulares, afetam profundamente o trabalho docente, sua atividade e
seu statussem falar da sua experiéncia da profissdo” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 56).

Tardif e Lessard (2005, p. 60-61) pontuam sobre a estrutura celular do trabalho

docente, descrevendo que

uma escola sempre repousa, quanto a sua organizacdo sociofisica, sobre um
dispositivo simples e bastante estavel: as classes, ou seja, espacgos relativamente
fechados (na maior parte do tempo fechados), nos quais ossprefesrabalham
separadamente cumprindo ai essencialmente sua tarefa.

Os autores anteriormente citados explicam que pode-se qualificar a divisdo do

trabalho por classes como celular em razéo deste se assentar sobre uma organizagdo na que

os trabalhadores estdo separados dos demais pares, cumprindo, ao mesmo tempo, uma taref:

completa e autbnoma, em um local apartado dos outros colegas que exercem a mesma funcao.

A mencionada autonomia é concebida pelo fato de que o professor, no seu espaco,

no espaco da sala de aula, apenas ele diante do seu objeto de trabalho (os alunos), possu

ampla jurisdicdo sobre o que se passa no interior da sala de aula. Esta € a realidade basica dc

trabalho docente que, carrega, inclusive, uma particularidade:

Logo,

os docentes lidam, primeiramente, com coletividades, com grupos, € ndo com
individuos considerados um a um. Sendo uma profissdo de relacdesabuma
docéncia distingue-se assim da maioria das outras ocupacfes em que a relacdo com
os clientes sao individualizadas, privadas, secretas (advogado, terapeuta, médico,
etc.) (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 68).

essa soliddo do professor diante de e com uma coletividade de alunos teas divers
consequéncias. Ela favorece a autonomia do trabalhador que é o respmsswal
tarefa, mas, ao mesmo tempo, constitui também um peso significatigo,0 po
trabalhador esta isolado e ndo pode contar com ninguém, geralmente, @ ndo s
apenas consigo mesmo (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 68-69).

Em sua “célula de trabalho”, o professor ¢ o grande responsavel pela ordem na

classe, nos traz Tardif e Lessard (2005). E, tendo em vista estudos que estes autores
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desenvolveram, segundo eles, foi possivel chegar a conclusdo de que os professores, se nac
s&o 0s Unicos, sao os grandes responsaveis pelo funcionamento da sala de aula.
Todavia, Tardif e Lessard (2005, p. 66), a respeito do que eles mesmos

denominam comonatureza da ordem na claseompreendem que

a escola também é uma organizacdo amplamente aberta para fora, pois um bom
ndmero de pessoas intervém nela (os pais, os funcionarios, os cemiss
autoridades escolares, a comunidade em volta do estabelecimento, etc.)

Portanto, seguem descrevendo os mesmos autores, que essa abertura da escola €
um elemento que faz com que, embora os professores tenham amplo controle e autonomia das
ages em sala de aula, os docentes nunca controlam tudo totalmente, inclusive o seu objeto de
trabalho. Até porque, as criancas, fora do espaco escolar, sdo fortemente influenciadas por
diversos meios de socializacdo, pois trata-se de um objeto social que vive e vivencia diversos
mundos socializadores, principalmente por meio da familia e de grupos de jovens.

As influéncias externas séo tdo fortes que colocam varios desafios diante dos
professores para a execucao de seu trabalho. Motivar a participacédo e o interesse dos alunos

sao considerados principais. Nesta direcao,

o trabalhador precisa contar com uma certa participacdo de seu ‘objeto’ para atingir

seus objetivos. Essa participagdo dos alunos estd no centro das ‘estratégias de
motivagdo’ que empenham uma boa parte do ensino. Os alunos vao a escola porque
séo obrigados: uma das tarefas mais dificeis e constantes dos docentesréntransf
essa obrigacdo social em interesse subjetivo. Todos os docentes o afiadand

mais dificil do que ensinar a alunos que nao querem aprender, alentecgsam,

ndo o professor, mas a escola em geral e o ter que estar ai (TARDIF e LESSARD,
2005, p. 68).

No ambito do trabalho docente, considerar a carga de trabalho dos professores é
fundamental e, concernente a tal ponto, Tardif e Lessard (2005, p. 111) consideram tanto a
carga administrativd;definida em contetidos ¢ duragdo pela organizagdo escolar em fungao
das normas oficiais (decretos, leis, convencgdes coletivas etc) emanadas geralmente do
governo e negociadas com as assoeia€dindicatos de professores”, quanto as exigéncias
reais do trabalho cotidiano.

Bem diretamente ligadas ao exercicio diario do trabalho docente estdo as
condicOes de trabalho dos professores, correspondente as

variaveis que permitem caracterizar certas dimensfes quantitativas do ensino: o
tempo de trabalho diario, semanal, anual, o nimero de horas de preseatarabr

em classe, o nimero de alunos por classe, o salario dos professoreAREI-(&
LESSARD, 2005, p. 111).
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Os mesmos autoresnsideram que “as relagdes dos professores com os alunos
constitui o Amago de sua tarefa, tanto em termos de tempo quanto de investimento subjetivo”

(TARDIF e LESSARD, 2005, p. 112), ou seja, investimento que vai além das paredes da sala
de aula.

Tardif e Lessard (2005) também listaram fatores que, de acordo com eles, devem
ser considerados na determinacdo da carga de trabalho dos professores, tais como: ambientais
(localidade de trabalho); fatores materiais e a insuficiéncia de recursos financeiros (muitas
vezes descritos pelos docentes de todos os paises estudados, dentre os quais o Brasil emergi
como sendo um pais no qual essa escassez torna mais pesada e dificil a carga de trabalho do
docentes); fatores sociais (de vulnerabilidade e violéncia); situacdo socioecondmica dos
alunos e de suas familias (tipo de publico que atende); tamanho das turmas; o tempo de
trabalho; o nimero de matérias a ministrar; o vinculo empregaticio; a ocupacao de outras
tarefas além do ensino; exigéncias formais ou burocraticas a cumprir (horéarios, avaliacdes,
atendimento aos pais de alunos, reunides, -etée)modo que “esses fatores ndo somam-se,
simplesmente. Eles também atuam em sinergia, para criar uma carga de trabalho complexa,
variada e portadora de tensdes diversas (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 114).

Ademais,

embora a carga de trabalho de um professor varie dependendo dasdiegi&veis

(pais, regibes, ordenamento do ensino, qualificacdes, categoria, etc.), esse trabalho
comporta em toda parte a mesma estrutura basica. Em todo lugar, duassvanav

tempo de ensino e o tamanho das turma&o objeto de discussdes, negociacdes e
regulamentacdes, pois, com o0s salarios pagos ao pessoal da educacdo, elas
constituem os parametros basicos a partir dos quais se estimam as daisto

educacéo e se avalia a carga de trabalho dos professores (TARDIF e LESSARD,
2005, p. 115).

Ainda concernente a carga horaria, ressalta-se que, por causa dos contratos de
meio periodo, situacdo muito predominante entre os professores brasileiros, estes docentes
precisam ensinar ao menos em dois estabelecimentos escolares para que consigam obter umn
salario minimanete decente, expde Tardif e Lessard (2005).

Vale salientar também que “o ensino ¢ uma ocupacdo cada vez mais complexa,
que remete a uma diversidade de outras tarefas além das aulas em classe. E, portanto,
necessario tentar avaliar o impacto desse fendmeno sobre a carga de trabalho” (TARDIF e
LESSARD, 2005, p. 133). Do mesmo modo, ha que se considerar o carater flexivel da tarefa
dos professores, o que dificulta a sua quantificacdo, pois extrapola os limites da sala de aula

(carga informal de trabalho), observam os tedricos citados.
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Tardif e Lessard (2005) acrescentam que nesta mesma direcao € que se constitui a
diversificacdes das tarefas dos professores, j& que tanto ao longo de uma jornada tipica de
trabalho quanto durante um ano letivo escolar os docentes sdo convocados a realizar
diferentes tarefas além das aulas, como tarefas de recuperacdo, tutoria, enquadramento
disciplinar, supervisionar estagiarios, supervisionar professores em treinamento, dentre outras.
Cabe também acrescentar encontros com pais de alunos, a preparacdo das aulas, avaliagdes
correcdes e até mesmo atividades de aperfeicoamento profissional.

Especificamente a respeito do aperfeicoamento, os referidos autores constataram
que os docentes investem um tempo consideravel em aperfeicoamento:

Percebe-se que os professores, além da sua semana normal de ttébalho,
investido um tempo consideravel em sua formac¢do ao longo das décadas.
Fendmenos semelhantes se encontram na maior parte dos paises,tpdés gamte

as exigéncias basicas para a formagéo docente estdo subindo. Seu aperfeicoamento
acontece de diversas formas: jornadas aperfeicoamento universitario, estagios,

autoformacéo, aprendizado com os colegas, etc (TARDIF e LESSARD, 2005,
138).

Os autores anteriormente citados consideram o auxilio profissional mdtuo como
potencializador do desenvolvimento profissional, embora, geralmente, ocorra de modo
informal. No mais, também inclui como atividades de auxilio profissional mutuo o apoio dado
pelos professores experientes aos novos professores (agdo que se enquadra no trabalho do
docentes supervisores do PIBID, que assistem aos estudantes de licenciatura), bem como a
supervisdo dos estagiarios. Condagi-contudo, que a relacdo com os pares, a supervisao de
estagiarios e de professores em insercdo profissional, a ajuda a outros professores e 0s
intercambios pedagdgicos entre colegas compde acbes formativas fortemente ligadas ao
desenvolvimento profissional docente.

Ademais, Tardif e Lessard (2005), a partir de suas pesquisas, revelam que 0s
professores, em geral, se sentem valorizados por poderem participar, contribuir para a
formacao dos estagiarios, e que gostariam, inclusive, que suas contribuicdes fossem mais
reconhecidas.

Tendo em vista que os alunos se situam no centro das tarefas dos professores,
voltando as questdes que envolvem a complexidade desta relagdo, mas considerando a rapidez
em que as mudancgas vém ocorrendo no campo social e do conhecimento, vale ressaltar que
Tardif e Lessard (2005, p. 142) abordam sobre as profundas transformagfes que vem
ocorrendo nas ultimas décadas na sociedade, resultando em mdultiplos impactos sobre criancas
e jovens, entendendo que “ndo se pode compreender a relagdo atual entre os jovens e 0s

professores sem sitdaantes num contexto social mais vasto que modifica o seu teor”.
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Os referenciados teéricos chamam a atencdo para o fato de que o mundo dos

jovens tem mudado de modo muito mais veloz do que a escola e que, portanto,

os professores ndo podem mais se comportar como simples transsnigdsor
conhecimentos estaveis ou invariaveis em uma cultura “eterna”: a cultura escolar,

como também a cultura da sociedade, sdo envolvidas por um turbilhdo. A
multiplicagdo de inovacles e de técnicas, a velocidade sempre maior com que sao
colocados em circulagdo e desaparecem objetos e saberes, certezas e ideias,
provocam nos professores o sentimento de estar sendo continualinapgssados.

Em suma, a escola fica para tras (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 145).

Além disso, acrescentaram gue 0s conhecimentos, sobretudo no presente, ndo se
limitam mais aos conhecimentos escolares. As criangas e os jovens de hoje estdo muito mais
informadas sobre os mais variados temas.

Com relacéo aos deveres, as obrigaces dos professores, Tardif e Lessard (2005)

nos trazem que ha varias tensoes e estas se traduzem em confusdes e dilemas como:

E mesmo um professor, alguém cuja profissdo é fazer aprendem tnabalhador

social, um trabalhador de rua, um psic6logo, um grande irmdo, um padlicial,
adulto complacente ou autoritario? O professor precisa, entdo, fazer malaparismo
com uma multiddo de papéis, 0 que necessariamente causa contradi¢cdes diante do
mandato principal: ensinar e fazer aprender (TARDIF e LESSARD, 20@)p.1

Fato € que,

nas Ultimas décadas, a carga de trabalho aumentou, ndo no nimersdmberem
dificuldades e em complexidade. A docéncia tornou-se, certamente, um trabalho
mais extenuante e mais dificil, sobretudo, no plano emocional (alunsglifficeis,
empobrecimento das familias, desmoronamento dos valores tradicionais, etc.) e
cognitivo (heterogeneidade das clientelas com necessidade de uma diversificacéo
das estratégias pedagdgicas, multiplicagdo das fontes de conhecimento e de
informacéo, etc.) (TARDIF e LESSARD 2005, p.158).

Os tedricos supracitados orientam a considerar que a relagdo dos professores com
os alunos é complexa e multidimensional, comportando, coforme foi possivel perceber diante
de tudo que foi exposto, tensdes e dilemas importantes, pois trata-se de uma relacdo
determinada fortemente por fatores ambientais (pobreza, marginalizacéo, dentre outros), que
suscitam nos professores “sentimentos ambivalentes, como fonte de gratificacdo e alegrias,
por um lado, e provagdes e lugar de dificuldades de todo tipo, por outro” (TARDIF e
LESSARD, 2005, p. 162).

Tardif e Lessard (2005) nos trazem que outro modo de considerar sobre as tarefas
dos professores consiste em tomar por base a analise da jornada de trabalho dos docentes
tendo em vista as atividades cotidianas por eles desenvolvidas, que envolve, além do trabalho
individual em sua sala de aula, também o trabalho coletivo entre os professores e as agfes

colaborativas entre eles nos estabelecimentos.
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Tudo isso se d& por meio da constru¢do cotidiana das situagbes de trabalho,
assinalam Tardif e Lessard (2005), compreendendo, porém, que apenas as rotinas e 0s ritmos
escolares sao insuficientes para explicar o trabalho docente, de modo que muitas situacdes
qgue envolvem o trabalho dos professores tratam-se de situacdes sociais caracterizadas por
interacdes humanas, algo que torna complexa qualquer analise.

Um componente fundamental para o trabalho docente que € destacado por Tardif
e Lessard (2005) faz parte dos considerados instrumentos de trabalho dos professores, bem
como 0s seus conhecimentos e saberes praticos. A respeito destes Ultimos, os tedricos trazem
que

0os conhecimentos praticos dos professores sdo conhecimentos do trabalho
conhecimentos de homens e mulheres de profissdo que falam dé¢etee ale suas
condigdes de trabalho. Trata-se, também, de conhecimentos no trabakioerés s
aplicados, que levam as marcas do lugar de sua producéo, no sentido sdeigju

objetivos e fins se definem ao contexto de trabalho docente (TARDIF eAEERS
2005, p. 172).

Referente a instrumentos de trabalho propriamente ditos (materiais), os autores

citados afirmam e justificam que

os professores séo tdo avidos por novos materiais pedagdgicos, aoNidades,
novos procedimentos, pois seus instrumentos se gastam na medigaeesao
usados, perdem sua forca de impacto e precisam, portanto, serelegtned
substituidos, adaptados (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 175).

Acrescentam que este fenbmeno, que pode ser considerado um fenédmeno de
“amortizacdo das fermentas”, tem se mostrado ainda mais exacerbado, sobretudo em razao
das inUmeras e vertiginosas mudancas que tém afetado a escola e os alunos ao longo dos
altimos anos. No mesmo sentido, atentam para outro fendmeno que deve ser considerado:
“enquanto praticamente todos os outros campos de trabalho sofreram uma profunda
reorganizacgao, no ultimo século, devido a introdugcdo constante de novos instrumentos e novas
tecnologias, o ensino continua largamente idéntico ao que era” (TARDIF e LESSARD, 2005,
p. 175).
Entretanto, ha que se ter em conta que
a tecnologia do ensino foi e continua sendo sempre uma tecnologia de e@#eracd
humanas, uma tecnologia interativa, e que, devido a isso, esses verdadeiros
utensilios e técnicas sdo antes de tudo simbdlicos, relacionais, de lingiiagem.
isso que ndo evoluem segundo a légica de ampliagdo do poder e dia eficic
comandam a evolugdo das tecnologias materiais, légica esta que leva a constante

substituicdo de artefatos de maior performance (TARDIF e LESSARD, 2005, p
175).
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O trabalho coletivo e as rela¢Bes cotidianas entre os docentes também reaeberam
atencdo de Tardif e Lessard (2005). Segundo os autores, os prafdesarevem diferentes
formas de colaboracéo entre si, que se apresentam como sendo de dois tipos: as que visam ac
trabalho comum e as que tém como objetivo o apoio pedagodgico dado ou recebido por um
colega professor. Acentuam que, para haver colaboracdo é necesséario que existaauma cert
estabilidade na equipe escolar.

A qualidade das relacdes interpessoais nas escolas € colocada como um
importante fator considerado pelos referidos tedricos como elementar para que se constitua o
trabalho colaborativo, entendendo que “os contatos sociais na escola favorecem lagos que
podem levar a colaboragdes profissionais e ao desenvolvimento de um espirito de equipe”

(TARDIF e LESSARD, 2005, p. 186).

Contudo, os autores supracitadosipreendem que “para haver colaborag¢dao no
conjunto escolar é preciso que seja instituida uma filosofia orientada para o trabalho de equipe
e projetos coletivos” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 187). Porém, ponderam que, realmente,
parece dificil encontrar tempo para a elaboracdo em projetos coletivos, principalmente em
razao das tarefas dos professores ja serem muito pesadas e poucos dispdem de tempo par:
estabelecer contatos com uma equipe ou aceitarem investir algum tempo para projetos além
das horas normais de trabalho.

Havemos de considerar que, nas relacdes cotidianas estabelecidas pelos docentes,
esta incluido o trabalho com estagiarios e professores iniciantes, pois muitas vezes, eles
“procuram um professor experiente para pedir dicas ao seu planejamento, sua pedagogia, seu
modo de trabalhar. Em certos casos, 0s professores experientes precisam ajudar os jovens &
preencher as lacunas de sua formacao universitaria” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 185).

Trata-se de um trabalho que envolve até mesmo apoio moral e encorajamento, acrescentam 0S
autores citados.

Deve-se ter em conta que questdes relativas ao trabalho colaborativo também
estdo ligadas a questOes referentes ao que se denomina por individualismo docente, nos
trazem Tardif e Lessard (2005). Isso pode ser verificado na afirmacdo de que, “embora os
professores colaborem uns com 0s outros, tal colaboragdo nao ultrapassa a porta das classes
1sso significa que o essencial do trabalho docente ¢ realizado individualmente” (TARDIF e
LESSARD, 2005, p. 187). Além disso, os pesquisadores referenciados confirmaram que:

De acordo com alguns professores, muitos deles seriam individualistas por
temperamento ou por opgdo estratégica. Nem todo mundo gosta de trabrlhar e

equipe: mais da metade dos professores interrogados consideram, embora o
lamentem, que o individualismo é uma caracteristica importante dos prefess
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Resta-nos saber, como ja dissemos, se o individualismo dasgods esta na
origem da falta do espirito de equipe ou se € a falta de um projeto colediestq
na origem desse individualismo (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 188).

Encerram refletindo que o individualismo dos docentes €, certamente, um habitus,
porém “um habitus induzido e reforcado pelas proprias caracteristicas do trabalho. A
profissdo engendra o individualismo e este, por sua vez, mantém na decéncia seus tracos
solitarios e pouco colegiais” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 189).

2.3 Desenvolvimento Profissional Docente

Garcia (2009) entende o desenvolvimento profissional dos professores como
sendo um processo individual e coletivo, devendo concret&zao- local de trabalho do
docente: a escola.

O conceito de desenvolvimento profissional, conforme explicita o referido autor,
alterou-se no decurso da ultima década. As modificacdes em torno do conceito se deram em
razdo da evolucdo da compreensdo de como séo produzidos os processos de aprender &
ensinar. Mais recentemente, tem-se considerado o desenvolvimento profissional como um
processo de longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias.

Garcia (2009) ainda expressa que o desenvolvimento profissional dos professores
deve ser entendido enquadrando-o na procura da identidade profissional docente, na forma
como os professores se definem a si mesmos e aos outros, pois trata-se também de um
processo de construcéo do eu profissional, que evolui ao longo da carreira.

Nesse sentido, abordando sobre evolucdes e avancos, o referido autor destaca que,
para os docentes, ser professor no século XXI pressupde assumir que o conhecimento e 0s
alunos, bem como as matérias com as quais trabalham, vieram se transformando com uma
velocidade maior, demandando um esforco redobrado por parte dos professores para que eles
déem respostas mais adequadas as necessidades de aprendizagens dos estudantes.

Garcia (2009, p.)Bmenciona que “relatorios internacionais recentes tém centrado
a sua investigacao e destacado a importancia do papel dos professores nas possibilidades de
aprendizagem dos alunos”. Evidenciaque “a qualidade dos professores e a forma como
ensinam € o factor mais importante para explicar os resultados dos’alunos

Mais especificamente neste referencial, € dada énfase aos processos utilizados
pelos professores nas suas aprendizagens, que geram contributos para o desenvolvimento dc

seu repertorio de competéncias e conhecimentos, analisando o desenvolvimento profissional
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docente partindo da apreciacao de processos de aprender e ensinar, de modo que esta tem sid
uma preocupacgdo constante dos investigadores educacionais nas Ultimas décadas, nos revel:
Garcia (2009).
Justificando a sua opc¢ao pelo uso do conceito de Desenvolvimento Profissional
Garcia (2009, p. 9) registra que, no contexto do que se pretende abordar, faz-se possivel ter
como referéncia outras nogdes, tais como: “formacdo permanente, formacdo continua,
formacéo em servico, desenvolvimento de recursos humanos, aprendizagem ao longo da vida,
cursos de reciclagem ou capacitacao
No entanto,
pensamos que a denominacdo desenvolvimento profissional se adédoa @n
concepcéo do professor enquanto profissional do ensino. Rorlado, o conceito
“desenvolvimento” tem uma conotag¢do de evolugdo e continuidade que, em nosso

entender, supera a tradicional justaposicdo entre formacéo inicial e formacdo
continua dos professores (GARCIA, 2009, p. 9).

Garcia (2009, p. 9-10) esclareceedtd desenvolvimento profissional docente
pode ser entendido como uma atitude permanente de indagacéo, de formulagéo de questdes ¢
procura de solugdesEntende também que o desenvolvimento profissional docente pode ser
entendido como um processo individual ou coletivo, mas que deve estar contextualizado no
local de trabalho do docente (a escola) e que “contribui para o desenvolvimento das suas
competéncias profissionais através de experiéncias de diferente indole, tanto formais como
informais’.

O mesmo tedrico citadx@mina que “0 conceito de desenvolvimento profissional
docente tem vindo a modificar-se na ultima década, motivado pela evolugdo da compreensao
de como se produzem os processos de aprender a ensinar” (GARCIA, 2009, p. 11). Apresenta
gque vem emergindo uma nova perspectiva que entende o desenvolvimento profissional
docente como tendo as seguintes caracteristicas resumidamente: baseando-se no
construtivismo, ao invés de modelos transmissivos, entendendo que o professor € um sujeito
que aprende forma ativa; um processo de longo-prazo, que reconhece que 0s professores
aprendem a longo-prazo, de modo a considerar que as experiéncias serdo mais eficazes se
permitirem que os professores relacionem novas experiéncias aos seus conhecimentos
prévios; assume-se cOmo um processo que tem lugar em contextos concretos, ao contrarios
das préticas tradicionais de formacé&o.

Assevera quéas experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento profissional
docente sdo aquelas que se baseiam na escolase iglecionam comas atividades diarias

realizadas pelos professci¢&ARCIA, 2009, p. 11).
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Sem perder de vista dimensdes mais amplas do desenvolvimento profissional
docente, Garcia (2009, p. 11) compreende que este desenvolvimento esta diretamente
relacionao aos processos de reforma da escola, “entendido como um processo que tende a
reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os professores enquanto profissionais
Segue fazendo alguns apontamentos atestando“gumofessor € visto como um prético
reflexivo, alguém que € detentor de conhecimento prévio quando acede a profissdo e que vai
adquirindo mais conhecimentos a partir de uma reflexé@a da sua experiéncia”; assim
sendo, “as actividades de desenvolvimento profissional consistem em ajudar 0S professores a
construir novas teorias e novas préaticas pedagdgicasdesenvolvimento profissional é
concebido como um processo colaborativo, ainda que se assuma que possa existir espaco pare
o trabalho isolado e para a reflekRa® desenvolvimento profissional pode adoptar diferentes
formas em diferentes contexto®or isso mesmo,

ndo existe um e s6 um modelo de desenvolvimento profissional que isaja eef
aplicavel em todas as escolas. As escolas e os docentes devem avaliar as suas
proprias necessidades, crengas e préticas culturais para decidirem qual odmodelo

desenvolvimento profissional que lhes parece mais benéfico (GARCIA, p009
11).

Pensando o desenvolvimento profissional e o processo de tornar-se prefessor
algo que nos remete o olhar para a formacao inicial do doee@arcia (2009) analisa que
ser um bom professor pressupde um longo processo, visto que 0s aspirantes a docéncia que
chegam as instituicbes de formacao inicial de professores ndo sdo recipientes vazios, pois
possuem experiéncias prévias angariadas do tempo em que foram alunos, tendo acumulado
milhares de horas de observacédo que contribuiram para a formacdo de um sistema de crencas
acerca do ensino.

O referido autor verificou que, de modo geral, ha uma grande insatisfacdo, tanto
por parte das instancias politicas como da classe docente em exercicio, a respeito da
capacidade de resposta das atuais instituicbes de formacdo as necessidades da profisséc
docente.

As criticas que as consideram como tendo uma organizacdo burocratizada, em que
se assiste a um divorcio entre a teoria e a pratica, uma excessiva fragmndataca
conhecimento ensinado, um vinculo ténue com as escolas, estdo a fazerecom q
algumas vozes proponham a reducéo temporal da formacao inidiatremento da

atencdo dada ao periodo de insergéwissional dos professores (GARCIA, 2009,
p. 13).

Nesta direcdo, segue discorrendo o autor citado, convergem as conclusdes do

relatorio da OCDE, do ano de 2005, no qual fora afirmado, em concreto, que:
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As etapas da formacéo inicial, insercdo e desenvolvimento profissional deveriam
estar muito mais inter-relacionadas, de forma a criar aprendizagens coerentes e um
sistema de desenvolvimento da profissdo docente... O assumir a perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida obriga a maioria dos paises a darem urapoi@ior

aos seus professores nos primeiros anos de ensino e a praperidnes
incentivos e recursos para um desenvolvimento profissional confGWRCIA,
2009, p. 13).

O referenciado te@d chamaa atengdo para o fato de que “as condi¢des sociais
estdo em constante mudanca e cada vez mais se pede as pessoas que saibam combing
competéncia com capacidade de inova¢&ARCIA, 2009, p. 13).

Na mesma direcdo, Garcia (2009, p. 14) compreende‘“desenvolvimento
profissional e processos de mudanga sdo variaveis intrinsecamente unidas”. Complementa
demonstrando que

a literatura resultante das investigacdes que se tém feito acerca do aprender a
ensinar, identificou trés categorias de experiéncias que influem nas crencas e
conhecimentos que os professores tém sobre o ensino: 1) Egperipassoais:
incluem aspectos da vida quenformam determinada visdo do mundo, crengas em
relacé a si proprio e aos outros, idéias sobre a relacdo entre escola e socetade, b
como familia e cultura. A origem socioecondmica, étnica, de género, relmi&Eo

afectar as crencas sobre como se aprende a ensinar; 2) Experiéncia baseada em
conhecimento formal: o conhecimento formal, entendido como aqueleé que
trabalhado na escolaas crencas sobre as matérias que se ensinam e como se devem
ensinar; 3) Experiéncia escolar e de sala de aula: inclui todas as experiéncias,

vividas enquanto estudante, que contribuem para formar uma ideia sobeeéo q
ensinar e qual é o trabalho do professor (GARCIA, 2009, p. 15).

Garcia (2009) encerra essas apreciacdes concluindo que o desenvolvimento
profissional pretende provocar mudangas nos conhecimentos e nas crencas dos professores
Todavia, modificar conhecimentos e crencas provocarao alteracdes das praticas docentes em
sala de aula e, consequentemente, potencializardo melhorias nos resultados de aprendizagern
dos alunos.

A respeito do que pode ser considerado como conteudos do desenvolvimento
profissional, em primeiro lugar, Garcia (2009) destacou a necessidade de que os professores
possuam um conhecimento pedagdgico geral, relacioaad®nsino, aos seus principios
gerais, a aprendizagem e com 0s alunos, assim como ao tempo académico de aprendizagem, ¢
ensino em pequenos grupos, a gestao da turma, etc.

Incluasetambém o conhecimento sobre técnicas didaticas, estruturas das turmas,
planificacdo do ensino, teorias do desenvolvimento humano, processos de planificacido
curricular, avaliagéo, cultura social e influéncias do contexto no ensino, historia e filosofia da

educacdo, aspectos legais da educacdo, principalmente, para além de conhecimento
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pedagodgico, os professores tém o dever de possuir conhecimento sobre as matérias que
ensinam, tudo isso compreendido por Garcia (2009).

Nesta direcdo, o conhecimento didatico do conteudo aparece como um dos
elementos centrais do saber do formador, representandombinacdo adequada entre o
conhecimento da matéria a ensinar e o correspondente conhecimento pedagdgico e didactico
necessario para o faZélGARCIA, 2009, p. 19).

Diante ao exposto, as conclusdes alcancadas por Garcia (200pegtab@lecem
que

O desenvolvimento profissional docente € um campo de conhecimeittoamplo

e diverso, do qual tentamos mostrar algumas das suas idéias gerais. Aprofund
requer uma analise mais pormenorizada dos diferentes processos e combeldos
levam os docentes a aprender a ensinar. E ndo existe apenas uma aesptasta
guestdo. Mas, seja qual for a orientacdo que se adopte, € necessario que se
compreenda que a profissdo docente e o seu desenvolvimento consiitue

elemento fundamental e crucial para assegurar a qualidade da aprendizagem dos
alunos.

Mais detidamente no que se refere a conceituacdo, Garcia (1999) identifica que os
termos de aperfeicoamento, formacdo em servico, formacdo continua, reciclagem,
desenvolvimento profissional ou desenvolvimento de professores ja foram utilizados como
conceitos equivalentes, fazendo-se necessério, portanto, marcar algumas diferencas sobre as
terminologias mencionadas.

Nesse sentido, o referido autor nos traz que formacédo continua pode ser lida como
desenvolvimento profissional e pessoal, que se desenvolve individualmente ou coletivamente;
formacao em servico como um processo de desenvolvimento continuo, que pode ser realizado
também individualmente ou em grupo, ap6s a formacao inicial, ja no exercicio da prética
profissional; o temo reciclagem pode ser entendido como atualizacdo de carater pontual.

Reiterando sobre a opcéo pelo conceito de Desenvolvimento Profissional de
Professores, Garcia (1999fex e justifica por entender que tal conceituacédo se adapta mais
adequadamente a concepcdo que ja vinha adotando, compreendendo o professor como
profissional de ensino.

Assim, o conceito de desenvolvimento tem uma conotacdo de evolugdo e
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicéo entre formagio i
e aperfeicoamento dos professores. Conceito também que converge em uma

abordagem na formacédo de professores que valoriza o seu caracter contextual,
organizacional e orientado para mudanca (GARCIA, 1999, p. 137).

Garcia (1999, p. 137-138) concefxe conceito de desenvolvimento profissional

como uma atitude permanente de pesquisa, de guestinto ¢ busca de solugdes”. E,

71



sintetizadamente, descreve algumas das mais recentes colocac¢des acerca do referigo conceito
no sentido de que este processo é concebido como desenvolvimento profissional e pessoal,
visando a auto-renovacdo continua e o melhoramento da aprendizagem dos alunos, sendo,
portanto, muito mais do que uma atividade individual, envolvendo grupos (de professores,
gestores, orientadores, pais e demais sujeitos envolvidas com a escola), preocupando-se com
as necessidades pessoais, profissionais e organizacionais; objetivando aprimorar as
competéncias, atitudes, 0s papéis enquanto profissionais do ensino; aumento da capacidade de
controle sobre o desenvolvimento do seu trabalho, sobre as condi¢cbes de trabalho, o que
impulsiona avancar na edificacao do estatuto profissional para a carreira docente.

Na mesma direcdo, Garcia (1999) resume as dimensdes elaborada por Howey
(1985) a respeito do conceito de desenvolvimento profissional, dentre as quais destacamos em
sintese: o desenvolvimento pedagdgico (competéncias curriculares, instrucionais e de gestao
de classe); o desenvolvimento cognitivo (aquisicdo e aperfeicoamento de estratégias para a
aquisicdo e processamento de conhecimentos); o desenvolvimento tedrico (reflexdo e analise
das praticas docentes); o desenvolvimento profissional por meio da investigacdo e o
desenvolvimento da carreira.

O mesmo autor advogeobre a “necessidade de estudar e compreender a
formacao de professores em intima relacdo epistemoldgica com quatro areas da teoria e
investigagdo didatica: a escola, o curriculo e a inovacdo, o ensino e os prdfessores
(GARCIA, 1999, p. 139)Afirma ver “o desenvolvimento profissional dos professores como
uma encruzilhada de caminhos, como a cola que permite unir praticas educativas,
pedagdgicas, escolares e de ensino”. Segue acrescentando que “o conceito de
desenvolvimento profissional reside no fato de pretender superar a concepcéao individualista e
celular das praticas hainis de formagdo permanente” (GARCIA, 1999, p. 139).

O referido autor ainda sublinha gttedesenvolvimento profissional do professor
e 0 aperfeicoamento da instituicdo escolar sdo duas faces da mesma moeda, de tal forma que ¢
dificil pensar numa sem a outra” (GARCIA, 1999, p. 139) Todavia, revela que “a pratica
habitual nos mostra que as atividades de desenvolvimento profissional sdo geralmente
planificadas e desenvoliss fora do contexto escolar” (GARCIA, 1999, p. 141).

No caminho de pensar sobre o contexto escolar, desenvolvimento profissional e
elevacdo da qualidade do ensino, de acordo com o autor anteriormente citado, faz-se
indispensavel considerar que “a relac@o intrinseca existente entre o desenvolvimento da escola

e o0 desenvolvimento profissional dos professores leva a entender a escola (no sentido mais
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amplo do termo) como a unidade basica para mudar e rethmsino” (GARCIA, 1999, p
1417).

Partindo dessa compreensdo, o autor referenciado aponta que, atualmente, é
consenso o entendimento de que a escola deve ser concebida como unidade basica de
mudanca e formagdo, e este reconhecimento vem sendo assumido nao apenas por
investigadores e formadores, mas também pela administracdo educativa.

Todavia, Garcia (1999) pondera sobre alguns aspectos da escola que podem
facilitar ou dificultar o desenvolvimento de uma formac&o no contexto escolar que favoreca
ao desenvolvimento profissional e a elevacdo da qualidade do ensino. Destacamos, por
exemplo: lideranga institucional entre os professores; cultura de colaboragdo (sem
individualismo, sem isolamento, com objetivos partilhados); do ponto de vista organizacional,

é fundamental uma gestdo democratica e participativa; pratica de auto-avaliacdo institucional
e de professores (entendia como um processo diagnéstico de necessidades formativas proprias
que a formacao devera responder).

Refletindo no sentido de pensar sobre o desenvolvimento profissional e o
desenvolvimento do ensino, segue o autor entendendo que

Talvez seja esta a relagdo que se tem mantido com mais frequéncia. O
desenvolvimento  profissional dos  professores, também denominado
aperfeicoamento, formacdo permanente, tem visado, geralmente, o aperfeigoame
das competéncias de ensino dos professores. A formacdo dos profasssicerou

durante muito tempo a aula, e tudo que nela ocorre, como Unico indicdidior v
para promover ac¢oes de formacéo para os professores (GARCIA, 1923).p.

Soma-se ao anteriormente exposto a ideia de desenvolvimento profissional

entendido como o conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexao do
professores sobre a sua propria pratica, que contribui para que asqedegerem
conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com a sua
experiéncia (GARCIA, 1999, p. 144).

Um componente denominado profissionalidade também € explicitado por Garcia
(1999) como elemento que se desenvolve aliado ao desenvolvimento profissional, de modo
que trata-se de um componente que refere-se ao proprio professor como pessoa, como
profissional, como sujeito que aprende, que esta é uma dimensao, inevitavelmente afetada por
ideologias politicas, pelo controle politico, pela burocratizacdo, pela intensificacdo do
trabalho, pelas condigbes de trabalho, pelo isolamento, pela remuneragdo e por outras
contingéncias que influenciam diretamente no trabalho docente e na formacéao.

Acentua, sobre a profissdo docente, a constatacao de que
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Trata-se de uma profissdo onde se fomenta o isolamento entreesspres, de tal
modo que as aulas configuram certos ‘territorios’ particulares, aos quais ¢ dificil ter
acesso. Predomina a cultura do individualismo, juntamente com a balcanpacao,
oposicao a cultura de colaboracdo (GARCIA, 1999, p. 145).

Ademais, evidencia-se que

o desenvolvimento profissional dos professores esta intrinsecamenieneaac

com a melhoria das condi¢cdes de trabalho, com a possibilidade institucional de
maiores indices de autonomia e capacidade de acdo dos professores individual e
coletivamente (GARCIA, 1999, p. 145).

Acrescenta sobre a necessidade de ligar o desenvolvimento profissional ao
aumento de recursos econémicos, bem como ao aumento de recursos materiais e pessoais
aproximando-se dos problemas e preocupacfes dos docentes, considerando o aspecto de
avaliacao de professores como intimamente relacionada ao desenvolvimento profissional.

Dentre os modelos existentes e apontados para o desenvolvimento profissional de
professores, Garcia (1999, p. 147-1d&taca “a aprendizagem individual e de colegas como
sendo a estratégia formativa mais relevante patesaemvolvimento profissional”. Todavia,
considera que “existem diferentes modalidades de desenvolvimento profissional em funcao de
diferentes critérios” (e em fungdo do diagndstico de necessidades, das necessidades
particulares dos proprios professores).

Concernente a tal ponto, o referido autor aponta que “muitos professores com
bastante tempo de experiéncia recusam-se a participar em atividades de formacéo nas quais
ndo podem usar aispropria experiéncia” (GARCIA, 1999, p. 149). Sobretudo em razéo de,
conforme colocado anteriormente, os programas de formac¢édo ndo estarem em sintonia com as
demandas reais dos professores, além de subvalorizarem suas experiéncias.

Uma modalidade denominada de desenvolvimento profissional autbnomo é
registrada por Garcia (1999, p. 150) como sendo

a modalidade de desenvolvimento profissional mais simples, corresporalanto
concepcéo de desenvolvimento profissional, segundo a qual os pregedscidem
aprender por si mesmos aqueles conhecimentos ou competéncias que consideram
necessarios para o seu desenvolvimento profissional ou pessoal. Baseia-se na
suposicdo de que os professores sdo individuos capazes de iniciar e dirgjir po
préprios os processos de aprendizagem e de formacdo, o que éecoerenos
principios de aprendizagem do adulto, na medida em que os adultos apoendem

forma mais adequada quando sdo eles que iniciam e planeiam as atividades de
desenvolvimento profissional.

Garcia (1999), entretanto, examina que o desenvolvimento profissional ndo é um
processo equilibrado, invariavel, mas sim um processo que passa por diferentes momentos.

Havera momentos de equilibrio e adocdo de posturas mais estaveis, assim como havera
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momentos de crise que poderédo ser determinadas por mudancas vitais do individuo, bem
como por acontecimentos que ocorrem na propria trajetéria profissional dos sujeitos, que
modificam e até desestabilizam os papéis e as posi¢des profissionais.

Embora o mencionado autor dé relevancia ao desenvolvimento profissional
autonomo pelo fato desta modalidade efetivamente impactar na formacao, ele pondera que
iniciativas que conduzam os professores a entrarem em contato uns com os outros (rompendo
o isolamento), sdo potencializadoras para a geracdo de conhecimentos que podem levar
incentivos e atribuir maior valor as trocas de experiéncias, entre docentes e entre escolas,
principalmente experiéncias de inovacao, possibilitando o intercambio de praticas e projetos
gue poderado conduzir ao aperfeicoamento do trabalho em sala de aula.

Garcia (1999, p. 153) atenta para o desenvolvimento profissional autbnomo como
sendo um caminho para “constituir uma via alternativa de formagao para aqueles professores
nao satisfeitos com a modalidade de cursos de aperfeicoamento e com vontade de serem
protagonstas da sua propria formagao”.

O desenvolvimento profissional baseado na reflexdo (académica, pratica,
tecnoldégica e social), no apoio profissional matuo e na supervisdo, € outra modalidade
classificada por Garcia (1999, p. 153). De acordo com o autor,

O objetivo de qualquer estratégia que pretenda proporcionar a reflexdo consiste em
desenvolver nos professores competéncias metacognitivas que lhes permitam

conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua propria préatica docente, assios com
substratos éticos e de valor a ela subjacentes.

Outra modalidade denominada por Garcia (1999, p. 163) como de apoio
profissional mituo, “defende a necessidade de introduzir observacdo a andlise da prética
como requisito para melhorar o ensino através de processos de refiex&eo professores”.

E, embora tenha muitos aspectos positivos, 0 autor chama a atencao para algo que se deve
indispensavelmente consideras: apoio profissional mituo ndo se improvisa nem se impde.

O seu desenvolvimento requer uma justificagdo (um projecto) e um ambiente de cooperacéo,
democracia e abertura na estola

Um ambiente de cooperagdo e abertura demandard, conforme ja foi colocado
anteriormente, a quebra do isolamento do professor, o que implicard& em uma mudanca
cultural pois “a cultura profissional dos professores recusa abrir as portas das aulas para
serem objeto da analise por parte de outros colegas. O isolamento vai contra o
desenvolvimento profissiofa{GARCIA, 1999, p. 166
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Garcia (1999) também traz a idéia de inovacdo como sendo um dos componentes
do desenvolvimento profissional, no sentido que esta sirva para que sejam revistas posi¢coes
educativas, pensadas novas praticas e novas aprendizagens. Porém, adverte que toda inovaca
necessita de apoio explicito por parte da administracéo e dos professores no seu conjunto mais
amplo. Contudo, entende que mudancgas no ensino e, como consequéncia, no desenvolvimento
profissional, ndo sao geradas espontaneamente, pois demanda tempo, € processual.

Das chamadas “modalidades de desenvolvimento profissidndkescritas por
Garcia (1999), dentre as que foram por nds expostas até aqui, a denominada
“desenvolvimento profissional dos professores centrado na escola” sera a que iremos nos ater
com maior énfase de analise, partindo da apreciacdo dos relatos dos professores entrevistados
colaboradores desta pesquisa.

A respeito da modalidade referida, o mencionado autor apresenta que o
“desenvolvimento profissional dos professores centrado na escola” aparece, em seu pais,
Espanha, com diferentes denominacgdes: formagdo em centros, formagéao centrada na escola,
auto-revisdo escolar e revisao centrada na escola.

Complementa informando que em paises como Suécia, Inglaterra, Dinamarca,
Australia, Canada e Estados Unidos, tem se sentido “a necessidade de conceber a escola como
uma unidade de mudangade desenvolvimento profissional de professores”. (GARCIA,

1999, p. 171)Conclui que “O principio que fundamenta essa concepgdo de desenvolvimento
profissional de professores consiste em entender a escola como um lugar onde surgem e se
pode resolver a maigarte dos problemas do ensino” (GARCIA, 1999, p. 171).

O autor citado também atentou-se para algumas condicfes necessarias para que
“desenvolvimento profissional dos professores centrado na’esttdace éxito. S&o elas: a
necessidade de lideranca (por parte de diretores e professores), que esta ligada ao
organizacional (relacdes entre membros, cultura grupal, relacées com o meio) e a natureza do
desenvolvimento profissional, ou seja, 0 seu carater sensivel ao contexto evolutivo, reflexivo,
de continuidade, participacéo, elevaranéxito da formagéo orientada para a escola (tendo
em vista que a mudanca € um processo, ndo um acontecimento). Cita como exemplo que, ha
Espanha, seja em nivel académico ou politictdesenvolvimento profissional centrado na
escold tem tido acolhimento favoravel.

N&o negligenciando possiveis riscos da institucionalizagédo de uma modalidade de
formagao centrada na escola, Garcia (1999, p. 177) chama a atencéo para quataguele

tipo de modalidade, “pelas suas origens, requer uma grande dose de autonomia, capacidade de
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improviso, entusiasmo e compromisso por parte dos professores, assim como flexibilidade em
relacdo a certos aspectos organizacidnais
Ademais,
Assumir que a formacao de professores deve surgir dos centrosctanabeente
uma aposta na profissionalizacdo dos professores, por reconhecerapatidade
para tomar decisdes proprias da sua area de especialidade, e na autonomia das

escolas. Isso tem repercussfes evidentes a nivel da politica educativa (GARCIA,
1999, p.177).

A modalidade de “desenvolvimento profissional através de cursos de formagao” €,
sem dudvida, a mais conhecida, reconhecida e mais tradicional, sendo esta sim uma

modalidade entendida como sindnimos de formacéao de professores.

Ao contrario de outras modalidades de formagé&o, os cursos tém caractarigifioas
definidas. Em primeiro lugar, a presenca de um professor que é cadsiden

perito no ambito do conhecimento disciplinar, psicodidatico ou organizacional, o
qual determina o conteddo assim como o0 plano de actividades do curso.
Normalmente, as sessfes desenvolvem-se com uma grande clareza de ®bjectivo
de resultados de aprendizagens, que incluem, normalmente, aquisicdo de
conhecimentos e competéncias (GARCIA, 1999, p. 178).

Criticas com relacdo a modalidade também s&o pertinentes. Garcia (1999) as
expressa no sentido de que os cursos de formacao proporcionam de forma quase exclusiva a
transmissdo verbal de informacdes aos professores, ou seja, excessivamente tedricos e que
ignoram o0s conhecimentos praticos dos docentes, ndo incluindo outros componentes
formativos que lhes possam facilitar aprendizagens mais relevantes, mais significativas,
incidindo em maior medida sobre o contexto préatico dos docentes.

Garcia (1999, p. 1§2%essalta‘a importancia de entender os cursos de formagao
como um ponto de partida, o inicio de um processo de especializacdo que continua com outras
modalidadesle formagdo” e que, posteriormente, seguird (e deve se seguir) de complementos
a formacdo, a partir das necessidades reais, individuais e contextuais identiicadas
demandadas por cada professor no exercicio de suas atividades.

A modalidade de ‘“desenvolvimento profissional através da investigacao” ¢
descrita por Garcia (1999) como sendo relevante. Nela, do ponto de visteettigacao-
acao, o professor é concebido como uma pessoa capaz de reflectir sobre a propria actividade
docente, que pode identificar e diagnosticar problemas da sua propria” pi@G#dCIA,
1999, p. 183). Segundo o mesmo autor, esta modalidade contribui para a revalorizagdo da
pratica como fonte de conhecimento e reflexao.

Nesta mesma dire¢do (de valorizacdo da andlise e da reflexdo sobre as praticas

educativas), o “desenvolvimento profissional centrado na escola” (principalmente na sala de
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aula) ganha relevo, sobretudo por serem estes os locais de trabalho do professor (a escola e
sua classe) e que, portanto, sdo também os locais mais adequados para proporcionar as
aprendizagens necessarias.

Embora Garcia (1999, p. 189) admita que“desenvolvimento profissional
centrado na escola” signifique “institucionalizar o aperfeicoamento”, o que se propde com
esta ideia que “o sistema educativo, em geral, mas principalmente os professores, assumam
como natural a necessidade dealizacdo e desenvolvimento”, tendo 0 seu contexto de
trabalho como referéncia.

Reportando-se a escritos de Ferndndez Pérez, datados de 1988, Garcia (1999, p.
189 concorda que, conforme concluiu o primeiro, “o eixo espinhal ou dorsal do
aperfeicoamento dos professores tem de san @ratica diaria nas escolas”. Todavia, iSS0O
“supbe a necessidade de que os professores tomem consciéncia da importancia da analise ¢
reflexdo sobre a sua pratica como elemento determinante do seu desenvolvimento
profissional”.

Convém lembrar, nos adverte Garcia (1999), que o0s processos de
desenvolvimento profissional sédo claramente determinados pela politica educativa do
momento, sendo tal politica concretizada por questdes referentes ao curriculo, & organizacao e
ao funcionamento das escolas. E, assim sendo, fica claro que é a administracdo educativa
quem determima as prioridades de formacao dos professores (sempre de modo vertical e
planificado). Nao se deve, entretanto, desconsiderar gjtipracessos de desenvolvimento
profissional também sdo determinados pela cultura organizacional dos centros educativos,
bem como pelos préprios professores, quer individual quer coletivam{@ARCIA, 1999,

p. 195).

2.4  Formacao Permanente do Professorado

Imbernén (2009) situa que, no final do século XX, a formacdo permanente do
professorado alcangcou importantes avancos, merecendo maior destaque a critica rigorosa a
racionalidade técnica e a defesa em favor de uma formacao préxima as instituicdes escolares.
Acrescenta que significativas mudangas nos contextos sociais e educativos também exerceram
(e exercem) influéncias no sentido de se pensar mudancas no processo de formacéo docente.

bem como os avancos tecnologicos (tecnologias de informag&o e comunicacao).
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Um aspecto identificado e ressaltado pelo referido autor acerca do trabalho
docente, que resulta em sobrecarga de tarefas aos professores, vai na direcaatadgaoconst
de ha

uma falta clara de limites das funcdes do professorado, dos quais se edliggr res
problemas derivados do contexto social e que este ja ndo soluciona, e o aumento de
solicitacdes e competéncias no campo da educacdo com a consequente
intensificacdo do trabalho educativo (o que faz com que se executemequistesse

muitas mal fe#s, colocando a educacgdo no topo das criticas sociais (IMBERNON,
2009, p. 910).

Tratam-se de problemas cuja resolucdo passa pela modificacdo da situacédo de
trabalho dos professores que, diante do aumento das exigéncias, da ma remuneracdo e das
mas condicbes de exercicio da profissdo, acabam por tornar inviaveis avancos e inovacoes
para atividade profissional docente, bem como ganhos do ponto de vista formativo. Ao
contrario, o aumento das exigéncias e a falta de uma delimitacédo clara de fungBedaesultar
conseguentemente, na intensificacdo do trabalho educativo, colaborando para o processo de
desprofissionalizacao, declara Imbernén (2009).

Imbernén (2009) atenta para que, hoje, se faz indispensavel que tenhamos um
professorado que compartilhe a transmissdo do conhecimento com outras instancias
socializadoras e com outros meios de comunicacado, como televisdo, redes informaticas e de
telecomunicacdes. Destaca também a relevancia que adquire na educacdo a bagagem
sociocultural, a comunicacéo, o trabalho em grupo, a elaborac¢ao conjunta de projetos, ou seja,
acdes que vao além das tipicas matérias cientificas.

Todos esses contingentes descritos até aqui influenciam na formacao do docente
no sentido de potencializar aspectos como: a importancia do trabalho em equipe e de um
verdadeiro colegiado; a introducdo da capacidade do professorado de gerar conhecimento
pedagdgico mediante seu trabalho préatico nas instituicbes educativas, oportunizando gerar
inovacdes com seus colegas; a formacgédo a partir de dentro da instituicdo escolar, onde se
desenham as situacdes problematicas que afetam o professorado.

A respeito de problemas e questbes que precisam ser revistas no ambito do
trabalho dos docentes, Imberndén (2009) coloca que o aspecto salarial é, de fato, algo
importante de ser considerado. Porém, a situacéo trabalhista (contratos e rotatividade) €&
decisiva. Ademais, chama a atencéo ao afigpar o futuro requerera um professorado e
uma formacéo inicial e permanente muito diferente, pois a educacédo e o ensino (e a sociedade
que a envolve) serdo muito diferentes” (IMBERNON, 2009, p. 25).
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Ha um conjunto de caracteristicas relativas a formagdo permanente do
professorado que € preciso considerar, nos informa Imbernon (2009). S&o elas: a formacgéo
permanente do professorado requer um clima de colaboracdo e sem grandes reticéncias ou
resisténcias entre o professorado (devendo somar-se a uma organizacao estavel, com respeito
lideranca democrética e efetiva participagdo de todos os membros); considera-se de
fundamental importancia que, durante o planejamento, a execuc¢ao e avaliacido dos resultados
da formacédo, o professorado participe do processo e que suas opinides e posicionamentos
sejam considerados.

Ainda no sentido da formacédo, envolver e cativar os docentes para programas
formativos néo é tarefa facil. Logo, Imbernon (2009, p. 27) indica que

somente quando o professorado vé que o novo programa farroati@&s possiveis

mudancas da pratica que lhes é oferecida repercutem na aprendizagem de seus
estudantes, mudam suas crengas e atitudes de forma significativa

Nesta direcdo, Imbernon (2009) nos traz que todos os estudos que conhece
confirmam haver uma série de requisitos organizativos para que a formacéo permanente possa
resultar em algo mais frutifero, tais como: conjuntos de normas assumidas de forma colegiada
e pratica; administracdo e professorado trabalhando com objetivos claros sobre o que
pretendem com a formacao, apoiando o professorado para mudar suas praticas; uma formacao
permanente mais adequada, acompanhada por todo apoio necessario, durante o tempo que fol
preciso.

No entanto, segue expondo o referido autor, indicando que ha obstaculos
impregnados de uma “cultura profissional que culpa o professorado sem oferecer resisténcia e
luta para conseguir uma melhor formacdo e um maior desenvolvimento profissional”
(IMBERNON, 2009, p. 31).

E, dentre os obstaculos, 0 mesmo autor destaca que: valoriza-se mais a quantidade
de coisas realizadas do que a qualidade do que se executa; ha predominio da improvisa¢ao nas
modalidades de formacdo (que ndo geram impactos na pratica, ndo desenvolve
profissionalmente); ha falta de orcamento para atividades de formacéo coletiva e para a
formacdo autbnoma nos centros educativos; horarios inadequados, sobrecarregando e
intensificando a tarefa docente; a formagiwvista apenas como incentivo salarial ou de
promocao e ndo como melhoria da profissao.

Tendo em vista que estamos diante de novas demandas para formacéo docente,
Imberndn (2009, p. 35) faz algumas consideragfes sobre as novas tendéncias para a formacac
permanente do professorado, pontuando, qirimente, sobre a necessidade de que “a
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formacao deve aproximar-se a escola e partir das situagdes problematicas dos professores,
mas nao € isso o que acontece”.

O referido tedrico registra que ha muita oferta de formacdo, mas que € evidente
que ha pouca inovacdo ou que, pelo menos, essa inovacdo ndo se apresenta de modao
proporcional a quantidade de ofertas formativas existentes. Pressup8e que

talvez um dos motivos seja que ainda predomina a formagao de car&midsana,
com a supremacia de uma teoria ministrada de forma descontextualizadde dista

dos problemas praticos do professorado e de seu contexto” (IMBERNON, 2009, p.
35).

Embora se reconheca a relevancia da formacao centrada em contexto pratico, nas
escolas, no espaco real do trabalho docente, Imbernén (2009, p. 35) assevera que
A solucdo ndo esta somente em aproximar a formagéo ao professoractmeeam

sem gerar uma nova cultura formativa que produza novos progessesria e na
pratica de formacdao, introduzindo-nos em novas perspectivas metodologicas.

O autor citado complementa afirmando que “é preciso assumir uma perspectiva
critica em educagio e formagdo” (IMBERNON, 2009, p. 38). E, nesse sentido, compreende
gue novas praticas de formacéo, bem como politicas de formacao, podem ter papel decisivo e
para que favorecam o0s docentes em seu processo formativo, alguns elementos sé&o
fundamentais como: refletir sobre a pratica num contexto determinado; criar redes de
inovacdo, comunidades de pratica, comunidades formativas e de comunicacdo entre o
professorado; possibilitar maior autonomia na formagcdo com a intervencdo direta do
professorado; partir dos projetos das escolas para que o professorado decida qual formacao
deve levar adiante; o trabalho colaborativo como fundamental para o desenvolvimento da
instituicdo educativa e do professorado.

Imbernén (2009) também defende praticas de formacdo que proporcionem:
mudancas no tipo de formacao individual e coletiva do professorado (teoria da colaboracao);
gue a formacao néo se baseie apenas efendisciplinares (“conhecimento objetivo”), mas
sim num maior “conhecimento subjetivo” (autoconceito, conflito, conhecimento de si mesmo,
comunicacdo, dindmica de grupos, processos de tomada de decisbes coletivas); que a
formacdo e a reflexdo abarquem aspectos éticos, das relacbes interpessoais, colegiais,
atitudinais e emocionais do professorado, indo além dos aspectos puramente técnicos e
“objetivos”; que parta de situagdes problematicas educativas surgidas da analise do coletivo (a
formag&o sempre tent “dar solugdes a problemas genéricos”, Ndo as situagdes problematicas

Unicas que sao vividas pelo professorado, manifestou o referenciado autor); que se desenvolva
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e incentive para uma cultura colaborativa nos centros educativos (andlise, experiéncia e
avaliacdo coletivamente) e para uma maior profissionalizacdo docente através de projetos
conjuntos.

Contudo, Imbernon (2009, p. 48pserva que “a formagdo por si sO consegue
muito pouco se nao estiver aliada a mudancgas do contexto, da organizacao, de gestdo e de
relacdes de poder entre os professores” e que “o tdo mencionado desenvolvimento
profissional nao recai na formacédo, mas em diversos componentes que se dao conjuntamente
na pratica de trabalho do ensino”.

Segue o autor anteriormente citado argumentgnela formagio permanente do
professorado ndo pode se separar dasigelique incidem nos docentes” (IMBERNON,

2009, p. 43)Advoga também na direcdo de que “a formagdo permanente deveria fomentar o
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do professorado, potencializando um
trabalho colaborativo para transformar a pratica” (IMBERNON, 2009, p. 45). E, no sentido da
colaboracdo, sugere que a formacéo seja baseada na revisdo conjunta de processos reais
favorecendo o intercambio de experiéncia entre os pares.

Em defesa de que a formacdo permanente do professorado deve incidir sobre
situacdes problematicas da préatica docente, Imbernén (2009) relembra que, historicamente, o0s
processos formativos sempre foram pensados para solucionar problemas genéricos, uniformes
e padrdes, apresentados e formulados pelos considerados especialistas. Por consequéncia, ess
tratamento da formacdo como um problema genérico resultou na geracdo de um sistema de
formacdo padrdo baseado em modelos de treinamento. Todavia,

€ evidente ja ha tempo que na realidade do professorado ndo ha tablesgso
genéricos, e sim muitas situagdes probleméticas que se ddo em contexto® sociais

educativos determinados e, ultimamente, essas situacdes problematicas e esses
contextos tornaram-se ainda mais complexos (IMBERNON, 2009, p. 52).

Deste modo, “o contexto no qual se ddo as praticas educativas, ou seja, a propria
instituicdo educativa e a comunidade que esta envolve, assume assim uma importancia
decisva” (IMBERNON, 2009, p. 52).

De modo complementar, valorizando a formagé&o centrada na instituicdo escolar e
nas praticas reais que ela demanda, visando mudancas, desenvolvimento e melhorias para o
ensino, Imbernon (2009, p. 54) expressa que

a formacdo baseada em situacdes problematicas centradas nos problemas préaticos
responde as necessidades definidas da escola. A instituicdo educativa se transforma

em lugar de formacédo prioritaria mediante projetos ou pesquisas-acdes dren
outras modalidades formativas de treinamento. A escola passa a ser foco do
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processo “acdo-reflexdoagdo” como unidade basica de mudanga, desenvolvimento e
melhoria.

Imbernén (2009) sustenta que a formacdo permanente do professorado deve
desenvolver a colaboracdo, até mesmo tendo em vista que o ensino, em tempos atuais,
transformou-se em um trabalho que requer, em razdo da ampliacdo de sua complexidade, um
coletivo mais coeso, mais proximo, atuando mais em conjunto nos processos educativos,
objetivando melhor organizacdo das instituicbes escolares e potencializando avangos nas
aprendizagens do alunado. Essa defesa empreendida pelo autor se da em oposicao ao que el
mesmo denomina como “escola do tipo caixa de ovos”, que resulta em uma cultura
individualista, de isolamento.

Entretanto, Imbernén (2009, p.)58&Imite sim que “toda pratica profissional e
pessoal necessita, em algum momento, de uma situacdo de andlise e reflexdo que deve ou
pode se realizar de forma solitaria”. E que ndo convém que ocorra O enclausuramento, a
inflexibilidade e falta de abertura e dialogo, sobretudo entre pares.

Portanto, o referenciado tedrico reitera e sugere que formacdo permanente do
professorado oferece procedimentos e, no bojo de sua proposta, oferece condi¢cdes para que
sejam rompidas as barreiras do individualismo, fomentando a parceria, o trabalho conjunto e
as trocas de experiéncias entre grupos profissionais.

Das iniciativas favorecedoras da formacdo permanente em parceria na escola,
Imbernén (2009) destacou alguns caminhos: realizar uma formacao colaborativa do coletivo
docente, com o compromisso e a responsabilidade coletiva; transformar a instituicao
educativa num lugar de formagdo permanente como processo comunicativo compartilhado,
para aumentar o conhecimento profissional pedagbéga@uonomia; provocar que se veja a
formacdo como parte intrinseca da profissdo, assumindo uma interiorizagdo cotidiana dos
processos formativos e com um maior controle autbnomo da formacao (vale ressaltar que a
formacdo coletiva supde também uma atitude constante de dialogo, debate e busca de
consenso, sem qualquer imposicéo); desenvolver uma formacdo permanente em que a
metodologia de trabalho e o clima afetivo sejam pilares do trabalho colaborativo, embora se
reconheca que a realizacéo de trabalhos colaborativos entre professores nao é tarefa facil.

Imberndén (2009) parte do pressuposto de que a formacdo permanente deve
estender-se ao terreno das capacidades, habilidades e atitudes, com uma nova metodologia
formativa que deveria se fundamentar em diversos pilares ou principios, dentre os quais vale
destacar: aprender de forma colaborativa, dialdgica, participativa; aprender mediante a
reflexdo e a resolucdo de situacdes problematicas da pratica, partindo da pratica do
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professorado; aprender em um ambiente de colaborag¢do, de dialogo profissional e de
interagao social (compartilhando problemas, fracassos e éxitos); criar um clima de escuta
ativa e de comunicacao; elaborar projetos de trabalho conjunto; superar as resisténcias ao
trabalho colaborativo devido a concepc¢bes de formas de aprender diversas ou modelos de
ensino-aprendizagem diferentes.

Além de se estender ao terreno das capacidades, habilidades e atitudes, a
formacdo permanente, segundo Imbernon (2009), € indissociavel da ideia de inovacéo
institucional, de modo que a proposta defendida pelo referido autor traz que a inovacéo deve
residir no coletivo, fazendo parte da cultura profissional, incorporando-se aos processos
educativos dentro da normalidade de seus funcionamentos, sustentando que a inovacgao
institucional deve ser objetivo prioritario da formacéo permanente.

Ao contrario de uma proposta de formagcdo permanente apoiada no coletivo de
professores, ainda verifica-se, atenta Imbernén (2009), muito isolamento por parte dos
docentes, algo que gera incomunicacao, resultando no ndo compartilhamento de experiéncias
educativas. O referenciado tedrico concebe que

uma pratica social como a educativa precisa de processos de comunicagdo entre
colegas. Explicar o que acontece, o0 que se faz, o que ndo funciona deveque

sucesso etc.; partilhar as alegrias e as tristezas que surgem no dificilopdcess
ensinar e aprender (IMBERNON, 2009, p. 64).

O autor citado acresce que

Hoje, é dificil encontrar uma profissdo aberta ao entorno social que trabalhe
isoladamente e, menos ainda, que se forme isoladamente. O compdiiidars,
contradicGes, problemas, sucessos e fracassos sdo elementos importantes na
formacdo das pessoas e de seu desenvolvimento pessoal e profissional
(IMBERNON, 2009, p. 64).

Todavia, Imbernén (2009) demonstra que as estruturas organizativas escolares
nao foram concebidas para favorecer o trabalho colaborativo, com salas de aulas idealizadas
como se fossem células, com modos de agrupamentos sobre critérios ndo coerentes, modelos
rigidos de hierarquizacdo, escassez de efetivo didlogo sobre o que ocorre no interior da
instituicdo escolar e a existéncia de intercambios ficticios.

Diante de um modelo de organizacéo escolar tradicional que possui um desenho
desfavoravel a colaboracdo e mais propenso ao individualismo, Imbernén (2009) propde que,
para introduzir aos poucos uma cultura colaborativa, que venha a romper com o personalismo
e o individualismo pedagdgico entre o professorado, mediante a proposta de formacao

permanente, seriam necessarios elevar na cultura dos docentes, iniciativas de: lutar contra a
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idéia da docéncia como profissdo subsidiaria (em que outros ditam o que deve ser feito); lutar
contra a indeterminagéo técnica, pois, no trabalho com seres humanos, a racionalidade técnica
nao tem resposta para tudo (ou para quase nada), de modo que ha muitos outros fatores que
intervém e influenciam os campos sociais e educatdesenvolver a autoestima coletiva
diante dos problemas que surgem na realidade social e no ensino; praticar e compartilhar a
reflexdo individual e coletiva (reunir, debater e problematizar conhecimentos); ter em vista
gue o mais importante € o alunado, mas que seu desenvolvimento ocorre paralelamente ao do
professorado.
Imberndn (2009, p. Hhreconhece, contudo, que “a formagdo colaborativa ¢ um

processo de desenvolvimento que leva temgoer um consideravel esfor¢o”. Entende que
€ na tolerancia e na compreensédo das diferencas que se insere o0 desafio do trabalho conjuntc
entre o professorado. Lembra ainda que

uma cultura profissional viciada por muitos elementos gerou algumasrése

comunicacao entre um coletivo formado por pessoas que trabalham uma ao lado da

outra, separadas ainda por divisérias estruturais e mentais (IMBERNON,p2009,
71).

Indica que o caminho para superar essa cultura pouco colaborativa esta nos
professores assumirem-se sujeitos da sua formacéo, compartilhando significados, tornando-se
protagonistas dos seus processos formativos, diferenciando-se por meio do trabalho conjunto,
que potencializa e fortalece e identidade docente, construindo conhecimentos proprios,
convertendo-se em sujeitos mais autbnomos, independentes, ao contrario de meros
instrumentos guiados por especialistas.

Imbernén (2009) julga que o reconhecimento da identidade permite melhor
interpretacdo do trabalho docente, melhor interacdo com o0s colegas (entre pares
profissionais), bem como no contexto em que se vive o dia-a-dia nos centros, de modo que as
experiéncias vivenciadas pelo professorado se relacionam com tarefas profissionais préticas e
contextuais e o ensino requer envolvimento pessoal.

No sentido da autonomia, dos docentes assumirem-se como protagonistas de sua
formacao, Imbernén (2009) confirma que esse protagonismo é necessario e imprescindivel,
ndo apenas para a formacdo propriamente dita, mas também para o desenvolvimento
profissional docente, bem como a realizacéo de iniciativas inovadoras e mudancgas na pratica
educativa e para o desenvolvimento pessoal do individuo.

E oportuno sublinhar que Imbernén (2009) chama a atencéo no sentido de que

quaisquer mudangas que se venha a requerer do professorado sera um processo complexo
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posto que significariam modificar sistemas j& incorporados pelos docentes, envolvendo
conhecimentos relacionados a matéria que ensinam, os conhecimentos didéaticos, o
conhecimento dos estudantes, dos contextos, os valores que possuem, dentre outros
conhecimentos que encontram-se ancorados na cultura profissional, funcionando como filtro
para interpretar a realidade. Portanto, alterar uma cultura tdo arraigada como é a dos
professores, demandaria tempo, pois mudancas culturais ndo se dao em curto prazo.

O mencionado autor lembra que ha um aspecto envolto por uma crenca
equivocada sobre a profissdo docethtque ensinar ¢é facil. Ao contrario, “ensinar sempre foi
dificil, mas nos dias de hoje passou a ser ainda mais dificil (e, em alguns lugares, até
arriscado)” (IMBERNON, 2009, p. 90). Complementa acrescentando que a profissdo docente
sempre foi complexa por se tratar de um fenémeno social.

Ademais, segue o referenciado tedrico concluindo que os avancos da ciéncia, das
tecnologias, da psicopedagogia, das estruturas sociais, a influéncia dos meios de comunicacao
de massa e de novos valores introduzidos na sociedade moderna vém repercutindo na
profissdo docente, que tem se sentido cada vez mais desconfortavel diante de um mundo de
incertezas e de aceleradas mudancas, sobretudo pelo fato de que a formacao, até 0 momento
nao ter se ocupado devidamente daqueles aspectos listados, que acabam somando-se a velhc
desafios que continuam tornando a educacdo uma tarefa complicada, principalmente nesses
novos tempos, tendo ampliado ainda mais a complexidade devido aos novos contextos, novas
demandas e atribuicdes.

Imbernén (2009) também compreende que a formacdo permanente do
professorado deve ter em conta o desenvolvimento atitudinal e emocional dos docentes.
Afirma que “faz falta uma grande motivagdo relacionada com a autoestima. A motivacao as
vezes € muito baixa, porque hoje se valoriza pouco o lugar de trabalho e as experiéncias de
executélo bem” (IMBERNON, 2009, p. 99).

Acrescenta ainda que a importancia do trabalho em grupo, do estabelecimento de
vinculos, da participacdo e da tomada de decisdes coletivas, inclusive administrativamente, a
melhora das relacdes com alunado, elevando a empatia, escuta, motivando-os, resultara no
desenvolvimento da autoestima.

Entretanto, pensar mudancas remete a pensar reformas. E, na direcao formativa, o
autor supracitado pontua que

todas as reformas educativas levam sempre a um debate sobre a formacdo d
professorado, seja inicial ou permanente, ja que se parte de um pratefpentar

segundo o qual ndo é possivel mudar a educacdo sem modificarcedimentos
mediante os quais se forma o professorado. A experiéncia nosargastrisso é
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correto em parte, ja que para mudar a educacao € necessario tambénolnediss
contextos (metodologias, avaliagdo, comunicagéo, participacéo...) (IMBERNON,
2009, p. 99-100).

E diante de uma época em que as instituicbes educativas parecem desorientadas
devido aos multiplos deveres e informacdes recebidas, somadas ao excesso de
responsabilidades que tém sido depositadas nelas e nos professores, a formacao permanents
dos docentes néo podera se furtar de considerar circunstancias de diferentes ordens, nos alertz
Imbernén (2009).

O referido teorico faz reflexdes sobre o papel dos formadores e da formacao
permanente, entendendo que ambos devem potencializar a criagdo de uma estrutura flexivel
de formacéo, partindo da proposta de que o formador deve assumir um papel mais pratico e
colaborador, num modelo mais reflexivo, dialégico, criando espacos de formacéo,
colaborando com diagndsticos ao invés de impor a aplicacdo de solugdes. No entanto,
iniciativas nessa dire¢do implicariam “por parte dos formadores e das politicas de formagao,
uma visdo diferente do que € a formacao, o papel do professorado nesta e, por suposto, uma
nova metodologia de trabalho com o professorado” (IMBERNON, 2009, p. 106). Acresce que
o formador deve ser alguém que auxilie o professor a descobrir a teoria em sua p&tica e
alguém que apenas explique a ele a teaaipratica que se tem e que se queira ensinar.

Para tanto, deve-se abandonar o

conceito obsoleto de que a formagdo é a atualizagcdo cientifica, didatica e
psicopedagogica do professorado pela crengca de que a formacgdo deveaajudar
descobrir a teoria, ordena-la, fundamenta-la, revé-la, construi-la. 8ecfessario,
sera preciso ajudar a remover o senso comum pedagogico, reawrapailibrio

entre 0s esquemas praticos predominantes e os tedricos (IMBERNON, 2009, p.
107).

O autor citado entende que o formador deve ser alguém que ajude a refletir
criticamente sobre a prética. Salienta que politicas educativas devem ser pensadas no sentido
de propiciar uma estrutura de organizacao de formacdo mais flexivel, descentralizada, mais
proxima das instituicbes educativas, de modo a proporcionar maior intercambio formativo
dentro das escolas, entre os professores.

O importante é que a instituicdo educativa se transforme em algo magige don
simples local de trabalho dos professores, professoras e criancas, @assand

vista como uma organizacdo complexa encarada como um elemento fundamental
para estruturacdo do conhecimento sobre o ensino do professorado, seu

desenvolvimento pessoal, profissional e institucional, para além da formagéo
recebida fora dela (IMBERNON, 2009, p. 1096).
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O mesmo tedrico encerra esse pensamento considerando que o papel da formacéo
permanente € criar espacos nos quais o professorado tenha voz, tenha participacdo ativa,
desenvolvendo processos reflexivos, éticos, relacionais, colegiais, colaborativos, atitudinais,
emocionais, dentre outros, que vao além dos aspectos meramente disciplinares,
uniformizantes, padronizados, técnicos e supostamente objetivos. Defende que se pense e que
surjam alternativas ou novas propostas que possam provocar um novo pensamento e um novo
processo formativo, bem como a necessidade de se estabelecer novos desafios, sem descarta
o que ainda funciona, porém concebendo que “a formagao sempre deve ser desequilibrio,
desaprendizagem, mudanca de concepcdes e de préticas educativas, as quais permitam
resolver situagdes problematicas” (IMBERNON, 2009, p. 111).
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na busca por responder ao objetivo geral da nossa pesquisa (analisar em que
medida a participacdo, as formas de atuacdo e as experiéncias vivenciadas por professores
supervisores do PIBID vém contribuindo para o Desenvolvimento Profissional Docente, para
a Formacdo Permanente do Professorado, tomando por observancia o Trabalho Docente),
optamos por uma abordagem qualitativa de pesquisa que, segundo André (2005, p. 47) tem
como centro de preocupacao “o mundo dos sujeitos, os significados que atribuem as suas
experiéncias cotidianas, sua linguagem, suas producdes culturais e suas formas de interacoes
sociais”.

A respeito da pesquisa qualitativa em educacédo, Ludke e André (1988) destacam
cinco relevantes caracteristicas: a) a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua
fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento; b) os dados coletados
sdo predominantemente descritivos; c) a preocupa¢do do processo € muito maior do que com
o produto; d) o “significado” que as pessoas dao as coisas e a sua vida sdo focos de aten¢do
especial pelo pesquisador; e) a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

O grupo de professores que estiveram no foco da pesquisa compreendeu um
docente supervisor do PIBID, contemplando um professor de cada uma das treze licenciaturas
participantes do programa na UFV, campus Vicosa-MG: Portugués, Matematica, Historia,
Geografia, Biologia, Quimica, Fisica, Ciéncias Sociais, Inglés, Pedagogia, Danca;daduca
infantil e Educacdo Fisica (de um total de oitenta e seis supervisores vinculados aos
subprojetos do PIBID da IES). A escolha dos treze selecionados foi feita com observancia aos
critérios que o PIBID estabelece para que o docente seja supervisor, atentando para o0 minimo
de dois anos no exercicio da docéncia e, preferencialmente, possumegao na area que
supervisiona, embora a pronta aceitacdo mediante ao convite em um primeiro contato tenha
sido determinante.

A opcéao por entrevistar um docente de cada disciplina se fez em razao de que,
deste modo, entendemos ser possivel alcancar uma percep¢do mais ampla de como vem se
desenvolvendo o PIBID em diferentes campos dos saberes disciplinares.

Visando conhecer mais detalhadamente o perfil de cada um dos professores
professoras que colaboraram com a pesquisa, inicialmente, mediante a aceitagcdo dos
participantes, aplicamos um questionario que nos possibilitou angariar informagées como:

idade; sexo; tempo de docéncia; escola na qual cursou o Ensino Fundamental e o Ensino
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Médio; instituicdo de Ensino Superior na qual se graduou; se possui alguma pés-graduacao;
em quantas escolas trabalha; se possui alguma experiéncia de participagdo em programas
voltados para a formacéo continuada de professores. As entrevistas foram, posteriormente,
agendadas e realizadas, em sua maioria, nas escolas.

O universo a ser investigado foi composto por quatro escolas publicas municipais
e seis escolas publicas estaduais da cidade de M¢Gsdtotalizando dez), sendo que a
escolha destes estabelecimentos se deu de modo aleatdrio, ainda que tenhamos nos
concentrado mais na area urbana, mais central, em razdo da acessibilidade e por se tratar d
escolas que recebem maior nimero de alunos. Ainda assim, trabalhamos no intuito de
alcancar um equilibrio, de modo que, do total de dez estabelecimentos, trés estdo situados
propriamente na regido central, quatro se localizam proximas ao centro e trés sao periféricas.

Nosso estudo pode ser definido como uma pesquisa do tipo exploratéria que,
conforme afirma Gil (2002), estas pesquisas objetivam proporcionar maior familiaridade com
um tema ainda pouco explorado, pouco conhecido, prendendo torna-lo mais explicito,
contribuindo para aprimorar ideias ja existentes. Seu planejamento é bastante flexivel, de
modo que possibilita a consideracdo de variados aspectos relativos ao fato egudado.
mesmo autor nos traz ainda que, na maioria dos casos, essas pesquisas exploratérias se fazen
inicialmente, por um levantamento bibliografico em torno do tema e das abordagens
pretendidas, seguido de entrevistas com pessoas que tenham ou tiveram experiéncias praticas
com o problema estudado, encerrando com andlises que elevem a compreensdo das questde
postas.

No mais, podemos acrescentar, conforme esclarece Trivifios (1987),p. 109

gue estudos exploratérios permitem ao investigador aumentar sua evipegién
torno de determinado problema. O pesquisador parte de uma hipétese edaprofun

seu estudo nos limites de uma realidade especifica, buscando antecedentes, maior
conhecimento.

O autor antes citado adverte que, embora o estudo exploratério seja aparentemente
simples, ele ndo elimina a exigéncia de que haja um cuidadoso tratamento cientifico, algo que
todo pesquisador deve ter em conta, bem como o devido rigor essencialmente presente em
trabalhos de pesquisa cientifica.

Optamos por uma abordagem qualitativa de pesquisa. Esta escolha que se deu,
sobretudo, em raz&o da maleabilidade de se trabalhar com informagdes obtidas por meio de tal
tratamento e, conforme nos traz Goldenberg (2007), dados qualitativos ndo sdo padronizaveis

como os dados quantitativos, o que demanda do pesquisador flexibilidade e criatividade na
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coleta e analise de tais informacdes. No entanto, adverte que, ndo havendo regras exatas €
precisas, bem como passos absolutos a serem seguidos, o bom resultado da pesquisa
dependera preponderantemente da sensibilidade, da intuicdo e da experiéncia do pesquisador
O gque nao significa, contudo, que os procedimentos nao respeitem quaisquer regras, que nao
tenham o rigor e reflexdo tedrica necesséria.

Ainda no que se refere a pesquisa qualitativa, Goldenberg (2007) alerta para um
dos problemas deste tipo de pesquisa que ocorre em razdo do fato dos pesquisadores,
geralmente, ndo apresentar 0sS processos por meio dos quais suas conclusdes foram
alcancadas:

O pesquisador deve tornar essas operacdes claras para aqueles que nao participaram
da pesquisa, através de uma descricdo explicita e sistematica de todos os passos do
processo, desde a selecdo e definicdo dos problemas até os resultados finais pelos

quais as conclusdes foram alcancadas e fundamentadas. (GOLDENBERG, 2007,
p.48-49).

Logo, orientados pelo que nos ensir@auora supracitada, nossa metodologia
esteve situada em uma abordagem qualitativa, dividida em trés etapafleidsédo de
literatura em torno de tematicas que abordavam sobre o PIBIDE2boracdo de questdes
para as entrevistas acerca do tema, em consonancia com 0S Nnossos objetivos (geral e
especificos), sem também perder de vista os objetivos que o PIBID traz no texto de sua
formulacdo; 32 Analise do conteludo produzido a partir das entrevistas, dialogando com a
literatura pertinente ao programa, aos conceitos trabalhados, as politicas publicas e politicas
educacionais (mais precisamente, sobre politicas de formacao docente, com atencao exclusiva
ao PIBID.

O instrumento utilizado para a coleta de dados foi um roteiro semiestruturado de
entrevista, que foram todas gravadas e transcritas. E, sobre este tipo de instrumento, Trivifios
(1987) nos traz que podemos entender a entrevista semiestruturada como sendo aquela que.
em geral, parte de certos questionamentos basicos, “apoia-se em teorias e hipoteses, que
interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de
novas hipoteses que vao surgindo a medida que se recebem as respostas do informante”
(TRIVINOS, 1987, p. 136).

Em acréscimo, Laville e Dione (1999, p. 187-188) sustentam que

a entrevista oferece maior amplitude do que o0 questionario, quanto a sua
organizacdo: esta ndo estando mais irremediavelmente presa a um documento
entregue a cada um dos interrogados, 0s entrevistadores permitenitae veres,

explicitar algumas questdes no curso da entrevista, reformula-las para agender a
necessidades do entrevistado.
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Com relacéo a analise de conteudo, cabe fazer um acréscimo trazido por Bardin
(2011), no qual ele nos mostra que esta andlise se desesgelvetrés fases: 12E a fase da
pré-analise, que procede a escolha dos documentos, a formulacdo de hipoteses €a@oprepara
do material para andlise; 2E a exploracdo do material, que envolve a escolha das unidades,

a enumeracao e a classificacdo:- 2 constituida pelo tratamento, inferéncia e interpretacéo
dos dados.

Ainda sobre analise de contetudo, merece ser considerado que, segundo Franco
(2005), este tipo de analise em pesquisas qualitativas por meio da utilizacdo de entrevista
permite agrupamentos e reorganizagdes com riqueza de significados, gerando importantes
indicadores. Segundo a mesma autora, a expressao verbal, seus enunciados, suas mensagen
sdo capazes de fornecer indicativos indispensaveis para que se venha a alcancar uma
compreensdao mais detalhada a respeito de problemas complexos como sdo os ligados as
praticas educacionais.

Levando em consideracdo o que Franco (2005) ensina, podemos c¢oncluir
portanto, que a andlise de conteddo se mostra como uma alternativa para a organizacao e
sistematizacdo delados, na busca por captar indicadores Uteis aos objetivos da nossa
pesquisa, até por se tratar de uma pesquisa qualitativa em educacédo. E, de fato, conforme seré
possivel verificar nos nossos resultados e discussdes, obtivemos expressivos indicadores que
nos permitiram fazer inferéncias e confirmar hipéteses, processo este que, conforme explica
referida autora, garante relevancia teorica as analises, por produzirem indicios convergentes
com os referenciais tedricos base.

Ademais, a opcao pela andlise de conteudo oferece flexibilidade, versatilidade em
pesquisas qualitativas, principalmente no campo das Ciéncias Humanas, area extremamente
dindmica, mutavel, imprevisivel, especialmente por lidar com um objeto de investigacao vivo
e interativo.

Cabe detalhar que o roteiro de entrevista semiestruturado elaborado abarcou
questionamentos referentes as teorias e hipteses sobre o0 objeto de estudo desta pesquisa, col
atenta e cuidadosa observancia aos objetivos propostos, visando tornar exequivel e viavel
respondé-los. Portanto, as questdes do nosso roteiro compreenderam as seguintes abordagens
1° - Sobre interesses e motivacgdes; 2° - Sobre experiéncias cotidianas do trabalho docente; 3° -
Significados para a formacéo; 4° - Beneficios e ganhos trazidos aos professores supervisores,
aos bolsistas de iniciagdo a docéncia, aos alunos e as escolas.

Sem perder de vista andlises relacionadas mais especificamente ao PIBID,

também nos interessou saber: a) como 0s professores supervisores veem as relaedes que s
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estabelecem entre a Universidade e as escolas no ambito do programa; b) como tem sido a
recepcédo ao PIBID por parte de todo o corpo escolar; c) como os docentes supervisores
compreendem o seu trabalho, sua participacdo e atuacdo (acrescentando se tem havido
espacos e oportunidades para opinar, expressar dificuldades, problemas e orientacdes); d)
criticas e opinides com relacéo ao PIBID.

As entrevistas foram realizadas entre os meses de maio de 2015 e outubro do
mesmo ano, em sua grande maioria, nas escolas em que o0s professores supervisores
trabalham, com dia horario previamente agendado por cada docente colaborador. Vale
destacar que esta realizacdo sé se tornou possivel pelo fato de termos podido contar a
colaboracéo integral do corpo gestor das escolas (direcao, vice-direcao e syppreisdma
vez contacdos, abriram as portas das instituicbes de ensino que dirigem, cedendo sala e
espaco para que as entrevistas pudessem acontecer. Apenas duas das treze entrevistas foral
feitas em locais fora do espaco escolar, de modo que uma foi feita em uma sala no
Departamento de Educacéo (DPE-UFV) e outra em um espaco no Departamento de Artes e
Humanidades (DAH-UFV).

Se faz igualmente oportuno salientar que tivemos ampla disposicdo dos
professores supervisores em colaborar com a pesquisa, mostrando-se prontamente solicitos €
interessados a contribuir com seus relatos. Houve apenas uma recusa por parte de uma
professora que alegou ndo se sentir confortdvel diante de entrevistas gravadas. A esse
respeito, cumpre explicitar que todas as entrevistas foram gravadas, sob a autorizacdo de um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), assinado por cada um dos docentes
colaboradores da pesquisa. Este procedimento se deu em respeito e segurancga aos professore
e em razdo de se tratar de uma determinacdo do Conselho de Etica em Pesquisa da UFV
(CEPE-UFV). Asseguramos aos gestores das escolas a preservacao das instituicées, sobretudc
no sentido de ndo expor nominalmente os estabelecimentos escolares e seus professores.

O clima leve, amistoso, cordial, descontraido e, acima de tudo, de confianca
estabelecido entre o pesquisador e o0s professores entrevistados, foram componentes

fundamentais para que todo o processo transcorresse de modo tranquilo e exitoso.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

4.1  Perfil dos professores colaboradores da pesquisa

Os professores supervisores colaboradores da pesquisa totalizaram treze, cada um
representando uma das licenciaturas contempladas pelo PIBID-UFV (Biologia, Fisica,
Matematica, Quimica, Historia, Geografia, Letras (Lingua Portuguesa), Inglés (Lingua
Estrangeira), Pedagogia, Ciéncias Sociais, Educacédo Fisica, Danca e Educacaq Infantil)
sendo nove docentes de escolas publicas estaduais e quatro de escolas publicas municipais.

Foram entrevistadas nove professoras e quatro professores. E, inicialmente, se faz
indispensavel detalhar o perfil de cada um dos docentes colaboradores:

1. Tereza, 50 anos de idade, 30 anos de docéncia, sexo feminino, cursou o Ensino
Fundamental em escola publica estadual e o Ensino Médio em escola particular,
graduou-se em Pedagogia em uma universidade publica federal, possui pés-graduacao
lato sensu, ja participou de cursos voltados para a formacédo continuada de professores,
oferecidos pela rede municipal de ensino e, atualmente, leciona em uma escola
municipal;

2. Angela, 46 anos de idade, 17 anos de docéncia, sexo feminino, cursou todo o Ensino
Fundamental e Médio em escola publica estadual, graduou-se em Biologia em uma
universidade publica federal, possui pés-graduacédo lato-sensu, ja participou de cursos
voltados para a formacgéo continuada de professores, oferecidos pela rede estadual de
ensino e, atualmente, leciona em duas escolas publicas, uma estadual e outra
municipal;

3. Marta, 46 anos de idade, 18 anos de docéncia, sexo feminino, cursou todo o Ensino
Fundamental e Médio em escola publica estadual, graduou-se em Letras em uma
instituicdo de Ensino Superior privada, possui pos-graduacéo lato-sensu, ja participou
de cursos voltados para a formagao continuada de professores, oferecidos pela rede
estadual de ensino e, atualmente, leciona em duas escolas estaduais;

4. lara, 50 anos de idade, 30 anos de docéncia, sexo feminino, cursou o Ensino
Fundamental em escola publica estadual e o Ensino Médio em escola particular,
graduou-se em Pedagogia em uma instituicdo de ensino superior privada, possui pos-

graduacgédo lato-sensu, ja participou de cursos voltados para a formacdo continuada de

94



professores, oferecidos pela rede estadual de ensino e, atualmente, leciona em uma
escola estadual;

Helena, 45 anos de idade, 19 anos de docéncia, sexo feminino, cursou todo o Ensino
Fundamental e Médio em escola publica estadual, graduou-se em Pedagogia em uma
universidade publica federal, possui pés-graduacao lato-sensu, ja participou de cursos
voltados para a formagéao continuada de professores, oferecidos pela rede estadual de
ensino e, atualmente, leciona em uma escola estadual;

Eva, 55 anos de idade, 31 anos de docéncia (entre escola publica estadual e curso de
idiomas), sexo feminino, cursou o Ensino Fundamental e escola publica estadual e o
Ensino Médio em escola particular, graduou-se em Letras em uma universidade
publica federal, ndo possui pés-graduacao lato-sensu, ja participou de curso voltado
para a formacdo continuada de professores, oferecido pela CAPES e, atualmente,
trabalha em uma escola publica estadual e em uma escola de idiomas;

Walter, 53 anos de idade, 24 anos de docéncia, sexo masculino, cursou o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio em uma escola publica estadual, graduou-se em
Histéria em uma instituicdo de Ensino Superior privada, possui pés-graduacédo lato-
sensu, ja participou de programa de formacédo continuada de professores, voltado para
0 ensino de jovens e adultos (EJA) e, atualmente, leciona em uma escola municipal e
em uma escola estadual;

Marcio, 51 anos de idade, 20 anos de docéncia, sexo masculino, cursou o Ensino
Fundamental e Médio em escola publica, graduou-se em Matematica em uma
instituicdo de Ensino Superior privada, possui pos-graduacéo lato-sensu, ja participou
de curso voltado para a formacdo continuada de professores (um sobre matematica
aplicada e outro voltado para a educacdo matematica) e, atualmente, leciona em trés
escolas publicas, sendo duas municipais, uma estadual e um colégio particular;

Leila, 53 anos de idade, 18 anos de docéncia, sexo feminino, cursou o Ensino
Fundamental em escola publica estadual e o Ensino Médio em escola particular,
graduou-se em Matematica e em Pedagogia (embora lecione Fisica), tendo feito as
duas graduacbes em instituicbes de Ensino Superior psivada possui pos-
graduacéo lato-sensu, ja participou de curso voltado para a formacao continuada de
professores, tendo destacado o Pro-Ciéncia (entre os anos de 1998 e 2000), o Imersao
(em 2006, na UFMG) e o Escola do CERN (European Organization for Nuclear
Research (em Genebra, Suica, no ano de 2011) e, atualmente, leciona em uma escola

estadual;
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10.Laura, 23 anos de idade, 2 anos de docéncia, sexo feminino, cursou metade do Ensino
Fundamental em uma escola publica municipal e a outra metade em uma escola
publica estadual, cursou o Ensino Médio em uma Unica escola estadual, graduou-se
em Ciéncias Sociais em uma universidade publica federal, ndo possui pos-graduacao
lato-sensu, ja participou de curso voltado para a formacéo continuada de professores
oferecido pelo MEC (PACT® e, atualmente, leciona em uma escola estadual;
11.Heloisa, 51 anos de idade, 13 anos de docéncia, sexo feminino, cursou todo o Ensino
Fundamental e todo o Ensino Médio em escola publica estadual, graduou-se em
Geografia em uma instituicdo de Ensino Superior privada, possui pés-graduacéo lato-
sensu, nao informou ter participado de algum programa voltado para a formacao
continuada de professores e, atualmente, leciona em uma escola publica estadual e em
uma faculdade privada,
12.André, 41 anos de idade, 6 anos de docéncia somados a 5 anos de direcdo e secretaria
escolar, cursou todo o Ensino Fundamental e todo o Ensino Médio em uma escola
publica estadual, graduou-se em Quimica em uma universidade publica federal, possui
pos-graduacéo lato-sensu, ja participou de curso voltado para a formacdo continuada
de professores, destacando o Despertando Novos Talentos (sobre ciéncias), oferecido
pelo departamento de uma universidade publica &dentualmente, leciona em duas
escolas estaduais;
13.Luiz, 49 anos de idade, 14 anos de docéncia, cursou parte do Ensino Fundamental em
uma escola publica estadual e concluiu em uma escola particular, cursou o Ensino
Médio em um colégio federal, graduseem Educacéo Fisica em uma universidade
publica federal, possui p6s-graduacdo lato-sensu, ndo informou ter participado de
algum curso voltado para a formacéo continuada de professores e, atualmente, leciona
em uma escola publica estadual.
Com o intuito de facilitar a visualizacdo e a consulta as informacgdes referentes aos
professores colaboradores da pesquisa, além da descricdo, optamos por organizar os dados

gue compdem o perfil dos docentes entrevistados em tabela:

2 Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa, lancado no ano 2012 pelo iMidistér
Educacdo (MEC), como sendo um compromisso formal assundtis governos federal, estadualos
municipios, objetivando assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadag@#nos de idade, ao final
do 3° ano do ensino fundamental.
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Tabela 1- Perfil dos professores entrevistados

. EM
POSSUI POS- EM QUAL/QUAIS
TEMPO DE . QUANTAS
NOME | IDADE R GRADUACAO ESCOLA(S)
DOCENCIA ESCOLAS
LATO -SENSU ESTUDOU
LECIONA
Tereza| 50 30 anos Sim Publica e privada Uma
Angela| 46 17 anos Sim Pdblica Duas
Marta 46 18 anos Sim Puablica Duas
lara 50 30 anos Sim Publica e privada Uma
Helena 45 19 anos Sim Publica Uma
Eva 55 31 anos Nao Publico e privada Duas
Walter 53 24 anos Sim Publica Duas
Marcio 51 20 anos Sim Publica Quatro
Leila 53 18 anos Nao Publica e privada Uma
Laura 23 2 anos N&o Publica Uma
Heloisa 51 13 anos Sim Publica Duas
André 41 6 anos Sim Publica Duas
Luiz 49 14 anos Sim Publica Uma

Na sequéncia, estaremos apresentando as andlises do contetdo colhido por meio
das entrevistas com os treze professores supervisores do PIBID-UFV. Os resultados obtidos
foram conseguidos a partir de oito questdes que 0 objetivaram saber sobre: interesses e
motivacfes para ingresso no programa; experiéncias cotidianas do trabalho docente;
significados para a formacao; beneficios e ganhos para os docentes supervisores, bolsistas de
iniciacdo a docéncia, alunos e escolas; a relacao entre a Universidade e as escolas no PIBID;
recepcdo ao programa por parte do corpo escolar das instituicdes de ensino; a participacdo dos
professores (compreensédo sobre o trabalho que exercem, bem como sua atuacdo no sentido de
opinar, debater, expressar problemas, esclarecer duvidas, se tem havido suporte, orientacdes
para o trabalho); e, por fim, criticas e sugestdo para o PIBID. Estas questdes compuseram o
rol de indagacfes que nos conduziram as respostas pretendidas para contemplar Nnossos
objetivos especificos.

Diante das informacdes obtidas apds a transcricdo de todas as entrevistas
gravadas, optamos por formar dois blocos de respostas, de modo que tivemos quatro questdes
mais pertinentes a um grupo de objetivos especificos (versando sobre motivagdes, interesses,

experiéncias cotidianas do trabalho no PIBID e significados para formacéo) e outras quatro
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mais pertinentes ao programa (versando sobre a relagao entre a Universidade e as escolas, nc
PIBID; o acolhimento ao programa por parte das instituicbes escolares; a participacdo dos
supervisores e criticas e sugestfes dirigidas ao programa).

Algumas questdes cujas respostas se configuraram convergentes
complementares foram agrupadas. Este procedimento facilitou a anélise dos dados obtidos e o
dialogo com os referenciaisdricos, com 0s conceitos que nos embasaram. Desenvolvemos
as analises inserindas no corpo do texto das falas transcritas dos entrevistados, buscando
estabelecer estreitamento com as teorias que nos deram suporte, com vistas a dar mais clarez:
e dinamismo as interpretagdes, as inferéncias.

Optamos por sinalizar em negrito a introducdo das abordagens centrais que
compuseram o roteiro de entrevista, com a intencdo de melhor situar o leitor sobre as questdes
gue estdo sendo tratadas, além de facilitar e dinamizar a localizagéo.

Conforme o préprio titulo da pesquisa sinalizdO Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na vozsdgervisores” —, trabalhamos no propdsito
de dar aos professores supervisores protagonismo, apresentando e evidenciando seus
discursos, trazendo depoimentos integros de todos os docentes colaboradoresaacerca d
arguicbes que foram feitas, dando voz e espaco aos que, gentilmente, nos atenderam. E
conforme sera possivel constatar, os participantes nos forneceram importantes relatos que
subsidiaram integralmente a nossa empreitada analitica, além de nos abastecer de elementos
indispensaveis para o aprofundamento e melhor compreensdo em torno dos conceitos
estudados e do programa em pauta.

Atentos a néo interferir ou interferir o minimo possivel nas informacdes que nos
foram dadas pelos depoentes, transcrevemos as falas dos entrevistados de forma literal,
respeitando sua autenticidade, reformulando, eventualmente, apenas algumas expressoes de
conotacdo excessivamente coloquial.

Nas transcri¢cdes, utilizamos respostas integeai®chos por nés considerados
mais relevantes, por vezes, foram acompanhados da utilizacdo de colchetes (]...]) para indicar
algumas supressoes textuais das respostas, buscando tornar a leitura mais fluida e de melhor
compreensdo. Fizemos também o0 uso de parénteses para adicionar alguma informagéo
omitida ou até mesmo corrigir algo do contexto da resposta, bem como para ocultar alguma
citacdo de nome, pessoa ou local referido. Tais orientacdes voltadas para a transcricdo vém de
sugestdes propostas por Manzini (2008).

Prezando pela discricdo, por preservar os professores colaboradores da pesquisa,

principalmente por envolver opinibes e contextos peculiares de trabalho, utilizamos
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denominagdes ficticias para identificar os docentes supervisores. Este modo de groceder
usual em pesquisas que envolvem seres humanos, assegurando o sigilo da identidade dos
sujeitos participantes e fortalecendo a ética na pesquisa cientifica.

De mesmo modo, como ja foi anteriormente mencionado, garantimos o0 mesmo
anonimatoas escolas em que professores supervisores estdo atuando, bem como dos alunos,
direcdo, de todo o corpo de funcionarios dos estabelecimentos que nos abriram as portas em
consideracdo ao nosso trabalho. Asseguramos aos nossos entrevistados que as transcricoe
integrais e os audios das entrevistas ficardo arquivados, protegidos e a disposicdo deles,

podendo ser requisitados quando desejarem.

4.2 Insergao, interesses e motivagdes

Dando inicio a apreciacdo das analises, pontuadamente sobre a insercdo no
PIBID, as motivacbes e 0s interesses que conduziram os professores a ingressarem no
programa na condi¢@o de supervisores, obtivemos que todos os docentes por nés entrevistados
afirmaram terem se submetido ao processo formal de selecdo para a admissao de supervisores
no programa.

Identificamos diferencas no modo como cada professor veio a tomar
conhecimento da abertura do processo seletivo: nos foi relatado que houve escola que
divulgou a abertura do edital; que ocorreram iniciativas de divulgacdo do edital por parte de
coordenadores de areas, inclusive dirigindo-se até as escolas para informar que a instituicao
havia sido selecionada para, havendo interesse, participar do programa; nos foi relatado que
houve encaminhamento de proposta por parte dos departamentos e da coordenacdo dos
subprojetos as escolas; indicagdes internas por parte da escola na qual o professor trabalha (de
direcdo e da coordenacdo escolar); duas professoras disseram que foram admitidas no
programa por terem se colocado como as Unicas interessadas; um professor e uma professora
além do interesse de fato, foram contemplados por serem o0s Unicos docentes a lecionarem a
matéria no estabelecimento escolar em que trabalham; ha uma professora que disse estar
PIBID desde o inicio, ano de 2007.

Dentre os interesses e motivacdes que conduziram os(as) professores(as) a
aceitarem participar do programa na condi¢céo de supervisores, destacaram-se a possibilidade
de: ajudar; orientar;trocar experiéncias e aprendizagens; trabalhar com estudantes

universitarios; propiciar aos alunos das escolas aulas diversificadas, enriquecendo-as com
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atividades diferenciadas, desenvolvendo projetos e iniciativas em parceria; melhorar a
qualidade do ensino da matéria; suprir necessidades e caréncias da escola (do ponto de vista
material) e dos alunos (do ponto de vista pedagogico).
Iniciando a exposicdo dos relatos que nos foram dados, temos que a professora

Helena (PED), ciente do edital, disse ter se submetido ao processo seletivo e foi admitida no
PIBID. Afirmou ainda que se sentiu motivada em participar do programa por ja ter trabalhado
como formadora, em curso de magistério. E, portanto, justificou gostar do trabalho de orientar
iniciantes na docéncia. Revelou que o fato de paflefar as bolsistas “na vivéncia
pedagogica” também foi algo que a motivou:

Foi nesse sentido mesmo, de colaborar para que as bolsistas tenham vivéreia co

pratica pedagdgica. Porque, muitas vezes, fica na teoria, ndo consegue relacionar a

teoria com a prética e acho de suma importancia poder ja, quando estdo estudando,

relacionar. Porque, quando eu estudei, eu achei dificil, porque eu ndo tive essa

vivéncia. Entdo eu ndo dava aula. As professoras, as vezes, faleeaaanfla na

teoria, porque pedagogia, muitas vezes, € muita teoria, ndo é? E ai euimdo sab

Depois, ficou muito dificil, na pratica, pra eu relacionar. Depois de quatro, cinco

anos estudando, eu vi que eu estava muito despreparada. E as meninas, agora

bolsistas, elas ja vivenciando, tém algumas que, desde o primeiro ano, elas ja estdo

tendo esse contato com a escola, com sala de aula, fica muito mais facil delas
relacionarem (Helena PED).

Diante do exposto pela professora, remetemo-nos ao estudo de Barolli e
Nascimento (2014), que se propuseram a estudar sobre disposicfes para o desenvolvimento
profissional de professores supervisores de Fisica no PIBID. A concluséo do referido estudo
constatou que os docentes, por meio da experiéncia de supervisionar bolsistas de iniciacdo a
docéncia, desenvolveram uma nova compreenséo de si, a compreensdo de um papel formador,
além de estarem criando disposi¢cdes auto-formativas, desencadeando atualizacdo pedagogica
e desenvolvimento de competéncias, atreladas a participacdo no programa, formando-se
continuamente e, consequentemente, desenvolvendo-se profissionalmente.

Outro aspecto que merece ser destacado, a partir das colocacdes feitas pela
professora Helena (PED), remete a questdes tedrico-praticas, no sentido da necessidade e dz
importancia do professor em processo de formacéo inicial vivenciar o espaco de sala aula,
para que efetivamente possa estabelecer relagbes entre o que é estudado em termos tedrico
com o que demandam as praticas de escolarizagao, vistas e analisadas em contexto concreto
no espaco real de exercicio do trabalho docente, dentro do que sugerem os principais autores
gue nos subsidiaram para a andlise dos dados coletados nesta pestpngaio (2005),

Gacia (1999, 2009), Gatti (2010, 2011, 2014), Imbernén (2009, 2011), N6voa (2007) e

Tardif e Lessard (2005). Ou seja, que a formacdo dosergstabeleca em estreita relacao
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com o espacgo real de atuacdo do professor, oportunizando vivenciar, experimentar, refletir,
analisar, problematizar diante de situacdes, de demandas emergentes do exercicio pratico,
inclusive permitindo validar ou ndo o aporte teérico que possui, reelaborando, aprimorando
seus saberes.

Se faz pertinente pontuar também que a professora Helena (PED) revelou que,
durantea sua graduacdo, ndo teve a vivéncia prética que julga necessaria para aoformaca
docente, o que confirma as constatacdes feitas por estudos de Gatti (2010, 2014) a respeito da
formacdo inicial de professor no Brasil, atestando que ainda ha, por parte dos cursos de
formacao, falta de integracdo mais sistematica e efetiva entre teoria e pratica nesoproce
formativos para a docéncia.

O professor André (QUI) disse que, inicialmente, quando chegou até ele a
possibilidade de ter o PIBID de Quimica na escola, pensou seriamente em nao assumir,
principalmente pelo fato de trabalhar em duas escolas e, em raz&o disso, ter o seu tempo
reduzido para se dedicar a outras atividades. Todavia, decidiu por irgeg@programa
com intuito de ajudar a suprir caréncias da escola:

De inicio, eu pensei em ndo pegar pelo fato de trabalhar em duas escolas e ficar,
praticamente, o dia inteiro dentro do colégio. Eu falei assim: “Aonde que eu vou
arrumar tempo pra ta pegando mais um compr@Mi Que eu, quando eu pego

alguma coisa pra fazer, eu... A gente tem que ter responsabilidade, tese que
dedicar aquilo que faz. Entdo eu fiquei com medo de ndo dar conta, de ipegar u
outro compromisso pra fazer. E... Mas eu pensei também que, assossa escola

€ muito carente de recursos. E... Pensei na possibilidade de estar coleseguin
através do PIBID, ajuda da Universidade, pra ressarcir o nosso laboxaario

material, vidrarias, reagentes e monitoria. Ter alguém pra ajudar, tanto com aula de
refor¢o, como ajudar no laboratério (Angr&UI).

Mediantea este relato, verifica-se aspectos que Tardif e Lessard (2005) apontam
como sendo elementos frequentemente mencionados pelos professores dentro das dificuldades
encontradas no exercicio do seu trabalho, como a escassez de recursos materiais, além de
questdo do tempo que, conforme trazem os referidos autores, principalmente em se tratando
dos professores brasileiros, esse tempo fica totalmente preeachiatio dos “contratos de
meio periodd que acabam obrigando os docentes a terem, no minimo, dois cargos no servico
escolar para que consigam obter um ganho minimamente decente, mas que resulta em
sobrecarga de trabalho, de atividades, tornando-as mais pesadas, exaustivas, principalmente
diante das dificuldades e caréncias de ordem material, financeiros e de pessoal.

Seguindo em suas ponderacdes, o professor André (QUI) acrescentou:

Falaram da bolsa que o supervisor recebe, mas, mesmo diante a bes@vau
pensando em nao pegar, entendeu? N&o pegar. No final, hoje, eu agnadeco
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porque nao so eu recebo essa bolsa que, pelo salario que a gente recatmguédaum
muito boa pra gente. Que o salario do professor é muito desvalorizado,
principalmente na rede estadual. Nao é a toa que professor tem que trabalhar em
duas, trés escolas, né? E... Eu tenho tido muita ajuda aqui na escola. Elesxestao
ajudando demais. Sao meus bracos direito. Bracos e pernas. Eu tiveajomldta

Entdo ndo me arrependo nem um pouco. S6 tenho a agradecer deArgitado

pegar o PIBID que, no inicio, eu tava com receio de pegar. Mas f@nuEngisso.

N&o foi pensando em nenhum momento a questdo da bolsa. i parescola
(André— QUI).

Pensando em desenvolvimento profissional, diante do que foi colocado pelo
professor André (QUI), ha que se considerar, conforme pontua Garcia (1999), que as
condicbes de trabalho, as condicbes da escola, bem como o salario dos professores sao
elementos diretamente ligados ao desenvolvimento docente, ressaltando, nesse sentido, que C
desenvolvimento da escola é a outra face deste desenvolvimento.

Por fim, retomando colocacdes referentes ao tempo, 0 mesmo professor encerrou
narrando sobre como ¢ “todo tomado” o tempo do professor:

O dia nosso é, praticamente, todo tomado. Todo tomado. As vezes, ahgeate c
trabalhar de sete horas da manhad as onze horas da noite, quase todos os dias.
Entendeu? Quando vocé se preocupa, ta embasado em levar alguma coisa&ova,
aula diferente para os alunos dentro de sala de aula, o seu tempo é tatto M@0

tem como ndo. E sabado de manha, é domingo de manha, as vezesamtzide

Isso é de segunda a segunda. Entéo, de inicio, eu tava com relcklag.ai eu

peguei e, gracas a Deus, no final, gracas a Deus, todos os alunosldoqédB

passaram até agora aqui, sdo muito compromissados e tem me ajudado muito.
Ajudado bastante. S6 agradeco por ter esse PIBID aqui na escola (Apdig

Referenteas colocacbes em torno do tempo de trabalho do professor, Tardif e
Lessard (2005) abordam sobre a flexibilidddste tempo (ou sua “elasticidade”), extensiva
ao ponto de extrapolar o periodo escolar propriamente dito, referindo-se justamente@o fato d
professor acabar se dedicando, se ocupando de tarefas escolares até mesmo fueg da esc
além dos horérios e dos dias letivos.

Os referidos autores acrescentam que a docéncia € um trabalho de limites
imprecisos e varaveis de acordo com os individuos e as circunstancias. Professores pensam
em seus alunos a noite, em casa, diante de um filme, de um programa que remeta, por
exemplo, aos jovens ou para entender a cultura jovem. Professores fazem ‘“hora extra”
motivados pelo seu engajamento, de modo a invadir sua vida particular, as noites, os finais de
semana, algo que resulta na elevacéo da carga do trabalho docente.

Na mesma linha do professor André (QUI), o professor Marcio (MAT) também
ponderou sobre a questdo do tempo. Mencionou que a escola ja contava com o programa e
disse que deixou passar varios processos seletivos por nunca, até entdo, ter encontrado tempc

para se dedicar ao PIBID, pois trabalha em vérias escolas. Segue o relato:
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O PIBID é um projeto que ja existe na escola ha quatro anos. Trés, quatja. d&ho
existe uma selecdo de professores, né? Para o professor que vai ser cmordenad
(supervisor) aqui na escola. E um dos requisitos para poder ser aséolieichpo

para poder lidar com o projeto. E, como eu trabalho em varias escolas, durante
alguns dos processos de selecdo que passaram, eu ndo tinha esdwabeingra
trabalhar no PIBID (Marcie MAT).

Diante destas colocacfes expressas pelo professor Marcio (MAT), remetemo-nos
novamente as consideracgdes feitas a respeito do tempo e do trabalho docente, reforcando a
questdo do tempo como sendo um determinante para o empreendimento ou nao dos
professores em iniciativas voltadas para projetos e até mesmo adesdo a programas de
formacéo.

O professor Marcio (MAT), assim como o professor André (QUI), pontuou sobre
a precariedade da escola publica e ampliou sua abordagem a participacdo do Ensino Superior
na Educacdo Bésica, indicando como precaria essa participacdo. Deu destaque também a
relevantes aspectos que precisam ser considerados, como a realidade do contexto interno e
externo da escola, ponderando que mesmo o professor tendo cursos de pés-graduacédo, nen
tudo se aplica, nem tudo ele soluciona:

Nés somos muito precarios enquanto... A educacéo publica, apegavetno dar,
muitas vezes, assisténcia em determinados assuntos, mesmo assim, [@ibbcala

€ muito precéria em projetos, em participagdo do Ensino Superinogffartalecer
aqui no Ensino Basico. Ideias, atividades diferentes... Mesmo a gente fadendo p
graduacdo. E, as vezes, as pessoas tém a ideia de que, por muitogueiname
tenha, vocé aplica tudo na escola, e ndo é assim. Sao varios fatoresequie e
tipo de publico que vocé tem, o tipo de aluno, de onde vem, do, lmhiriateresse...
Sao muitos os fatores. Muitos, muitos. Entdo, como professor, teeesse, minha

vontade, sempre foi dar o melhor para os meus alunos. E b EiBhe dando isso,
td me ajudando a isso. Esse foi 0 motivo que entrei no PIBID (MaMi&T).

Mais uma vez, estamos diante de colocacdes que expressam sobre componentes
considerados preponderantes para o Trabalho Docente e que interferem no desenvolvimento
profissional caréncias da Escola Publica e especificidades do contexto escolar. Nessa direcao,
Tardif e Lessard (2005) sublinharam como determinantes da carga horaria dos professores
exatamente fatores de ordem material e ambiental, tais como: a localizacdo do
estabelecimento escolar; a insuficiéncia de recursos financeiros; fatores sociais; situacao
socioecon6mica dos alunos e familiares. Afinal, todos esses contingentes podem tornar mais
pesada e dificil a carga do trabalho docente.

Somase ainda, conforme ja indicado antes, com vistas a realidade vivida pela
imensa maioria dos professores brasileiros, o fato destes docentes “precisam ensinar a0 menos
em dois estabelecimentos escolares para obter um salario mitirdecente” (TARDIF e

LESSARD, 2005, p. 120). Ocorre que o fato dos professores se verem diante da necessidade
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de lecionar em duas, trés ou mais instituicdes escolares, resulta, evidentemente, no aumento
significativo da carga de trabalho, sendo esta uma questdo que deve ser levada em

consideracao, pois denota precarizacdo da profissdo, sobretudo no que tange a problematica
da valorizacdo salarial, aspecto que também impacta sobre o desenvolvimento profissional,

demarca Garcia (1999).

A professora Eva (ING), em seu relato, também abordou sdaierapo e, assim
como o professor Marcio (MAT), disse lecionar em outros estabelecimentos de ensino.
Enfatizou que a possibilidade de ter a parceria com o PIBID, com alunos da Universidade, foi
e tem sido muito boa, especialmente por estar possibilitando a ela desenvolver iniciativas,
realizar ideias e projetos que, sozinha, em razdo do tempo e da carga de trabalho que possui,
jamais seria possivel de serem colocadas em préatica.

Diante deste relato, temos, portanto, além de mais uma colocacéo acerca do tempo
e da carga de trabalho do professor, a relevancia dada ao PIBID, ao apoio dado pelo
programa, na figura dos seus bolsistas de iniciagdo a docéncia, que vem auxiliando e
viabilizando o desenvolvimento de atividades e projetos.

O professor Walter (HIS) nos disse que ja conhecia o programa, achava
interessante e acabou recebendo indicacdo por parte da direcdo escolar para assumir a
supervisdo do PIBID de Historia na escola em que trabalha. Sua motivacédo principal para
assumir, se deu em razao da oportunidade de estabelecer ligacdo com bolsistasatedniciag
docéncia, ligacao entendida por ele como importante para o professor.

A professora Laura (CIS) nos contou que havia sido bolsista do programa durante
a graduacdo, foi contactada por um professor universitario, colega do Departamento de
Ciéncias Sociais, que a informou sobre a abertura do processo seletivo para vaga de
supervisdo, de modo que ela entdo se inscreveu e, por ser a Unica professora a lecionar a
matéria na escola estadual em que trabalha, foi contemplada.

A professora lara (DAN) foi admitida pelo PIBID em raz&o de ter sido a Unica a
manifestar interesse em participar do programa. Ela € pedagoga de formacao, afirmou que
sempre gostou, sempre se interessou por arte, Danca e expresséo corporal, de modo que est
interesse foi 0 que a impulsionou a aceitar inserir-se no projeto, além do desejo de
proporcionar aos seus alunos aulas diversificadas.

O professor Luiz (EFI) nos informou que a escola na qual trabalha divulgou o
edital. Ele viu, se interessou e, por ja ter tido boas experiéncia de trabalho com estudantes
universitarios (estagiarios), optou por ingressar no programa, interessado na possibilidade de

enriquecer as suas aulas.
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A professora Heloisa (GEO) disse que participou do processo seletivo formal e
sua opcdo pelo ingresso se deu pelo interesse em compor uma parceria, somando
contribuicdes que vem da Universidade por intermédio dos estudantes e da escola por meio do
trabalho conjunto. Ela disse que tem aprendido muito e os estudantes trazem muitas coisas
diferentes para ela e para a escola.

A professora Marta (LET) nos revelou ter sido informada pela coordenadora do
curso de Letras, que foi até a escola dizer que a instituicdo havia sido escolhida para compor o
PIBID de Letras. Como ja havia tido contato com bolsistas do PIBID de outras matérias em
outra escola na qual trabalha, achava interessante o trabalho, via resultados, percebia aumentc
do interesse, da motivagdo por parte dos alunos, resolveu ingressar no programa. As
necessidades da escola e a caréncia de aprendizagem dos alunos também foram fatores por el
considerados como decisivos para a sua insercao.

A professora Leila (FIS) é a Unica que esta como supervisora do PIBID desde
2007, desde quando o programa iniciou. O seu interesse adveio em razédo da disciplina que
leciona ser considerada dificil e, por meio do apoio de bolsistas, abriu-se para ela a
possibilidade de poder contar com auxilio para que os alunos obtivessem mais avancos na
aprendizagem do contetdo por ela ensinado (de Fisica).

A professora Angela (BIO) esta no PIBID como supervisora desde 2008. Afirmou
gue sua motivagao para ingressar no programa se deu em razao dela se imeitespalo
ensino de Biologia, além de poder contar com o trabalho dos bolsistas que, segundo ela,
trazem muitas experiéncias ricas e gratificantes.

A professora Tereza (EIN) também foi uma das contempladas em razao de néo ter
havido outra professora interessada em assumir a supervisdo do programa na escola. Ela disse
gue se inscreveu e saiu contemplada. Sua motivacdo em participar se deu em razdo de gostat
de viver experiéncias novas. Disse que nunca havia desempenhado nada semelhante.

Diante da exposicao dos relatos, verificamos que a questdo referente ao tempo, a
carga de trabalho que os docentes possuem, foi preponderante para que fosse tomada a
deciséo de participar do PIBID, com o intuito de poder contaracauoxilio dos bolsistas de
iniciagdo a docéncia que, além dar apoio, ajudar, oferecer reforco aos alunos, também
enriqueceram as aulas, com atividades diferenciadas, contetudos diversificados, ampliando as
possibilidades de tratamento dos conteudos ensinados, resultando em significativas
contribui¢cbes para o trabalho em varios sentidos. E, ainda nessa direcdo subsidiaria, a questao
material, a caréncia de recursos das escolas emergiu como um ponto que influenciou

fortemente na decis&o por ingressar no programa.
105



Vale destacar que alguns professores disseram que ja conheciam o PIBID, seus
resultados, o que os levou a optar por aderir ao programa. Houve também quem j4 estava
inserido desde o seu inicio. Experiéncias anteriores de trabalho bem sucedidas realizadas com
estagiarios, com estudantes universitarios, exerceu influencia na decisdo de ingressar no
PIBID e poder contar com o auxilio dos bolsistas licenciandos.

Uma das professoras entrevistadas justificou sua adesdo ao programa afirmado ja
ter desempenhado atividade de formacédo docente em cursos preparatorios para o magistério,
enfatizando gostar desse tipo de trabalho, de modo que ter novamente a possibilidade de
poder contribuir com a formagé&o de futuros professores dada pelo PIBID foi decisiva para que
ela optasse pelo ingresso no programa.

Valorizou-se, de modo recorrente, a possibilidade de estabelecer uma ligacdo com
0s bolsistas universitarios, trocando experiéncias, intercambiando aprendizagens, formando
parcerias, empreendendo projetos, além do interesse por vivenciar e participar de novas
experiéncias, de novas iniciativas, sobretudo valorizando as contribuigdes, os conhecimentos,
as aprendizagens trazidas do meio universitario por intermédio dos bolsistas licenciandos,
gerando novas aprendizagens, novas competéncias e novos conhecimentos pedagdgicos,
culminando, portanto, em contributos que favorecem a formacédo profissional, a formacéao
permanente e ao desenvolvimento dos professores, conforme registrou Imbernén (2011) em
seus escritos que nos serviram de base.

Garcia (1999) também vé essa aproximacdo académica, por meio do apoio e
colaboracdo mutua, na pratica, como componentes potencializadores do desenvolvimento
profissional. E é exatamente na colaboracdo, no apoio, na colegialidade entre pares que esta o
pilar, a base sobre a qual deve se assentar a formagédo permanente do professoréida, na pra

em contexto, define Imbernén (2009).

4.3  Experiéncias cotidianas, significados para a formacédo e beneficios do PIBID

As trés abordagens seguintes se sucederam imediatamente a primeira questdo e
foram organizadas e analisadas em um unico bloco. Esta opc¢éo se deu, sobretudo, em razac
das arguicbes terem sido contempladas com respostas convergentes e por colocacoes
recorrentes relatadas pelos entrevistados. Ademais, as referidas abordagens foram pensadas
elaboradas com o intuito de conhecer mais detalhadamente sobre as experiéncias cotidianas

que o PIBID vem proporcionando na escola, no trabalho dos professores (atentando-se aos
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aspectos que sinalizaram para o Desenvolvimento Profissional e a elementos que
evidenciaram peculiaridades do Trabalho Docente), sobre o significado do programa para
formacdo dos professores supervisores do PIBID (com atencdo aos componentes que
forneceram contributos para a Formacdo Permanente do Professorado), além de solicita-los a
dizer sobre o que o PIBID tem trazido, ndo apenas para eles, mas também para os estudantes
das escolas e para os bolsistas de iniciacdo a docéncia, de modo que tudo iSso vai ao encontrc
daquilo que foi proposto nos objetivos da pesquisa.

Inicialmente, analisandsobre as experiéncias cotidianas proporcionadas pelo
PIBID aos professores supervisoresgivemos por destaques: a possibilidade que o PIBID
proporcionou de trabalhar com projetos; enriquecimento das aulas; aulas diferenciadas; trouxe
novidades (“coisas novas”); aulas praticas; a ligacdo e a aproximacdo com estudantes
bolsistas; troca de conhecimento e de experiéncias; aprendizagem mutua; colaboracéo; ajuda;
acompanhamento; atencdo aos alunos com dificuldades de aprendizagem; refor¢co escolar;
monitoria; tutoria; leitura; estudos; producdo de trabalhos cientificos; melhor estrutura;
recursos materiais; aproximacdo com a Universidade e com o0s Departamentos das
licenciaturas; animo (para os professores); passar experiéncia aos futuros professores;
conhecimento da realidade escolar (referindo-se aos bolsistas licenciandos); maior interesse e
motivagédo (por parte dos alunos); a parceria com os Pibidianos viabilizou o trabalho com
determinados contetdos que, sozinhos e dispondo de um tempo de aula de cinquenta minutos,
nao seria possivel.

O professor Walter (HIS), ao falar sobre o que o trabalho no PIBID vem
proporcionado cotidianamente a ele, inicialmente, resumiu em trés palavras: experiéncia,
conhecimento e oportunidade.

Abarcou também os estudantes de iniciacdo a docéncia e os alunos da escola,
destacando, primeiramente, a importancia da ligacdo entre aluno, bolsista, professor e escola,
entendenda como “um circulo”, a partir do qual o aluno acaba sendo o mais atendido, o
mais contemplado.

O mesmo professor considera que os bolsistas de iniciagdo a docéncia também
estdo sendo muito beneficiados do ponto de vista formativo, tendo a oportunidade de
conhecer a realidade da escola fora da Universidade. No sentido dessa importéncia, d
relevancia ao fato de que iniciativas como o PIBID néo existiam em sua época de graduacéo
Comentou sobrea sua relagdo com os licenciandos universitarios, dizendo trata-los,
considera-los como seusolegas professorés Trato esses colegas meus bolsistas como

professores” (Walter — HIS).
107



Encerrando suas colocacdes, o professor Walter (HIS) revelou que as
experiéncias, os conhecimentos, a bagagem trazida pelos bolsistas de iniciacdo a docéncia tem
contribuido significativamente com o crescimento da escola, especialmente em relacdo as
matérias envolvidas com o PIBID, inclusive Historia.

Os relatos do professor Walter (HIS) se notabilizam no sentido de entender o
PIBID como uma oportunidade para o docente, resumida em experiéncia e conhecimentos.
Conhecimentos estes que sao trazidos pelos bolsistas universitarios, ligando-os a escola que,
na concepcado do professor, € quem mais precisa, gerando crescimento ndo apenas para &
instituicdo escolar, mas também panmatéria que leciona, bem como para outras matérias,
justamente em virtude dos trabalhos realizados no &mbito do programa.

Nesta direcdo, vale lembrar, conforme assinala Garcia (1999, p.qL39% ‘0
desenvolvimento profissional do professor e o aperfeicoamento da instituicdo escolar sédo
faces de uma mesma moeda, de tal forma quiécé gensar numa sem a outra”.

Desse ponto de vista e considerando o depoimento do professor Walter (HIS),
constata-se que o PIBID tem resultado em elementos que, em tese, favorecem ao
aperfeicoamento do professor e da escola, promovendo o crescimento de ambos, produzindo
fatores que colaboram para o desenvolvimento profissional dos docentes.

Convém ressaltar, conforme expressa Garcia (1999), que a aproximacdo com o
conhecimento universitario, académico, fomenta o desenvolvimento profissional, pela
aquisicdo de conhecimentos, além de oportunizar reflexdes e andlises das praticas, inclusive
guestionando-as no sentido de desenvolver e aprimorar competéncias. E, na mesma direcao,
vale pontuar que Imbernén (2011) também compreende que o desenvolvimento profissional
esta associado ao desenvolvimento de toda a organizacao escolar, bem como do conjunto de
individuos que nela trabalham.

A professora Laura (CIS) relatou estar sendo proveitosa a experiéncia de trabalho
com os bolsistas, pois eles tém conseguido criar uma dindmica de reunides e planejamento
semanal, que envolve leituras para planejar as atividades que serdo dadas aos alunos, do
mesmo modo, para analisar as demandas da escola e, a partir de entdo, pensaAprojetos.
possibilidade que o PIBID deu a professora de poder trabalhar com estudantes de graduacéo e,
com isso, ter proporcionado mais animo e vigor ao seu trabalho, bem como ganhms para
disciplina que leciona, foram por ela destacados. Eis as seguintes colocagfes feitas pela
professora:

Eu t6 trabalhando com cinco bolsistas do PIBID de sociologia e a gente ta criando
uma dindmica de se reunir semanalmente, pelo menos uma vez. Unparvez
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semana, a gente senta pra ler, pra planejar as atividades dos estudantes. Emtdo, com
€ um comeco de trabalho, os estudantes ainda ndo tiveram muitas intervencgdes. A
gente ta num primeiro projeto, demanda da escola, em que os bolsisiserisem

e eles leram comigo toda literatura. O tema do projeto era familia, era uma coisa
voltada pra comunidade escolar. E ai eles leram comigo, a gente planejou uma
sequéncia didatica em que eles iam estar em sala de aula e... E essa foi, essas
primeiras atividades foram umas experiéncias bastante positivas {(L@lBx

Encerrou apreciando que:

Em geral, foi muito interessante ter o estudante comigo de novo,epérqumeu
segundo ano de docéncia e o primeiro ano foi muito ruim. O primedirdoarem
outra escola, um pouco maior, eu tinha mais turmas e uma escola catimamiza
muito ruim. Entdo essa experiéncia de trazer de novo 0s meninos da §oaplsag
perto de mim foi interessante pra dar uma animada, sabe? Uma rexjgmaeu
dar uma repensada nos meus planejamentos do normal da disciplina, pma dar
outro rosto pra disciplina de sociologia. Porque, quando vocé conoeéa, Mao &
gue vocé se decepciona, mas quando vocé tem uma experiéncia muitooruim
comecgo, vocé acaba ficando um pouco com pregui¢ca de lidar com aquildeud
novo, com preguica de planejar as coisas e ndo conseguir fazer, ter gureofe
problemas da escola. E ai, ter o PIBID, isso &€ uma coisa muito interessante. Ter o
PIBID perto, como a gente trabalha muito perto, eu e os bolsigjant@ata sempre
junto pra fazer tudo do PIBID. Entdo € muito interessante. E uma c@sangua
muito (Laura- CIS).

Diante do que foi relatado pela professora Laura (CIS), com observancia a tudo
gue os principais autores por nés relacionados nos forneceram em termos de aporte teérico
para analisar as experiéncias vivenciadas pelos professores supervisores no ambito do PIBID,
se faz pertinente dar relevo a um dos principais pontos de convergéncia entrGatem
(1999, 2009), Imberndn (2009, 2011) e Tardif e Lessard (200ue € a valorizacédo da
producdo de conhecimentos, aprendizagens e saberes por meio da relacdo, da troca com @
grupo, entre professores, na colegialidade, no trabalho conjunto e colaborativo, como sendo
central para a formagao e desenvolvimento destes profissionais. E intercambios e parcerias de
tal natureza descrita tém sido possiveis no ambito das acdes no PIBID, especialmente entre
os docentes supervisores e 0s bolsistas de iniciagdo a docéncia, conforme veremos mais
adiante.

Convém ressaltar que todas as categorias tedricas com as quais trabalhamos estao
imbricadas, se correlacionam, de modo que isto podera ser percebido, identificado ao longo
do texto, por meio das analises dos relatos fornecidos pelos professores e professoras
colaboradores da pesquisa (analises feitas sob a luz daqueles autores referidos anteriormente.
gue nos forneceram embasamento tedrico). Ademais, tratam-se categorias conceituais que se
interpenetram, que se inter-relacionam e, além de convergentes, sdo complementares.

Considerando que, estando os bolsistas de iniciacdo a docéncia inseridos no

trabalho escolar, desenvolvendo agdes em parceria com professores nas escolas, participandc
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de reunides, planejamentos, estudos e elaboracao de projetos, eles passam, portanto, a compo
um grupo de trabalho na escola, formando parceria ndo apenas com o0s professores
supervisores, mas também com as instituicées nas quais estdo atgaadonas palavras dos
préprios docentes por nds entrevistados vinculados ao PIBID, essa combinagédo tem trazido
vigor, animo, incentivos, novas ideias, novidades, atualizacdo, dentre outros contributos e
beneficios que seréo destacados ao longo do texto, pois foram recorrentemente enfatizados
nas entrevistas, nas falas dos supervisores do programa nas escolas.

Voltando aos relatos da professora Laura (CIS), merecem ser observadas as
colocagfes por ela feitas sobre o trabalho conjunto, no interior das escolas, que é considerado
um potencializador do Desenvolvimento Profissiecn@arcia (1999, 2009), complemeadb
com abordagens feitas por Imbernén (2011) sobre Formacao Profissideahodo que esta
formacdo e este desenvolvimento tem se processado, principalmente, por meio de reunides
com o0s bolsistas de licenciatura, envolvendo planejamento de atividades, elaboracdo e
realizacdo de projetos.

Especificamente sobre a Formacdo Permanertebernon (2009)-, podemos
associa-la, além das reunifes para planejamento de atividades e acles, as leituras que
embasam e orientam os projetos empreendidos na escola.

Sobre a dindmica do funcionamento escolar, que influencia diretamente no
Trabalho Docente- Tardif e Lessard (2005}, ndo se deve perder de vista que 0s
contingentes do ambiente (estrutura, organizacdo, tamanho da escola, das turmas, dentre
outros) sdaonsiderados como determinantes para a viabilidade ou ndo de varias iniciativas
de trabalho no interior da escola, assim como sdo capazes de suscitar motivagcdo ou
desmotivacao, conforme relatado pela professora inicialmente citada.

Seguindo com o que nos foi relatado pela professora Laura (CIS), a experiéncia
atual por ela vivida no PIBID indica que o trabalho com os bolsistas, aliado ao ambiente
escolar favoravel que encontrou, tem gerado contributos para sua formacao, sobretudo em
razao da oportunidade de ter aproximagdo com os licenciandos bolsistas do programa, que
com ela atuam participativamente, por meio de reunides para planejamento de ate&vidades
projetos, trabalho que tem gerado animo, tem feito repensar aom@éria, sobre os
conteudos que leciona, visando outras configuracdes possiveis. Temos, portanto, diante do
exposto, a procedéncia de elementos que sao favorecedores da formacdo e do
desenvolvimento docente.

Na mesma linha e em acréscimo, no ambito das experiéncias cotidianas

vivenciadas no PIBID, temos o relato da professora Helena (PED) que, assim como a
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professora Laura (CIS), destacou as iniciativas realizadas por meio de projetos que, em seu
trabalho com bolsistas de Pedagogia, tem resultado em oficinas e outras igiciativa
envolvendo teatro, confeccdo de brinquedos, literatura, brincadeiras e etSetosir{a da
Crianc®), valorizando também a intensa participacédo das bolsistas, que observam, planejam,
complementam, registram as atividades, mantendo portfélios atualigago inclusive,

resulta em uma apresentacgéo geral, no formato de painel, ao final do ano.

A professora Helena (PED) também destacou as reunifes periddicas que tem com
as bolsistas, além de conversas e orientacdes diarias que sao dadas. Falou sobre o didlogo qu:
mantém com os colegas professores, no intiétorganizar os dias e 0os contetudos para que
as bolsistas executem a regéncia em sala de aula.

Dos relatos destas duas professoras se faz pertinente destacar o trabalho
colaborativo com os bolsistas de iniciacdo a docéncia que, conforme pontua Garcia (1999),
facilita o desenvolvimento profissional (sem individualismo, sem isolamento, com objetivos
compartilhados). Traz ganhos expressivos para a formagcdo permanente, também tendo por
base o trabalho em grupo, fundamentando novos procedimentos e metodologias de
participacdo, como projetos, criando iniciativas contextualizadas e interativas, de modo que
tudo isso € trazido por Imbernén (2011) como sendo tendéncias formativas atuais.

O professor Luiz (EFI), no ambito das experiéncias proporcionadas pelo PIBID,
ampliou que h& experiéncias para ele, para os bolsistas de iniciacdo a docéncia e para 0s
alunos da escola. Todavia, destacou que, para ele, enquanto professor, principalmente, o
PIBID abriu a possibilidade de trabalhar conteddos que sozinho ndo conseguiria. Segundo o
entrevistado, o programa tornou viavel a realizacdo de trabalhos, sobretudo projetos, pelo fato
de fornecer materiais e dar uma “estrutura melhor”.

A gquestdo da materialidade aventada pelo professor Luiz (EFI) é assinalada por
Imbernén (2011) como sendo um dos elementos que, além de prejudicar o bom
funcionamento das atividades normais da escola, consequentemente, compromete o trabalho,
a atuacao profissional do professor, pois a escassez ou limitacdo das condicbes materiais
limitard avancos no desenvolvimento dos alunos, da instituicdo escolar e, por conseguinte, do
docente.

A professora Heloisa (GEO) ressaltou que os Pibidianos ajudam muito, inclusive
em conversas com 0s alunos, poiguséo ela, o professor “é mae, pai, psicologo”. E
dispondo de cinquenta minutos para trabalhar, ndo somente o contetdo especifico da matéria,
mas também sobre cidadania e manter conversas, didlogos com os alunos, o tempo fica

estreito. Revelou que, nesse sentido, os bolsistas licenciandos dao um auxilio importante.
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Além do destaque dado pela professora a cooperacdo por parte dos bolsistas de
iniciagdo a docéncia com os quais trabalha, como sendo fundamental para que ela consiga
desenvolver atividades que, sozinha, ndo seria possivel, bem como o auxilio dado ao alunado,
em termos de conteudo e conversas, se faz pertinente destacar as colocacdes que a professor
Heloisa(GEO) fez afirmando que o professor “é mae, pai psicologo”.

Esta realidade, que € um fato, trata-se, segundo Imbernén (2009), de algo que
denota uma falta clara de limites das funcfes do professorado, exigindo destes a resolucao e o
tratamento de problemas derivados do social, resultando no aumento das solicitacbes aos
docentes e, consequentemente, intensificando o seu trabalho. Segue o autor complementanda
que exigéncias de tais ordens, além de causar intensificagdo do trabalho, vdo contra a
profissionalizacéo, por desviar funcoes.

Embora algumas responsabilidades n&o sejam propriamente obrigacbes do
professor, Tardif e Lessard (2005) nos trazem que, em se tratando do trabalho docente, que é
um trabalho com o humano, sobre o outro, em interacéo, isto acaba evocando do profissional
do ensino que sejam desempenhadas funcfes como a de cuidar, ajudar e instruir, ndo apenas
de modo escolar. De acordo com os autores, este fato se da em razdo da escola ndo ser um
organizagdo impermedavel aos contingentes de ordem social e, sobretudo, pela docéncia se
tratar de uma profisséo de interagbes humanas.

Contudo, apesar desse dilema com o qual efetivamente se deparam os professores
e professoras no dia-a-dia do seu trabalho, € inegavel que esses contingentes exercem
interferéncias e influenciam no trabalho docente, inclusive concorrendo contra a
profissionalizacéo, assevera Imbernén (2009).

Tardif e Lessard (2005) entendem que quaisquer questbes relacionadas ao
desenvolvimento profissional do professor ndo devem estar dissociadas de aspectos mais
amplos que envolvem o trabalho escolar, que compdem as peculiaridades do trabalho docente,
compreendendo que, de fato, o aumento de atribuicdes recaindo sobre o professor causa a
deterioracéo da qualidade profissional.

Verifica-se que ha um consenso entre os teoricos referidos anteriomuente
sentido de admitir que o excesso de responsabilidades e atribuigcbes imputadas aos docentes
sao prejudiciais ao trabalho, provocando queda da qualidade e depreciacao profissional, indo
contra o desenvolvimento e valoriza¢do da profisséao.

A professora Heloisa (GEO), no sentido das experiéncias que o PIBID tem
proporcionado cotidianamente em seu trabalho, afirmou ter colocado como prioridade, no

inicio, a monitoria, o atendimento aos alunos com baixo desempenho, justificando que apenas
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ela, com trinta e cinco alunos, ndo tem condicbes de dar esse tipo de assisténcia. Nesse
sentido, valorizou a participacdo dos bolsistas como fundamental, em razdo da grande
colaboracdo dada por eles, por meio da participacdo, dos projetos que trazem, do auxilio que
dao aos projetos que ela ja desenvolve, além do trabalho com contetdo, que fica, muitas
vezes, segundo a professora, dificil de ser abordado dispondo apenas de cinquenta minutos de
aula. Valorizou que os bolsistas trazem experiéncias e complementam o trabalho.

O professor Marcio (MAT), referente as experiéncias proporcionadas pelo,PIBID
assim como a professora Heloisa (GEO), deu destaque ao atendimento, reforco escolar e
acompanhamento dos alunos, por meio de uma de iniciativa conduzida pelo professor e pelos
bolsistas de inicig@io a docéncia, que consiste em um “sexto horario”, ndo obrigatorio,
voltado aos alunos com média baixa, que precisavam de reforco. Segundo o professor, este
“sexto horario” ja existia na escola e pode ser aprimorado com o auxilio dos Pibidianos de
Matematica. Ainda de acordo com ele, a iniciativa tem produzido bons resultados para os
estudantes da escola, que conseguiram elevar suas notas (as médias melhoraram).

Em razdo dos significativos resultados alcancados pelo trabalho de reforco
escolar, por meio da iniciativdo “sexto horario”, sobretudo em termos de elevacdo da
aprendizagem do conteudo ensinado, o professor Marcio (MAT) revelou que os bolsistas de
iniciacdo a docéncia produziram, a partir dessa experiéncia, um trabalho cientifico, que foi
apresentado em um congresso. Ademais, o professor valorizou que a oportunidade de poder
lidar com bolsistas estudantes de graduacéo tem sido uma experiéncia boa, como se fosse um
“retorno a graduagao”.

Se faz oportuno destacar do relato do professor Méarcio (MAT) a producao de
trabalhos académicos por parte dos bolsistas de licenciatura, a partir das experiéncias por eles
vivenciadas no PIBID, pois, conforme traz Imbernén (2011), se faz indispensavel, no
processo de formacéo inicial para a docéncia, dotar o futuro professor de bagagem cientifica,
de modo que os conhecimentos relativos a profissdo (conhecimentos profissionais) ndo sao
estaticos, ao contrario, sdo dinamicos e se desenvolvem ao longo da carreira, de modo que
esta trajetéria de desenvolvimento profissional inkg@aa formacéo inicial, sustenta Garcia
(1999).

Na mesma diregdo, o mesmo autor salienta sobre a importancia de, além de
entender os cursos de formacdo como o ponto de partida da formacao profissional, este
também marca o inicio de um processo de especializacdo que devera continuar por meio

outras modalidade de formacdo. Por fim, Garcia (2009) compreende que admitir esse
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processo como uma continuidade, faz com que seja superada a tradicional justaposicdo entre
formacao inicial e formagéo continua dos professores.

A professora Leila (FIS), do mesmo modo, no sentido das experiéncias
oportunizadas pelo trabalho no PIBID, valorizou o auxilio dado pelos bolsistas de iniciacdo a
docéncia por meio de tutoria, de atividades dadas em sala de aula, trabalhos em grupos,
exercicios da matéria, estudos dirigidos, na realizacdo de eventoSkeinas de Ciéncids
“Olimpiadas de Fisi¢a“Olimpiadas de Astrononiiaenfatizando que os Pibidianos ajudam
muito, pois o conteudo é extenso e o tempo € curto.

O professor André (QUI), a respeito das experiéncias de trabalho, na mesma
direcdo, destacou que tem tido muita ajuda dos bolsistas de iniciagdo a docéncia,
principalmente com reforco escolag, que tem conseguido, por causa do trabalho dos
Pibidianos, atrair um nimero cada vez maior de alunos interessados em aprender.

O auxilio dos estudantes de licenciatura nas aulas praticas laboratoriais foi
destacado pelo professor como sendo fundamental para que a execucdo desse tipo aula
aconteca e que, ao mesmo tempo, tem dado aos bolsistas de iniciacdo a docéncia a condicac
de vivenciar como é a realidade do trabalho, que precisa ser atentamente administrado em
razao do tempo. Vale expor o seu relato:

Eles tém ajudado muito. Elestdo enxergando isso agora. E sem contar as aulas
praticas que eles me ajudam a executar aqui na escola porque, se fossazma eu f

sozinho, eu nao teria condicbes. Porque muita gente, a gente vé falar sinito as
“Ah, com que frequéncia vocé da aula pratica na escola?” Ai o professor fala: “Ah,
uma vez por més”; “Ah, uma vez por semana”; “De dois em dois meses”; “Quinze
em quinze dias”... Sei 1a!... “Ah, porque falta vidraria, falta reagente”... Ndo. Nao ¢é
s6 faltar vidraria e reagente. E faltar tempo. Porque uma aula, pra seiadae
laboratério, vocé tem que ter tempo. Vocé tem que ter tempo prargrapa
laboratério, pra executar, ensinar e, depois, vocé tem que limpar o labor&td
como que um professor que tem cinco aulas direto, cinquenta miciotxs turmas
diferentes, ele tem tempo pra fazer tudo isso?... Com cinquenttosfinuPorque
na hora que terminar os cinquenta minutos, eu tenho que assumiugpuaa@omo
gue eu posso organizar 0 meu laboratdrio pra receber a outra tul&R? £?...
Entdo eles ttm me ajudado muito nisso (Ard@@UI).

As colocagdes em torno do tempo que se fizeram presentes nas falas da professora
Leila (FIS) e do professor André (QUI), como sendo um componente preponderante para
trabalho, se justificam na afirmativa de Tardif e Lessard (2005, p. 42) acerca do trabalho
docente, compreendendo-0 comendo um trabalho que ¢ “temporizado, calculado,
controlado, planejado, mensurado, etc. Fica submetido a um conjunto de regras burocréticas.
O espaco e a duracao de sua realizagéicos@rolados”.

O relato da professora Angela (BIO) endossa as colocacgdes trazidas pelo professor

André (QUI), do mesmo modo, valorizando também a colaboracdo dada pelos bolsistas de
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iniciagdo a docéncia para a realizacdo de aulas praticas, laboratoriais, que demandam mais

tempo, trabalho, mas que tornaram-se vidveis justamente pelo fato de poder contar com o

auxilio dos estudantes de licenciatura:

Contribui muito, porque, assim, tém atividades que a gente nao daria edatzed

sem o PIBID. Por exemplo, aqui na escola, vocé vé que tem esse lab@agoa E

um laboratério de Biologia. Mas um professor vir aqui pro laboratfmioaula

sozinho pra quarenta alunos, uma aula pratica, é quase imposgidel.iais pela

carga horaria que a gente tem. Entdo isso seria muito mais esporadico sem a
presenca deles. Entdo, com a presenca deles, a gente pode fazer mais esse tipo de
atividade diversificada, que sé enriquece, né? (AngBIED).

A experiéncia de poder proporcionar aos alunos aulas préaticas laboratoriais na

Universidade, oportunizando que eles usufruam dos recursos materiais que a instituicdo

oferece, assim como a maior aproximacdo e contato com o Departamento de Quimica,

também foi ressaltado pelo professor André (QUI) como sendo relevante para o trabalho:

Tenho levado os alunos também pra ter aula pratica na Universidade, com todo
recurso que a Universidade pode oferecer, 14 no Espaco Ciéncia ene Agao
préprio Departamento de Quimica. Entdo, reagente que a gente hem sonha em ter
aqui na escola, vidrarias, instrumentos que a gente nem sonha em ter aqgui... P
exemplo, eu ja perguntei a possibilidade da gente adquirir uma balanca d&oprecis
pra escola. A dire¢do t4 vendo, mas as verbas sO estdo diminuihdg [A na
Universidade, tem essa balanca. Os alunos usam, utilizam essa balanca na
Universidade. Entdo, se ndo fosse o PIBID, eu nédo ia ter essa ligagdo, e
aproximacao com o departamento, né? Isso € um elo entre o Departamento d
Quimica e a escola. Isso & muito importante (ArdRaJl).

Diante destes relatos trazidos pela professora Angela (BIO) e pelo professor

André (QUI), temos a recorréncia de coloca¢des que remetem ao tempo, ao numero de alunos,

bem como sobre a materialidade da atividade docente, de modo que estes elementos séo

listados por Imbernén (2011) como constituintes de uma condicéo prejudicial a qualidade das

acOes dos docentes,

bem como para o desenvolvimento e a formacao de alunos e professores.

Referente as suas experiéncias vivenciadas pelo trabalho no PIBID, a paofessor

Marta (LET) pontuou como mais importante a motivagdo, o aumento do interesse por parte

dos alunos para os conteudos da disciplina que leciona. Ela afirmou que os alunos da escola

tém se mostrado mais motivados diante das bolsistas de iniciacdo & docéncia do que diante

dos professores. Atribuiu esse maior interesse em razao das meninas estarem conseguindo

cativar mais os alunos, principalmente os que, segundo ela, mais necessitam, que apresentam

maioresdificuldades.

Nesta direcdo, a professora revelou que o trabalho por meio de atividades

diferenciadas e jogos tem sido um diferencial. Disse que cobra das bolsistas que supervisiona

justamente isso, ou seja, que as aulas ministradas pelas estudantes sejam diferenciadas, que s
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diferenciem das aulas dadas por ela. E, nesse movimento, afirmou estar aprendendo muito
com as meninas do PIBID, a partir do que elas trazem de novidades para o trabalho com os
alunos da escola, envolvendo, principalmente atividades extraclasse e jogos, enfatizou.

Essas afirmacdes da professora Marta (LET) confirmam o que Tardif e Lessard
(2005) dizem a respeito do trabalho docente, no sentido de que os professores se confrontam
com problemas de participacdo dos alunos no trabalho escolar, de ensino e de aprendizagem,
0 gue os colocam na condicéo estarem sempre tendo que motiva-los, buscando despertar o set
interesse para os contetdos ensinados.

Contudo, conforme foi possivel constatar a partir dos depoimentos da referida
professora, que o trabalho das bolsistas de iniciagdo a docéncia tem despertado maior
interesse e motivacdo dos alunos para com a matéria ensinada, que as iniciativas por meio de
atividades diferenciadas (envolvendo o ludico e atividades extraclasse) tém alcancado
resultados significativos, fatos que nos levam a concluir que o PIBID tem conseguido efetivar
0 que ele se propbe na direcdo de contribuir para a elevacdo da qualidade do ensino, da
aprendizagem, bem como a promocéo de diferentes metodologias de ensino.

Ademais, se faz oportuno salientar a afirmacéo da proéegkota (LET) de que
esta aprendendo muito com as estudantes bolsistas, algo que sinaliza para um exercicio de
aprendizagem dialégica, colaborativa, participativa, que é entendido por Imbernén (2009)
como sendo fundamental para formagéo permanente.

A professora Tereza (EIN), a respeito das experiéncias cotidianas proporcionadas
pelo PIBID, enfatizou sobre aprendizagem mutua, ou seja, as bolsistas de iniciacdo a docéncia
tém aprendido muito com ela e, do mesmo modo, a professora tem aprendido muito com as
bolsistas. Disse que reunides periddicas sao realizadas, que as estudantes de graduacao er
licenciatura trazem novidades e, além aprender, a professora afirmou que também procura
passar sua experiéncia as iniciantes.

A aprendizagem mutua, o intercambio de aprendizagens destacado pela professora
Tereza (EIN) encontra concordancia em Garcia (1999), que concebe a escola como local
prioritario para o desenvolvimento profissional e para a formacao docente, sustentado em uma
cultura grupal, de trabalho em grupo, participativo. Na mesma direcdo e de modo
complementar, Imberndn (2009) argumenta que a formacao permanente do professorado deve
desenvolvera colaboracdo, a comunicacdo, o compartilhamento, as trocas, ampliando os
conhecimentos pedagdgicos.

A professora Eva (ING) deu destaque ao PIBID como sendo uma experiéncia de

parceria, por meio da qual os resultados estdo aparecendo, tanto para a escola quanto para o:
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alunos. Relatou que a parceria é boa (entre escola, professor, bolsistas de iniciacdo a docéncia
e coordenador de area), que séo realizadas reunifes periddicas, nas quais sdo feitos 0s
planejamentos e a elaboracdo de projetos. Os bolsistas trazem material, exercicios,
desenvolvem apresentacdes wata-show jogos, trazendo sempre coisas diferentes,
guebrando a rotina.

As colocacgbdes da professora vao ao encontro do que expressa Imbernén (2011) no
sentido de que, segundo o autor, a formacdo permanente deve proporcionar diferentes
processos metodologicos de trabalho, mais participativos, interativos, com estratégias
contextualizadas, inclusive envolvendo projetos.

A professora lara (DAN) deu o seguinte destaque referindo-se as experiéncias que
tem vivenciado:

Eu aprendi muito aqui na Universidade. Eu assisto as aulas toda terca-feira. Eu
compreendi melhor o que é Danga, 0 que é expressao corporal, o qaeasé, cr

criatividade é... Movimento e, principalmente, a liberdade, que nossos alunos sdo
muitos engessados em sala de aula. Eles ficam muito presos em carteiras,eé? E qu

a Danca, ela proporciona uma outra coisa que ndo seja apenas o lapis €larpapel
— DAN).

Considerando os relatos expostos, constatamos que, no ambito das experiéncias
vivenciadas pelos professores supervisores no PIBID, evidenciou-se, com maior relevancia,
0os ganhos formativos reconhecidos pelos docentes no sentido de que o estabelecimento da
ligacdo com os bolsistas de iniciacdo a docéncia tem proporcionado novas aprendizagens e
troca de experiéncgaSoma-se ao intercambio de diferentes saberes os exercicios de leitura e
estudos realizados por demanda dos trabalhos no ambito do PIBID, bem como a producédo de
trabalhos cientificos, que resultaram em significativas contribuicbes para a formacao
profissional e permanente dos docentes.

A possibilidade de realizar aulas diferenciadas com o apoio dos licenciandos e,
principalmente, desenvolver projetos, recebeu grande destaque por parte dos professores,
assim como o dialogo, a troca de ideias por meio de reunides periddicas com os bolsistas de
graduacdo em licenciatura, oportunizando aprendizagens mutuas e o0 contato com
conhecimentos académicos. Foram também mencionados ganhos para os contetudos ensinado:
(crescimento das disciplinas ministradas pelos supervisores nas escolas, explorando mais os
contetdos das matérias), proporcionando crescimento para a propria instituicido escolar como
um todo, gerando bons resultados de aprendizagem.

Este conjunto de itens listados acima concorre em favor do desenvolvimento

profissional e podem ser considerados como elementos que contribuem para a formacao
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permanente do professorado. Ou seja, diante de afirmativas de tal ordem, levantam-se indicios
de que o PIBID tem alcan¢ado a capacidade de propiciar desenvolvimento para os docentes
no amago profissional e formativo.

Ampliando a abrangéncia, Garcia (1999) pontua sobre a relacdo intrinseca
existente entre o desenvolvimento dos professores e o desenvolvimento das escolas, ideia que
vem da concepgéo, que tem sido uma tendéncia, de cada vez mais conceber, admitir a unidade
escolar como fundamental para mudancas e melhorias no ensino.

Vale incluir que Imbernén (2009) afirma que o desenvolvimento dos professores
também ocorre em paralelo ao desenvolvimento dos alunos, de modo que o crescimento, 0s
avancos dos primeiros redundam em proveitos para os segundos, pois quando os docentes
aprimoram suas competéncias profissionais para o ensino, os reflexos em ganhos para a
aprendizagem do alunado ficam evidenciados, sdo ampliados.

Imbern6n (2011) acresce, do mesmo modo, que o desenvolvimento dos
professores esta atrelado ao desenvolvimento da escola, o que nos leva a concluir, portanto,
tendo em vista a certificacdo dos referidos tedricos, que ha uma relacdo intrinseca entre o
desenvolvimento docente, do alunado e da instituicdo escolar.

No mais, ficou manifesto com énfase nos depoimentos, nas colocacdes reveladas
pelos professores, a questdao do tempo, no diz respeito a escassez desse tempo em razao d
densidade da jornada de trabalho dos docentes, abordagem pontuada por Tardif e Lessard
(2005) como sendo efetivamente um aspecto que exerce forte influéncia no trabalho dos
profissionais do ensino, pois refere-se a extenuante carga de trabalho a qual estdo submetidos.

E, nesta direcdo, foi salientada a importancia do apoio, do suporte dado pelos
bolsistas de iniciacdo a docéncia nas atividades empreendidas pelos professores,
possibilitando o tratamento de determinados contelddos que, nas palavras dos préprios
entrevistados, sozinhos, ndo conseguiriam. Assim como, da mesma forma, sem o subsidio
material, acdes e iniciativas de projetos ndo seriam viaveis, indicando problemas relacionados
a precariedade material das escolas, situacdo igualmente listada por Tardif e Lessard (2005)
como um componente que interfere no trabalho docente.

Ao encontro do que foi exposto, sobremaneira referente aos tipos de auxilio,
ressaltase a valorizagdo dada ao refor¢o escolar, a monitoria, tutoria, proporcionando maior
assisténcia aos alunos, justamente por poderem contar com a cooperag¢ao dos licenciandos,
que também tem tornado possivel a realizacdo de mais aulas praticas e a utilizagcdo dos
laboratérios. Foi dada relevancia também, dentro do campo das experiéncias e acdes

proporcionadas no ambito do PIBID na escola, o fato do programa oportunizar aos estudantes
118



bolsistas de licenciatura o real contato com a escola, vivenciando efetivamente o espaco
escolar, aprendendo a administrar o tempo, elaborando atividades, trazendo atividades
diferenciadas, novidades, elevando o interesse, a motivacdo, o animo, tanto por parte dos
alunos como dos professores.

Sobre os significados que o PIBID tem para formag&do dos professores
supervisores, destacaram-se: estudos; leituras; reunides na Universidade; novas
aprendizagens; novos conhecimentos; experiéncia; ‘“‘praticas inovadoras”; atualizacao;
formacdo continuada; didlogo com os professores; oportunidade; resgate; animo; continuar se
formando; colaboracdo; novas ideias; renovacdo; aprendizagem mutua (aprender com o0s
bolsistas de iniciacdo a docéncia); troca; atesetgrara o “perigo” da acomodacdo e dos
vicios de ensinar (reflexdo sobre a pratica docente); relacionar teoria e pratica (com vistas a
realidade, exercicio também voltado para os licenciandos

Sobre o significado que o PIBID tem para sua formac&o, a professora Angela
(BIO) foi direta e objetiva:

Eu acho que essa € a verdadeira formacéo continuada. Eu aprendo muite com o
meninos e também dou uma contribuicdo pra eles. E uma troca muito dgtatéte.

essa é realmente a formagdo continuada. E uma... Um desafio dac@blagela—
BIO).

Na mesma direcéo, referente ao que o PIBID tem trazido para a sua formacao, a
professora Helena (PED) deu o seguinte relato:

O PIBID ajuda muito no dia-a-dia na minha formacgéo. Por qu&fque eu estou
sempre lidando com as meninas, estudando... Ano passado, ndéss tivanas
reunides la na Universidade. Entdo tinha... E... Nds fizemos varias ofioias,
aprendemos muitas coisas e que eu vou praticando no dia-a-dia, ahe salia.
Entdo seria 6timo se todos os professores participassem, porque vocé psta sem
lidando com préticas inovadoras, que vai ajudar no dia-a-dia. Entéa, la¢m que

tem agora com 0 PACTONné? Ele j& possibilita aos professores de estarem ali é...
Com inovacgdes, com estratégias diferenciadas, com préticas inovadoralBIE o P
nos proporciona isso mesmo, de estar ali, sempre atualizada... Sempm@ com
formacao continuada, ndo é? (HelerRED).

No mesmo sentido, sobre ganhos formativos, a professora Tereza (EIN) deu
destaque ao trabalho com as bolsistas de iniciacdo a docéncia, ao que elas tém trazido de
atividades diferenciadas, proporcionando novas aprendizagens e ganhos formativos. Afirmou,
por fim, estar gostando de desempenhar o trabalho de supervisdo de bolsistas de iniciacdo a

docéncia, algo que é inédito na sua trajetoria:

% Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa, lancado no ano 2012 petériblinia
Educacdo (MEC), como sendo um compromisso formal assunglits governos federal, estadual e os
municipios, objetivando assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadag@atinos de idade, ao final
do 3° ano do ensino fundamental.
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Tem muita atividade que elas trazem que as professoras é... Vocé vé que nao
trabalha. E coisa simples.pkofessora acha que: “Nossa!...” Como se fosse coisa de

outro mundo, mas néo é. E coisa simples. Entdo elas trazem algo anmpsté
possivel fazer. Numa sala com vinte e seis alunos, que aqui tem salateoenseis

alunos de Educacéo Infantil, € possivel fazer, adaptar e fazer. Entmaéninha
formacdo, ta sendo muito boa. Que eu nunca tive, nunca trabalhei ditetamomn
bolsistas da Universidade. Entéo, assim, eu td gostando muito (FeEtidn

No sentido de pensar a importancia do trabalho em equipe para a formacao
permanente do professorado, Imbernén (2009) certifica que este € fundamental para a
formacdo docente, pois contribui para que possam ser gerados conhecimentos pedagdgicos e
inovacdes mediante ao trabalho pratico realizado nas instituicdes de ensino. Entretanto, temos
que, no caso do PIBID, tal colaboracao se faz, preponderantemente, por intermédio das a¢fes
promovidas entre professores e bolsistas de iniciagdo a docéncia, por meio do trabalho
cotidiano que tem resultado, conforme verificado nos dois relatos expostos anteriormente, em
significativos contributos para a formacdo, exatamente por proporcionar atualizagao
aquisicdo de aprendizagens, estudos, configurando-se em um verdadeiro processo de
formacdo continuada.

Remetendo a colocacéo feita pela professora Helena (PED), que o PIBID auxilia
muito no dia-a-dia da sua formacdo, se faz pertinente colocar que Imbernén (2009) traz como
uma das perspectivas emergentes que colaboram para o desenvolvimento profissional docente
justamente experiéncias e atividades diarias realizadas pelos professores nas escolas, inclusive
apontando estas como sendo as mais eficazes por se efetivarem em contexto concreto de
atuacao.

Se faz conveniente salientar que a professora Helena (PED) acrescentou ainda que
conhecimentos e aprendizagens também tém sido adquiridos por meio de reunides e oficinas
promovidas pelos professores universitarios coordenadores do programa, sendo destacado
como algo que, do mesmo modo, tem proporcioredquisicdo de novas praticas e novas
estratégias para serem aplicados ao ensino.

Ou sejaé provavel que, efetivamente, conforme indiciam os relatos, todos estes
movimentos, essas acdes conjuntas, em parceria, tanto com professores universitarios quanto
com bolsistas de iniciacdo a docéncia, tem se tornado fonte geradora de novos saberes,
caracterizando-se em acdes potencializadoras da formacdo permanente dos dabentes e
desenvolvimento profissional.

No mesmo sentido, se faz oportuno destacar o registro da professora Helena
(PED) sobre estudar, sobre o fato do trabalho no PIBID estar demandando que ela estude,

para 0 acompanhamento e troca com as bolsistas, com os professores coordenadores, por meic
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de reunides, movimento este que tem proporcionado aquisicdo de aprengizagens
conhecimentos, atualizagéo, provendo ganhos para a sua formagao continuada.

Concernente a tal ponto, Imbernén (2011) chama a atencéo sobre a obsolescéncia
de pensara formacdo apenas como atualizacdo cientifica, didaigaedagogica, mas
compreendendo que estes sdo sim aspectos relevantes, necessarios, indispensaveis. Nc
entanto, entende que a formacgéo permanente do professorado deve, sobretudo, pautar-se en
acOes praticas-colaborativas, operando de modo reflexivo, dialégico, no campo pratico real do
trabalho docente: no interior das escolas. Acdo que possibilita, inclusive, recomposicao e
equilibrio tedrico-prético. Portanto, levando em consideragdo o que nos ensina o referido
autore os relatos das professoras citadas, se faz possivel inferir que o trabalho de supervisdo
no PIBID tem resultado em contributos relevantes para a formacgédo permanente e profissional.

No mais, nota-se, diante do que foi dito pela professora Helena (PED), a énfase
dada a inovacdao, as préticas inovadoras. Referente a esta particularidade, Imbernén (2011, p.
21) expressa qunao se tratou o bastante da fung¢do do profissional da educagdo no campo da
inovacao, talvez devido ao predominio do enfoque que considera o professor ou a professora
como um mero executdo curriculo”.

No mesmo sentido, Tardif e Lessard (2005) abordam sobre a avidez por parte dos
professores para com novos instrumentos pedagdgicos, novas habilidades, novos materiais,
por novos procedimentos metodolégicos, pois, de fato, os aparatos pedagdgicos dos quai
dispdem os docentes vdo mesmo se desgastando, perdendo forca e efeito, de modo que
acabam demandando substituicdes, adaptacfes e remodelagem.

Tangencialmente, Imbernén (2011) sugere que o professor, no ambito de sua
atuacao e contexto, seja um verdadeiro promotor de inovacdes e mudancgas. E, a respeito de se
atualizar, estudar, formae continuamente, Imbernén (2009) propde que o professor assuma
ser sujeito e protagonista de sua propria formacédo e, portanto, do seu desenvolvimento
profissional, “pois esse protagonismo é necessario e, inclusive, imprescindivel para poder
realizar inovacfes e mudancas na pratica educativa e desenvolver-se no pessoal e no
profissional” (IMBERNON, 2009, p. 77).

Diante de tudo que foi exposto, se faz possivel afirmar que o trabalho no PIBID
tem proporcionado, especialmente as professoras Helena (PED), Angela (BIO), Tereza (EIN)
formacdo continuada (Formacdo Permanente), concretizando-se por meio das trocas de
experiéncias e aprendizagens com os bolsistas de iniciacdo a docéncia, resultando em
atualizacoes, estudos, reunides, oficinas e diferentes iniciativas empreendidas, culminando em

contributos para a formacdo e desenvolvimento profissional. Vale salientar que Imbernon
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(2009) valoriza o trabalho conjunto, em parceria, colaborativo, como sendo o principal
gerador de inovagbes (de praticas inovadoras), diferenciadas, resultando em expressivos
ganhos formativos.

Ha que se destacar também que a ideia, que o proposito de inovacéo €, por Garcia
(1999), considerado como um aspecto do desenvolvimento profissional docente, como algo
gue serve a propostas e proposi¢coes educativas, por meio do empreendimento de novas
praticas, da aquisicdo de novas aprendizagens, tal como a professora Helena (PED)
mencionou.

A professora ainda abordou outros aspectos necessarios de serem considerados no
caminho de pensar sobre a formagédo permanente do professorado. Segundo ela, o docente
precisa estudar mais, saber mais para promover uma pratica pedagogica por meio da qual as
criancas possam se desenvolver, se motivar diant@aescola “de dois séculos atras”:

A gente precisa também estudar mais, ndo é? Saber é... Praticéemoais pratica
pedagodgica que as criancas desenvolvam mais. Porque com o0 qué que a gente se
depara?... Século XXI... A gente se depara com uma escola de dois s&ésjagma

século atras, ndo é?... Entdo é s6 aquilo 1&: quadro negro, as caggitidibado

mesmo jeito... E as criangas acabam ficando um pouco desmotivadas com essa
estrutura da escola, de tanto tempo atrds, a mesma ainda. Entdo vocé pode ver
fotografia da mesma escola, as mesmas carteirinhas, 0 mesmo posicionamento,
muitas vezes aquele quadro, 0 giz € 0 mesmo... E ndo mudouissaeEdtao ndo

houve uma evolucdo. A tecnologia t4 ai, o celular tA mudando o tempe todo
escola ainda se depara com esse atraso (HelRE®).

O aspecto abordado pela professora Helena (PED), refexingto-‘atraso da
escola”, vai ao encontro do que Tardif e Lessard (2005, p. 175) consideram sobre o seguinte
fendbmeno acerca do trabalho docente:
Enquanto praticamente todos os outros campos de trabalho sofreeaprafunda

reorganizagcdo, no Uultimo século, devido a introducdo constante de novos
instrumentos e novas tecnologias, o ensino continua largamente idénticoeaa.que

E, em razdo do que foi colocado;‘fendmeno de amortiza¢do das ferramentas”
ficou mais exacerbado diante de inimeras mudancas que vem ocorrendo nos campos do
conhecimento e tecnoldgico, algo que tem afetado diretamente os alunos nos ultimos anos,
registra Tardif e Lessard (2005).

Ainda tomando por base os relatos da professora Helena (PED)aszifa
énfase dada ao estudo, a busca por desenvolver praticas pedagdgicas que potencialize o
desenvolvimento das criancas, algo que é indispensavel, que esta diretamente relacionado a

formacdo permanente e profissional, indica Imbernon (2009, 2011).
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Todavia, adverte 0 mesmo autor, que a formagcédo é um elemento essencial, mas
ndo é o Uunico meio para que o professor se desenvolva profissionalmente, pois a profissao
docente se desenvolve por diversos fatores como, por exemplo, mercado de trabalho, salario,
clima de trabalho nas escolas e carreira. Os conhecimentos pedagogicos, didaticos e,
sobretudo, o conhecimento sobnmatéria que ensina, sdo colocados como centrais no @&mago
do conjunto de saberes dos professores, pois estes estdo no cerne dos conteldos dc
desenvolvimento profissional, assegura Garcia (2009).

Sobre o significado que o PIBID tem para a sua formacdo, se faz oportuno
descrever o relato integro da professora Laura (CIS), no qual ela da um panoraua do s
percurso formativo, abarcando sua visdo de estudante no Ensino Médio, sua iniciacdo a
docéncia enquanto bolsistas do programa na graduacao e, hoje, considerando o seu trabalho

de supervisao:

Hoje em dia, eu tenho no¢do porque eu vi a escola por trés angulos escola
guando eu fui estudante da escola, quando eu tava la no meu EnsinoBvéitio,
Fundamental; eu vi a escola como bolsista do PIBID, como estagiaria, que é um
estar de fora, vocé é uma pessoa que nao é do cotidiano da escola, goemace

esteja ali todo dia; e, depois, ver a escola como docente ainda é uma coisa
completamente diferente, porque vocé ta ali todo dia, vocé é o responsé®al,o/o
chato, é pra vocé que eles devem satisfagdo, entdo séo trés angulasfenearites

e foi casando numa coisa muito bacana. E ai foi um... O Ri&#®» supervisora foi

um resgatar muita coisa. Foi um... Por mais que tenha muito pouco tmpo
formada e muito pouco tempo de docéncia, o PIBID resgatou algumiasies que
estavam se perdendo, algumas vontades qust@a deixando pra trs. E foi um
animo também pra continuar formando, pra continuar estudpradprocurar seguir

na profissdo (Laura CIS).

Embora tenha falado em “procurar seguir na profissdo”, a professora Laura (CIS),
a partir das suas experiéncias de trabalho no PIBID, passou a identificar-se com outras
funcdes, visualizando outro caminho, que ndo seria propriamente o de exercer a docéncia em

sala de aula:

Quando o PIBID chegou pra mim como supervisora, eu perceln tyabalho com
aqueles bolsistas, que o trabalho de orientar leitura, de orientar atividade era uma
coisa que era mais a minha cara do que o dar aula todos os dias na escata. O lid
com o Ensino Médio me mostrou que eu posso seguir pra outrcAssim, eu acho

que, talvez, nem seja esse o objetivo do PIBID. As vezes, o objetiRtBid me

parece ser mais o de dar uma incentivada no professor do Ensiim Ve Ensino
Médio. Mas, comigo, foi um pouco diferente. Ele acabou acentuandovontade

de sair do Ensino Médio e procurar outras coisas. Ver, perceber quecamiabo

€ outro. Que, por mais que eu goste de sala de aula, o Ensinoridédioo lugar

ideal pra mim. Assim, o que eu penso como melhor pra mim hogieerfialvez a
experiéncia de lidar com uma espécie de orientagdo, porque como eu acabo
tutelando muito os meus bolsistagando muito perto do trabalho deles, esse
trabalho de ta ali orientando e ajudando foi mais interessante do que o td#balho
estrutura do que o Ensino Médio me déa hoje [...] Entdo eu achsegee pudesse
continuar no Ensino Médio, lidar com orientagbes ao invés de sala de aula, aula
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expositiva, com atividade, aquela coisa toda, talvez eu ficaria no Ensino ptédio
resto da vida. Mas, hoje em dia, ndo é bem isso que eu t6 gersarfazer (Laura
- CIS).

Quatro registros merecem ser explicitados diante destes relatos fornecidos pela
professora Laura (CIS), especialmente referente ao animo para continuar se formando,
estudando e a vontade de atuar de outro modo que séo seja propriamente a docéncia em sal:
de aula.

Em um primeiro registro, convém destacar que a atuacao da professora no ambito
do PIBID, na condicdo de supervisora, trabalhando com orientacdo de bolsistas de iniciacao a
docéncia, tem gerado estimulos para a sua Formacdo Permanente. Formagdo esta que,
conforme valoriza Imberndén (2009), deve emergir a partir de dentro da instituicdo de ensino
na qual o professor trabalha, das percepcdes e andlises que o docente faz dos processos qu
envolvem suas acdes, suas percepcoes, identificacbes e até mesmo crencas e valores. ESs
contextualidade é considerada pelo referido autor como fundamental, tanto para a formacéo
inicial guanto para a formacéo permanente.

O segundo registro coincide com um dos objetivos do PIBID, que é o de
incentivar para a docéncia. Embora estejamos tratando do caso de uma jovem professora (a
mais jovem entrevistada, com 23 anos de idade e 2 anos de docéncia), nota-se que ela vem de
uma trajetéria dentro do programa, iniciada desde a graduacdo, tendo trabalhado como
bolsista de iniciacdo a docéncia, mas sinaliza que a sala de aula ndo € o caminho ¢om o qua
mais se identifica, e que a experiéncia de supervisora do programa abriu novas perspectivas
profissionaisaoinvés da docéncia.

Em um terceiro registro, vale destacar a amplitude de percepcdo que a professora
Laura (CIS) da quando faz o movimento de retrospectiva, voltando aos tempos em que foi
estudante do Ensino Médio, estudante de graduacdo e bolsista de iniciacdo a docéncia, de
modo que hoje, na condicdo de supervisora do PIBID, ela consegue ter maior dimensao sobre
0 quanto é diferente estar ocupando uma funcao de supervisdo, de lideranca, mas que todo
esse movimento resultou em uma combinacdo que a fez diresemasentido de resgatar o
seu animo com a profissédo, seguir se formando, estudando, ainda que o objetivo ndo seja
propriamente lecionar no Ensino Médio.

Da retrospectiva de trajetoria feita pela professora Laura (CIS), se faz apropriado
trazer algo que Imbernon (2011) atenta, referente a compreender o inicio da formacdao inicial

como sendo um momento que marca também o inicio do processo de profissionalizacao,
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“periodo em que as virtudes, os vicios, as rotinas e etc. sdo assumidos como Processos usuais
da profissio” (IMBERNON, 2011, p.43).
Complementa que a socializacéo profissional dos professores também se inicia na
formado inicial, assim como “a construcdo de esquemas, imagens e metaforas sobre a
educacdo comecam no inicio dos estudesoq habilitardo a profissio” (IMBERNON, 2011,
p. 57). Atesta ainda que a formacéo inicial € fundamentalmente importante, pois € nela que se
formam o conjunto de atitudes, valores e funcdes que os estudantes de cursos de licenciatura
irdo conferir & profissdo docente. Na mesma direcdo, Garcia (2009) soma que devemos
considerar que os candidatos a docéncia que ingressam as instituicdes de formacéo inicial de
professoes ndo sao recipientes vazios. Eles sdo possuidores de inuUmeras experiéncias
anteriores (experiéncias prévias), principalmente vivenciadas na condi¢cao de alunos, trazendo
um acumulo de milhares de horas de observacéo, redundando na formacdo de componentes
gue constituirdo um sistema de crencas acerca do ensino.
O quarto e ultimo registro vém do trecho do depoimento no qual a professora
Laura (CIS) afirmou que o trabalho no PIBID como supervisora deu animo para que ela
continuasse se formando, estudando. Ou seja, este relato vai ao encontro dos objetivos
propostos pelo PIBID no sentido de incentivar a formacao docente, inserindo os professores
experientes no processo de formativo dos futuros docentes, aproximando-os do ensino
superior, oportunizando estudos e visando contribuir para a valorizagdo do magistério, de
modo que iniciativas como estas empreendidas no ambito do PIBID sdo admitidas pelos
principais autores que nos subsidiaram teoricamente, Garcia (1999, 2009) e Imbernén (2009,
2011), como fundamentais para a formacao permanente do professorado, bem como para o
desenvolvimento profissional dos professores, além de contribuir diretamente para a elevacao
da qualidade do ensino.
Detidamente referente a questdo do animo, Imbernén (2009) acentua que o
aspecto emocional deve ser levado em conta na formagdo permanente do professorado e,
nesta direcdo, valoriza a importancia do trabalho em equipe, do trabalho colaborativo,
coletivo como fundamental para motivar e desenvolver a autoestima dos docentes.
Os ganhos do ponto de vista formativo foram trazidos pelo professor Luiz (EFI) a
partir do seguinte relato:
Para a minha formagéo, o PIBID me da a possibilidade de eu estamtemente
renovando. Assim, nos aspectos de literatura, eu renovo o meu drabtimpo
todo. A tendéncia, quando a gente fica mais tempo na escola, € comecar a

estabilizar. Estabilidade na escola é a pior coisa que existe. A escola te empurra,
normalmente, pra vocé trabalhar dentro de determinados padrées, estabilzando.
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PIBID quebra isso tudo. Vocé ta sempre se renovando. Entém peea trabalho,
eu acho extremamente importante nesse sentido. Eu leio muitos materisisEov
assim, com o PIBID, eu sou forcado a ler esses materiais, tenho queaahamo
trabalho dos meninos e a renovacao que é feita eu acho extremamemtaniep
(Luiz - EFI).

Primeiramente, se faz oportuno remeter a ideiadesenvolvimento profissional
do professor concebido como qualquer intencdo sistematica de melhorar a pratica
profissional, crengas e conhecimentos profissiSn@8BERNON, 2011, p. 47), objetivando
melhorar a pratica docente, enfatizando que os professores precisam adquirir novos sistemas
de trabalho, novas aprendizagens para exercer sua profissao.
Nesta direcao, verifica-se que, estando o PIBID proporcionando ao professor Luiz
(EFI) constante renovagdo do seu trabalho, inclusive no aspecto da literatura, tirando-o de
uma condi¢do que ele mesmo definiu como de “estabilidade”, dentro de “um padrao”, que ¢
compreendido pelo préprio professor como algo ruim e que o programa vem quebrando isso.
Logo, pode-se inferir que o PIBID tem proporcionado ao docente entrevistado condi¢cdes que
favorecem a sua formacdo permanente e, consequentemente, ao seu desenvolvimento
profissional, isto de acordo com Imbernén (2009, 2011), fomentado, principalmente, pelo
exercicio de leituras e estudos demandados para o acompanhamento e orientacdo dos bolsista:
supervisionados.
Além de estar se renovando, lendo, estudando, o professor Luiz (EFI) ressaltou
que tem escrito trabalhos cientificos e encaminhado-os para eventos:
Pra mim, assim, além desse trabalho de revisdo de literatura que eudalei,
enriqueceu, passei a escrever alguns trabalhos cientificos também, que eld@ntes, n

me atentava muito pra isso. Eu tenho encaminhado para alguns eadnios,
trabalhos cientificos (Luiz EFI).

A esse respeito, Imbernon (2011) traz que a formacdo permanente deve
proporcionar ao professor conhecimentos cientificos e que a pesquisa é uma ferramenta para a
formacdo docente. Portanto podemos, do mesmo modo, considerar mais este elemento, ou
seja, a aquisicdo de conhecimentos cientificos e a producéo cientifica como sendo (e de fato
€) mais um componente que colabora para a formacdo permanente e, por conseguinte, para o
desenvolvimento profissional do professor.

As colocacbes relatadas pelo professor Marcio (MAT) convergem com as
afirmativas do professor Luiz (EFI), no que tange aos aspectos ligados a renovacéo, sobre
novas experiéncias possibilitadas pela convivéncia e o trabalho com os bolsistas de iniciacéo a

docéncia, bem como ganhos de experiéncias pedagodgicas, que o professor denominou como
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“rejuvenescimento em termos pedagdgico”, além de ponderar sobre “os vicios naquilo que

29

faz”:

Experiéncia pedagdgica, sem davida. Experiéncia pedagdgica. Ninguém sabe tudo.
Por mais que eu tenha vinte anos de trabalho, todo dia é um aprendizssesE
meninos vém fresquinhos da UniversidaBgtéo, talvez, ideias novas... Talvez eu
esteja pecando pelo tempo de aula e eu nédo tenha percebido. Vocé sabe que tudo é
um vicio, né? Vocé acaba se viciando naquilo que vocé faz e, de repeétesdwo
observa, ndo da atengdo a certas mudangas. Isso tem me rejuvenesgiduoosm
pedagoégicos. Entdo, pra mim, ta sendo 6timo (MarditAT).

A colocacdo feita pelo professor Marcio (MAT), denominada como
“rejuvenescimento pedagdgico”, vai ao encontro do que Imbernén (2011, p. 21-22) situa no
sentido de que a atualizagdo de conhecimefittema das fontes de maior satisfacdo e
revitalizagdo profissional do professor”, principalmente quando se faz em meio a uma
coletividade, propiciando a geracdo de processos de aprimoramento profissional e coletivo, a
adocéo de inovacgdes e novas dinamicas para o ensino na instituicdo educativa, entendendo
que os docentes ndo sdo e nem devem ser meros executores do curriculo, mas possuidores d
saberes e capazes de gerar novos conhecimentos pedagdgicos. Referente ao que o professc
Méarcio (MAT) colocoucomo “vicios” e 0 professor LUIiZEFI) expressou como “padrao de
estabilidade”, Imberndn (2011) atribui esta ocorréncia aos modelos sob 0s quais o0s
professores sdo formados, que acabam por perpetuarem-se com o exercicio da profissdo
docente, em geral, de forma involuntaria, automatica.

Todavia, havemos de considerar também a rigidez, a inflexibilidade da maioria
das escolas, que ainda se mostram em grande medida reticentes a empreender iniciativas
diferenciadas voltadas para o0 ensino, sempre mais preocupadas com a obediéncia hierarquica
aos curriculos. E, referente a esta colocacao, se faz pertinente salientar que Imbernén (2009)
traz que a propria escola ndo favorece ao desenvolvimento profissional coletivo dos docentes,
nem a formacao entre pares, nem a colaboragao, justamente pela sua estrutura e organizagac
(escola do tipo “caixa de ovos”, que propicia uma cultura individualista, celular, de
isolamento), ndo beneficiando ao trabalho colaborativo, ainda que o referenciado autor
reconheca que “toda pratica profissional e pessoal necessita, em algum momento, de uma
situagdo de andlise e reflexdo que deve ou pode se realizar de forma solitaria” (IMBERNON,
2009, p. 59).

E oportuno acrescentar que as escolas sdo consideradas as unidades basicas pare
mudancgas e avang¢os no ensino, bem como para a formagdo e o desenvolvimento dos

docentes, principio que fundamenta a concepcdo de desenvolvimento profissional de
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professores, consistindo na compreenséo da escola como um lugar de ondeepro\etral
se pode resolver a maior parte dos problemas do ensino, assegura Garcia (1999).
Em acréscimo, tendo em vista os destaques dados pelos professores Luiz (EFI) e

Marcio (MAT), referente ao que foi posto como renovacao, rejuvenescimento pedagdgico
que coincide com atualizagdo, considerando a aquisicdo de novas aprendizagens, de novos
conhecimentos por meio do trabalho com os bolsistas de iniciagdo a docéncia, se faz
pertinente dar relevancia ao que Imberndn (2009) traz a respeito do que observa na atualidade,
advertindo que, para que se promovam efetivas e significativas mudancas na educacéo, o
professorado também precisa mudar, bem como 0s contextos nos quais interagem. Pois,

se 0 contexto ndo muda, podemos ter um professorado mais culto cem mai

conhecimento pedagdégico, mas ndo necessariamente inovador, vistecantexto

pode impossibilitar a aplicacdo da inovacdo ou mesmo recluir-se em seu

microcontexto, ndo repercutindo na inovacdo mais institucional (IMBERNON,
2009, p. 53).

Por isso, 0 autor supracitado defende que a formacao permanente do professorado
se atenha a andlise de situacfes probleméticas provenientes da pratica contextualizada, dentrc
de sua complexidade real, tomando a instituicdo educativa como lugar prioritario da
formacdo, como unidade basica de mudanca, desenvolvimento e melhoria da escola e do
ensino, oportunizando reflexdo na agéo, pautado pela colaboracéo entre os docentes.

Do ponto de vista formativo, a professora Leila (FIS) valorizou a possibilidade de
estar aprendendo com os bolsistas que supervisi@pp@tunidade de ter contato com o que
eles estdo vendo de novidades, a partir do que eles trazem da Universigdagenovas”. A
professora também destacou como interessante ver como estdo sendo formados os futuros
professores de Fisica.

Referente aos ganhos voltados para a sua formacdo, o professor André (QUI)
expressou que o trabalho com os bolsistas tem sido de grande aprendizagem para ambos,
proporcionando aprendizagem mutua. Destacou como ganhos significativos atualizacdo e
novidades trazidas pelo PIBID, por meio dos bolsistas de licenciatura

Eu também té6 aprendendo muito com eles, porque eles estdo mais atualizados do
gue eu. Que, por mais que eu tente me atualizar, o tempo é pouco. Eades?
estdo, ndo sO eles estdo aprendendo com a minha experiéncia, mas eu estou

aprendendo com eles. Eu estou recebendo novidades através deles. Enkéio eu ac
muito importante isso, que eu também estou aprendendo com ele§-{Apidt).

Na mesma direcéo, relacionado aos ganhos formativos proporcionados pelo

trabalho no PIBID, a professora Marta (LET) relatou:
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Experiéncia tem o que eu aprendo com eles. E o que te falei. E o quesedoapr
com eles também. E... As novidades que eles trazem, as atualidades, emé@ A g
ta... A gente vai chegando num momento da carreira da gente, queeavae
parando no tempo. N&o que a gente... Que eu ndo faga cursogpgueeapre em
curso. Mas, as vezes, a gente também fica desmotivada. Na verdaadessores
estdo desmotivados com a educacao (MatfaT).

Temos, portanto, trés discursos que convergem no destaque a aprendizagem
adquirida mediante ao trabalho com os bolsistas de iniciacdo a docéncia, o que realca, do
ponto de vista da analise sobre formacédo permanente do professorado, a relevancia de que
esse processo se faca de modo compartilhado, participativo, dialdgico, colaborativo,
assentado em praticas empenhadas na propria instituicdo educacional, conforme defende
Imberndn (2009, 2011). E, de modo equivalente, Garcia (2009) argumenta que os professores
aprendem de forma ativa, processual, que as experiéncias exercidas em contexto concreto de
atuacao, partindo da experiéncia prética escolar, tornardo o desenvolvimento profissional e o
aperfeicoamento dos docentes mais eficaz.

Na mesmo caminho do que foi suscitado pela professora Marta (LET), referindo-
se a desmotivacdo, a professora Leila (FIS) relatou sobre a sua pouca empolgacao, sobre o0 sel
desestimulo com a educacdo, principalmente em razdo das perspectivas ndo serem boas.
Apreciou, entretanto, que o PIBID pode ajudar nesse sentido e os Pibidianos também, pois, de
acordo com ela, eles tém trazido “um ar novo”, “coisas novas”, tem dado “‘um novo animo”, €
diz estar procurando aproveitar isso.

Destes trés ultimos relatos, concedidos pelo profeésaré (QUI) e pelas
professora Marta (LET) e Leila (FIS), se faz oportuno destacar as colocacdes feitas
referentes a aprendizagem reciproca e a atualizacdo, pois estes elementos compdem 0 que
Imbernén (2009, 2011) considera como pilares da formacéo permanente.

Um ponto notado no depoimento da professora Marta (LET) merece ser
destacado: a afirmativa de que faz cursos, que sempre estd em curso. Partindo desta
colocacao, se faz pertinente ressaltar que, em nossa pesquisa, atestamos que a grande maiori
dos docentes entrevistados possui pés-graduacao lato sensu (havendo apenas tréseexcecdes)
todos possui alguma bagagem de participacdo em cursos de aperfeicoamento (oferecidos pelas
redes municipal e estadual de ensino), voltados para a formacdo continuada, ainda que a
problematica relacionada ao tempo (a escassez de tempo) tenha sido recorrentemente
colocada como um obstaculo para a realizacdo de mais atividades.

Tardif e Lessard (2005) constataram, em pesquisas, que atividades voltadas para o
aperfeicoamento tém recebido grande investimento de tempo por parte dos professores,

principalmente ao longo das ultimas décadas, e que tal fenbmeno se justifica em razdo do
129



aumento das exigéncias formativas aos docentes. Todavia, tais iniciativas de aperfeicoamento
tém se dado, majoritariamente, por meio da busca de aperfeicoamento universitario,
iniciativas de autoformacéo, além do aprendizado com colegas de profisséo.

A relevancia e a valorizagcdo dada a troca de experiéncias, de saberes, de
conhecimentos, a aprendizagem mutua com o0s bolsistas licenciandos expressas nos trés
relatos anteriores, vao ao encontro do reconhecimento, da importancia que Tardif e Lessard
(2005) déo ao trabalho de supervisdo de professores em iniciacdo profissional (como ocorre
no PIBID), considerando como sendo de grande auxilio para os docentes experientes,
oportunizando-os diferentes intercambios pedagoégicos, que configuram atividades ligadas a
formacgao permanente e ao desenvolvimento profissional.

As colocacdes feitassferentes a desmotivacdo e animo, remetem ao que traz
Imbernén (2009), quando aborda sobre a necessidade de que a formacdo permanente dos
docentes deve levar em conta o desenvolvimento atitudinal e emocional do professorado,
entendendo que a desmotivacao advém da baixa autoestima destes profissionais, como sendc
resultantes da desvalorizacdo dos professores, do seu local de trabalho, de suas experiéncias
dos seus conhecimentos praticos, da escassez do estabelecimento de vinculos coletivos
voltados para uma maior atuagdo em conjunto, com maior comunicac¢ao, mais participacdo em
trabalhos desempenhados em grupo.

Havemos de reiterar que, conforme defende Imbernén (2009), o trabalho
colaborativo é primordial para a formacdo permanente do professorado. Ademais, o trabalho
coletivo, em colaboraca&considerado como uma das maiores fontes geradoras de satisfacao
e promotora de revitalizagdo para o trabalho dos professores, declara Imbernén (2011).

Seguindo na mesma direcdo, referente ao desestimulo, ao desanimo, a
desmotivacdo com a docéncia, conforme apontaram as professoras Marta (LET) e Leila (FIS),
Garcia (2009) sinalizou que, nos ultimos anos, tem-se verificado, em varios paises, 0
agravamento das condi¢des de trabalho dos docentes, resultante da sobrecarga de atividades
de demandas, que tem elevado o estresse, precarizando a qualidade do trabalho @ldeprecian
o status da profissdo, culminando no abandono e até mesmo em dificuldades para atrair novos
professores para as escolas.

Para a professora Heloisa (GEO), a respeito dos ganhos formativos que o PIBID
tem trazido, ela ponderou que a vida profissional também é feita de interrogacdes, pois 0s
desafios sdo muito grandes. Todavia, no ambito do seu trabalho no programa, afirmou que
tem havido entre ela, os bolsistas de iniciagdo a docéncia e a coordenagdo, muito dialogo e

colaboracdo. Disse que, as vezes, o0 professor pensa que esta defasado, mas, mediante a
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trabalho, a troca de ideias e, segundo ela, a avaliagdo que os bolsistas fazem de suas acgdes
tem percebido que ndo esti tdo defasada assim, de modo que a parceria formada com
estudantes de licenciatura tem dado um complemento.

As colocacdes da professora Heloisa (GEO) nos reporta a uma problematica
pontuada por Imbernén (2009) a respeito da formacéo permanente, orientando para que se
abandone o conceito considerado obsoleto de que formacéo significa atualizacao cientifica,
didatica e psicopedagogica do professor, para que se venha a adotar um conceito de formacéao
que consista na descoberta, organizacdo, fundamentacéo, revisdo e construcdo de teoria e
conhecimentos pedagdgicos. Exercicio este que, partindo do que foi relatado pela
entrevistada, tem sido feito por meio do dialogo, da colaboracéo, da troca de ideias entre ela,
supervisora, e o0s bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Voltando aos relatos da professora Marta (LET), no ambito das suas experiéncias
formativas, ela abordou sobre situagées com as quais o professor precisa lidar em sala de aula,
envolvendo desinteresse por parte dos alunos, de seus familiares, indisciplina, mas que tem
sido possivel supera-las por meio do auxilio das bolsistas de iniciacdo a docéncia, que tém
ajudado a revelar o potencial dos alunos, motivando-os, ndo apenas eles, mas a professora
também:

Entdo, muitas vezes, aquele aluno que, as vezes, pra mim, é... Voaé daday
assim: “Nossa! Eu t6 cansada. Ele ndo quer mesmo”. Vocé descobre, com aluno do
PIBID, que ele tem potencial e que ele pode crescer. Porque tenho alumog assi

as meninas fazem deles, assim, aquela... O que eu te falei no inicio, a matéevagéo
vocé ver aqueles que menos desejam tendo interesse. E eu acho bohitedm]o
aluno que t4 comecando agora e motiva, e faz aquele aluno sentir interatie... E
isso, pra nés, é gratificante. Eu acho que isso, pra mim... Qaeet e ajuda. Me

ajuda muito! Elas séo... Motivam os meninos e a mim também, emsadgpectos
(Marta— LET).

Tardif e Lessard (2005) assinalam que disciplina e ordem s&o consideradas
centrais no trabalho docente. Entretanto, no amago do seu trabalho, os professores
constantemente se veeiiante da necessidade de ‘motivar’ os alunos, algo que, de acordo
com os autores referenciados, indicam problemas de participacdo dos estudantes na agao de
ensinar e aprender. Além disso, complementam os autores, que o professor precisa contar com
efetiva participagao dos alunos para alcancar seus objetivos.

Essa participacdo dos alunos estd no centro das “estratégias de motivagdo” que
empenham uma boa parte do ensino. Os alunos vao a escola porquegséinsb
uma das tarefas mais dificeis e constantes dos docentes € transformarigessaoobr
social em interesse subjetivo. Todos os docentes o afirmam: nada éfitihidad

gue ensinar a alunos que ndo querem aprender, alunos que re@sanpyofessor,
mas a escola em geral e o ter que estar ali (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 68).
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A professora Marta (LET) enfatizou que o trabalho com as bolsistas de iniciacdo a
docéncia tem sido um verdadeiro trabalho de parceria, motivando os alunos, despertando o
interesse deles, trocando ideias, buscando diagnosticar problemas e conseguindo ir mais a
fundo até mesmo em questdes que envolvem a vida dos alunos.

Concernente a tal ponto, a professora afirmou ser dificil para ela dar conta disso,
pois a vida do professor é extremamente corrida, ndo sobrando tempo para conhecer o aluno.
No entanto, por meio do auxilio e da atencédo dada pelas bolsistas do PIBID aos alunos da
escola, tem sido possivel descobrir problemas e ajudar aos que mais precisam. Problemas
estes que perpassam por aspectos de ordem social, familiar, referentes especificamente a
aprendizagem escolar (indisciplina e timidez) e mais pontuais como problema de viséo.

No mesmo sentida professora Marta (LET) detalhou que as bolsistas ajudam
nos diagnosticos dos alunos, passam a ela as informacdes e, juntas, em equipe, pensam ¢
buscam solucdes para os problemas identificados. Vale destacar o relato:

As vezes, a gente acha que o menino ta quieto e fala assim: “Que bom que ele €

quieto”. Né? Mas ndo ¢é porque ele é quietinho. Porque ele é extremamente timido,
porque ele tem dificuldade, mas ele ndo passa pra gente a dificuldade que ele tem. E
nesse... Nessa coisa de... Da gente ter realmente pouco tempo, entde a gen
também, as vezes, ndo corre atf@ler qué que vocé ¢ assim?”... O outro problema

social que, as vezes, 0 aluno chega a escola é... Ta chorando.urmabluna que
chorava muito, chorava muito. Mas, assim, é, eu sempre chamaega&dgorque...

Leva, porque ta chorando muito. Entdo nds ja descobrimos jaiitos,.. O lado

sccial, de brigas de pais, de... De bater muito nela e tal. Entdo sdo coisas que a gente

vem descobrindo dentro da escola, juntos. Num trabalho juntos, rfé8sBrpaluno
e as meninas do PIBID (MartaET).

Com vistas a estes dois relatos da professora Marta (LET), vale pontuar que
Tardif e Lessard (2005, p. 153) nos trazem que ensinar também é um trabalho emocional,
envolvendo dimensdes afetivas, pessedticas. “E uma relacdo ética animada por um ideal
de servico, onde € preciso apoiar e até mesmo ‘salvar’ o outro, acreditar nele, fazer aparecer 0
seu potencial”.

Entretanto, ocupar-se de problemas de ordem social, de dificuldades e questdes
particulaes dos alunos, colocam o professor no papel de “agente social”, acumulando
responsabilidades que vao além do Setandato principal: ensinar efazer aprender”
(TARDIF e LESSARD, 2005, p. 157).

Logo, seguem demonstrando os autores que, diante dessas demandas de ordem
social que se apresentam aos profess@stes se veem em utdilema de papé€” (de

professor e “agente social”) com 0S quais 0 docente se confrontarq, sendo necessario
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desdobrase para atendea tais necessidades, 0 que acarretara, evidentemente, em acréscimo
asua carga de trabalho.

Contudo, Tardif e Lessard (2005, p. 159) afirmague ndo existe educacdo
possivel sem um envolvimento afetivo ou emocional dos alunos na tarefa. O que chamamos
de ‘motivacao’ ndo ¢ nada maisdo que tal envolvimento”.

E, partindo desta premissa, justifica-se 0 empreendimento que 0s professores
fazem no sentido de motivar os alunos, de buscar conhecé-los de modo mais aprofundado,
assumindo, neste movimento, até mesmo a resolucéo de problemas de ordem social e pessoa
dos estudantes com os quais trabalha, ainda que a tarefa primordatisegacolariza-los.
Pode-se admitir, portanto, que o envolvimento afetivo e emocional dos docentes, de modo
reciproco, configura, de fato, um componente imprescindivel do trabalho docente.

Ainda com vistas aos relatos da professora Marta (LET), se faz pertinente
salientar as colocacdes narradas pela entrevistada no que tange as questdes de ordem social
diagnosticos de problemas envolvendo os alunos, movisigaéovao além da sala de aula.

E, concernente a tais colocacdes, Imbernén (2011) explica que o contexto em que atuam os
profissionais do magistério se complexifimtornou-se mais denso, de modo que, hoje, além

da profissdo néo ter mais a prerrogativa exclusiva de ensinar e difundir conhecimento como
outrora. No mais, atualmente, o professorado compartiiha o poder da transmissdo do

conhecimento com outras instancias socializadoras (TV, internet e outros veiculos de

informac&o e comunicacado). Todavia, por outro lado, os professores vém exercendo outras
funcdes que além de ensinar, atuando no intuito de despertar, incentivar, motivar seus alunos.

Contudo, néo se pode ignorar que, conforme adverte Imbernén (2009), a ocupacéo
de tarefas que, em tese e d®,faaberiam a outros agentes sociais, denota uma falta clara de
limites das funcdes do professorado, elevando as exigéncias perante a eles de resolver
problemas derivados do contexto social, o que tem culminado exatamente no aumento de
solicitacdes e de competéncias dos professores no campo da educagao e, consequentemente
na intensificacdo do trabalho docente, acarretando prejuizos a execucdo dos trabalhos e aos
resultados, elevando cada vez mais a educacao ao topo das criticas sociais €, do mesmo modo
os profissionais do ensino.

Referente aos ganhos trazidos para a sua formacao, a professora Eva (ING) deu
destaque a aproximacdo com a Universidade, por meio do trabalho com os bolsistas de
iniciagdo a docéncia e coordenacao de area, como algo que trouxe estimulo formativo:

Bom, desde que eu sai da Universidade, que hd um bom temp@eudma escola
de idiomas, como eu te falei, e eu retomei ha alguns anos... Remmeomecei ha
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alguns anos a trabalhar na escola publica. O meu contato com a Universidade s
distanciou extremamente nesse periodo todo. Hoje, com 0s menint&lbpd®m

a coordenac&o, com essas reunides semanais que a gente tem, ema®,. aksim

novo estimulo de... De ta em contato com a Universidade, dos menénas, v
meninos apresentando coisas nossas fora daqui, em congressos.afsmadoi...

Foi estreitar esse contato que eu ndo tinha {BNG).

Prosseguiu enfatizando que o trabalho no PIBID com os bolsistas de iniciacdo a
docéncia tem possibilitado estreitamento das relaces com a Universidade, proporcionando
contato com novas teorias e renovacao. Avalia que:

E bom esse estreitamento, né?... Eles tdo muito efervescentes em Agprig.a
realidade. Mas essa realidade pode ser, trazer essa teoria, essa coisa de renovacao,
de.. A gente fala, em inglésiapproach”. De... Como explicar isso em portugués?...

De como vocé abordar temas, situacdes... Entdo essa juventude t4 muito bem
preparada hoje. Na minha época, ndo tinha PIBID, ndo tinha quase nada na

Universidade. Entdo eu acho esse estreitamento muito positivo. E, nesse sentid
tinha perdido contato (EvalNG).

Do relato da professora Eva (ING), se faz pertinente destacar a énfase por ela dada
ao estreitamento com a Universidade, no sentido de que esta aproximacdo tem gerado
estimulos para o seu trabalho, possibilitando contato com novas teorias, renovacao, de modo
que estes ganhos considerados pela professora vdo ao encontro do que Imberndn (2009) expde
a respeito da formacéo permanente, entendendo que ela deve proporcionar aos docentes novos
conhecimentos cientificos, relacionados a novas metodologias, além de analise e observacfes
para diagndsticos dos processos de ensino e aprendizagem, visando a elaboragdo de
estratégias contextualizadas, mas, sobretudo, estimulando o estabelecimento de dmnunicag
intercambios, trocas de experiéncia e conhecimentos que, no caso particular da professora
entrevistada, tem se dado por meio do contato com a Universidade, em reunides com sua
coordenacao e, principalmente, no trato diario com os bolsistas de iniciagdo a docéncia que
supervisiona.

Na mesma linha do discurso da professora Eva (ING), o professor Walter (HIS)
resumiu o significado do PIBID para a sua formacdo em trés palavras: experiéncia,
conhecimento e oportunidade. Enfatizou que, por meio do programa, ndo apenas a matéria de
Historia cresceu na escola, mas também outras disciplinas que contam com o PIBID, pois,
segundo ele, os bolsistas licenciandos trazem uma bagagem muito boa, que vem do
conhecimento universitario.

As afirmativas do professor Walter (HIS) referentes ao fato do PIBID ter
proporcionado crescimento da disciplina que ensina e de outras matérias contempladas pelo
programa, encontram conformidade em Garcia (1999) quando o referido autor pontua que o

desenvolvimento do professor, compreendido de modo mais amplo, € inerente ao
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desenvolvimento da escola, admitindo também que h& uma relacéo intrinseca entre escola e
melhoria do ensino, algo que, por conseguinte, reflete na aprendizagem dos alunos.

Diante destes dois ultimos relatos expostos, verifiGarseorréncia da relevancia
dada a aquisicdo de conhecimentos, de aprendizagens, sobretudo por intermédio das
experiéncias de trabalho com os bolsistas de iniciacdo a docéncia, que tem redundado na
aproximacdo dos professores supervisores com 0 espaco universitario, proporcionando-lhes
atualizacado académica que, do ponto de vista tormaemos que Imbernon (2011) concorda
gue conhecimentos cientificos, académicos, sao importantes para a formacéo permanente dos
professores, mas precisam estar relacionadas a iniciativas contextualizadas, partieipativas
interativas.

Partindo destas consideracbes, concernente a formacdo permanente do
professorado, vem a propésito evidenciar que Imbernon (2009) valoriza e ressalta sobre a
relevancia que tem para a docéncia a aprendizagem produzida nas rela¢des profissionais, por
meio dos contatos e intercAmbios estabelecidos no contexto pratico de atuacdo, na interagéao
entre pares, entre colegas. Admite também que o trabalho de supervisdo de estagiarios
particularmente em se tratando do PIBID, remete a supervisdo de bolsistas de iniciacdo a
docénca —, do mesmo modo, pode ser considerada como uma via de aquisicdo de
conhecimentos, que oportuniza trocas de experiéncias e, por conseguinte, fomenta a formagéao
do professor experiente.

Ademais, Imbernén (2009) defende que a formacdo docente esteja ligada aos
curriculos, aos programas escolares, ao planejareemticjativas de projetos, objetivando a
melhoria das instituicdes educativas, pois compreende que a formacao deve estar esntrada n
escolas, baseada nas instituicdes, defendendo que sejam estabelewadislos constante
trabalho e estudo colaborativo para elewatesenvolvimento de todos os envolvidos nos
processos escolares, algo que culminard no desenvolvimento dos docentes e da instituicdo de
ensino como um todo.

A professora lara (DAN) declarou que, por meio do contato com a Universidade e
das aprendizagens adquiridas no ambito do trabalho no PIBID, vieram contributos
significativos para a sua formacgéao, trazendo a ela, principalmente, a percep¢ao de que nao
apenas os conteudos curriculares tradicionais sao importantes para o ensino escolar, mas que
também a Danca € um componente importante numa grade curricular, pois oportuniza aos
alunos colocarem o corpo em movimento, a desenvolver a criatividade, atividades que vao

além do papel e do lapis.
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Conclusivamente a todas apreciacdes feitas, vale destacar, concernente ao que vai
diretamente ao encontro dos objetivos propostos na pesquisa, tivemos como descobertas mais
relevantes referentes ao significado que PIBID tem para a formacdo dos professores
supervisores, revelacbes de que o programa vem proporcionando aos docenias efetiv
formacgao continuada, que se processa cotidianamente no espaco escolar, a partir de situagoe:s
problematicas reais e em parceria (especialmente com os bolsistas de iniciacdo a docéncia),
conforme Imberndn (2009) sugere que deve ser a formacdo permanente do professorado, no
espaco real de trabalho e em colaboracéo.

Soma-se ainda que tal formacdo tem se desenvolvido por meio de reunides
periddicas, na Universidade com os coordenadores, com os bolsistas licenciandos nas escolas,
envolvendo planejamento, estudos, leituras, resultando, segundo os docentes entrevistados,
em renovacao pedagdgica, atualizacdo, novas experiéncias, novas aprendizagens, exatamentse
oportunizada pelo dialogo, pela troca de ideias no exercicio de trabalho diario. Tudo isso
coincide com o que Imbernén (2011) defende no sentido de que o desenvolvimento da
profissdo docente deve estar fundamentado em valores de cooperacdo entre os individuos,
baseado na formacao do coletivo, partindo da pratica em contexto, ou seja, centrada na escola,
reconhecendo e valorizando o espaco de trabalho dos professores, a capacidade de produziren
e aprimorar conhecimentos, situando-os como protagonistas da prépria formacao.

Se faz apropriado acrescentar que Garcia (1999) esclarece que o conceito de
desenvolvimento profissional vem com o propdésito de superar velhas concepcdes e praticas
tradicionais de formacdo permanente, celularistas, individualistas, descontextualizadas da
realidade de trabalho dos professores. E, nesse sentido, diante das narrativas dos docentes
entrevistados, emergiram varios elementos comprobatérios de que o PIBID tem
proporcionado efetiva formacédo aos professores supervisores, sustentadas pela colaboracéo,
didlogo, auxilio mutuo, intercambio de ideias, propiciando novas praticas e novas
aprendizagens.

Ademais, tivemos como destaque colocacdes na direcdo de que as acles, 0S
trabalhos no ambito do PIBID tém produzido &nimo e motivagcdo para 0S supervisores,
estimulados pela troca de experiéncias, pelo contato com os estudantes de graduacdo que,
conforme esta presente em diferentes relatos fornecidos, aproximaram os professores dos
saberes universitarios, propiciando, com isso, a aquisicdo de novos conhecimentos,
atualizacdo, além de favorecer a aproximacdo com a Universidade, culminando até amesmo n
producdo de trabalhos cientificos, encaminhados e apresentados em congressos, resultandc

em ganhos para o desenvolvimento dos professores iniciantes, bem como para os experientes.
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Ainda no que refere aos significados formativos, a relevancia do PIBID para a
formacao permanente dos professores supervisores, diante do que foi por nés apurado, pode-
se afirmar que, de fato, o programa tem promovido um processo formativo para os docentes a
ele vinculados, conclusdo que vai ao encontro do que Gatti et al. (2014) confirmou em sua
pesquisa avaliativa sobre o PIBID, concluindo que o programa vem realmente contribuindo
para uma formag&do continuada qualificada destes profissionais, elevando o &nimo, a
motivacdo dos professores, estimulando-os para a busca de novos conhecimentos,
aproximando-os do meio académico, proporcionando reflexdes sobre suas praticas,
favorecendo ao empreendimento de estratégias e a¢des diferenciadas que, consequentemente
potencializam a formacdo profissional, permanente e ao desenvolvimento da profissao,
sobretudo por valorizar e reconhecer o espaco de trabalho e o préprio trabalho dos
professoes

Dos ganhos e beneficios para os bolsistas de iniciacdo a docénitegm
destacados: o exercicio da pratica pedagdgica; vivenciar a escola; relacionar teitae pr
estar dentro da escola; incorporar novas praticas e procedimentos; desenvolver estratégias,
comportamentos e postura; viver a realidade do cargo; compartiihamento e aquisicdo de
experiéncias e conhecimentos; producdo de trabalhos cientificos; trabalho em parceria;
oportuniza dar aula; vivenciar a escola, a realidade escolar; troca de ideias; decidir se querem
ou néo seguir na profissédo; conhecer o espago escolar, estrutura e funcionamento.

Valorizando a insercdo dos estudantes de licenciatura na realidade escolar,
oportunizando-o0s o exercicio da pratica de ensino, a professora Helena (PED) afirmou que os
Pibidianos estdo sendo muito beneficiados, sobretudo pela oportunidade de estarem
vivenciando uma experiéncia pratica mais significativa do que a proporcionada pelo estagio:

As bolsistas estdo sendo muito beneficiadas, porque elas estdo praticando. Entao
essa vivéncia é muito importante pra pratica pedagogica delas. Se elas tivessem s6
dentro da Universidade, fechadinhas ali, sem um... Um... Essa boksaé qu
maravilhosa, porque o estagio € muito superficial. Nao da aquele tempo necessario
para o aluno fazer realmente... E relacionar essa pratica com a teoriaBIb &Pl

mais tempo, é mais aprofundado, entédo ela fica ali, no dia-a-dia, ndo éa(Helen
PED).

A respeito do que a professora colocotho “superficialidade dos estagios”, esta
afirmacédo encontra concordancia com Gatti (2010) que, em seus estudos, atestou sobre a
fragilidade formativa dos estagios curriculares obrigatorios, com propostas vagas, sem 0
devido planejamento, sem vinculacdo clara e necessaria com 0s sistemas escolares e sem

tampouco, explicitar sistematicamente as formas de sua supervisdo. Na mesma direcéo,
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Pimenta (2000) criticou os estagios devido a pouca aproximagcdo com a realidade escolar, ao
tempo insuficiente dedicado a atividade e a sua superficialidade.

Na mesma linha, Ludke (2009) critica o fato das disciplinas envolvendo praticas
de ensino e a oferta de estagios supervisionados estarem colocados nos momentos finais dos
cursos de licenciatura, para que o graduando possa, apenas posteriormente, testar e aplicar ¢
gue aprendeu na teoria. Isto, segundo a autora, devergpeesado no sentido de mudanca.

Pois, embora este seja 0 modelo mais comum nas universidades e centros de formacao, ele
pode ser considerado um obstaculo para uma formacao profissional mais bem articulada as
demandas do trabalho docente.

No mesmo sentido, Pimenta e Lima (2006) sugerem que sejam pensadas
propostas que venham a conceber o estagio dentro do percurso formativo, alternando
momentos de formacéo em sala de aula (dentro das universidades) e no campo pratico (dentro
das escolas), propiciando, deste modo, uma melhor articulagdo entre teoria e pratica. No
entanto, as referidas autoras compreendem que se trata de algo desafiador pensar a
implantacdo de um formato de estagio que acompanhe o processo formativo, embora
necessario.

Ludke (2009) confirma o que foi colocado pelas duas Ultimas autoras referidas
anteriormente, explicitando sobre a necessidade de mudanca na concepcao dos estagios
curriculares obrigatérios e que, inclusive, propostas dessa natureza tém sido levantadas nos
debates sobre formacéo de professores:

Os debates atuais em torno da formacéo de professores tém apontadoi@adecess

de uma mudanc¢a na concepg¢ao curricular dos cursos de licenciatura. As critica
giram principalmente em torno da necessidade de se romper com o rdedelo
formacao, ancorado, de inicio, em rigida fundamentacdo tedrica de conteddos
especificos de cada area e das disciplinas pedagdégicas, que visam a fundamentar o
licenciandos na sua futura atividade docente. Ao final do curso sdo oferagidas
disciplinas de pratica de ensino e estagio supervisionado, nas quais mgoadua
devera aplicar o que aprendeu na teoria. Esse modelo, ainda comum em muitas

universidades e centros de formacdo, tem sido visto como um ohaipgis
obstaculos a melhoria da profissionalizagéo dos professores (LUDKE, 2003)p

Ainda no tocante aos estagios, a autora supracitada se manifestou em favor da
necessidade de reestruturagdo dos curriculos, no sentido de atribuir a disciplina estagio
curricular obrigatério um carater mais pratico, a fim de que os futuros professores vivenciem
mais 0 seu contexto real de trabalho, fomentando reflexbes, investigacdes, indagacoes,
examinando a formacdo e tomando consciéncia das exigéncias escolares que lhes sao

imputadas.
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Ludke (2009) argumenta que o estagio representa uma oportunidade impar de
articulacéo entre a dimenséo tedrica e a dimenséo pratica da formacédo, sendo um exercicio
primordial para o futuro professor, haja vista que o corpo tedrico €, tradicionalmente,
responsabilidade das instituicdes de ensino superior e a pratica € proporcionada pelos espacos
escolares.

Além da importancia de vivenciar a realidade escolar, alguns desafios que surgem
no trabalho do professor foram expressos pela professora Helena (PED) como algo que
demanda, por parte das bolsistas de iniciacdo a docéncia, um exercicio de analise e de
criticidade, para que aprendam a lidar com determinadas situagdes, no sentido de buscar
superar eventuais empecilhos, pensando alternativas, mas sem jamais privar os alunos do
acesso a novos conhecimentos, de conhecer outros espacos e de se apropriarem de ben
culturais:

Por exemplo, eu fico louca pra levar as criancas 1& na UFV. NGs temodkivha
aqui e nds nao temos transporte. Pede a Prefeitura, ndo consegueUP¥d@a@o
consegue o transporte. Entdo impossibilita as criangas de viwncrgio €?... De

é... Se apropriam de um bem cultural, de ir aos museus... Que a UFV tem varios
que eu queria levar. Por exemplo, o dos animais mesmie zoologia, ndo
consegui. Ja ano passado eu pedi, esse ano pedi, entdo é... E... Isso aimsbarra
pouquinho, né?... Mas eu levo no do Arthur Bernardes, tamléRY, queé
maravilhoso. Todo ano eu levo. Entdo eu ndo vou deixar as criangEntedda
escola porque ndo tem o transporte. Entdo eu levo onde que tem maiSagierto.
pras ruas pra trabalhar nocéo espacial... Ali, qual rua que fica peesradla, pras
bolsistas, elas j& vdo o qué? Se deparando com esses problemas, N&oe?...
tentando ver o que poderia fazer pra melhorar... Entdo elas vao tendoatjsar.

Tem que ter mais criticidade, ndo é? E poder analisar pra desenvolver, smorgoe
nés vamos ficar estagnados (HelerRED).

Este relato da professora Helena (PED) compactua com o que expressara Tardif
Lessard (2005, p. 55obre o fato de que “o contexto escolar constitui, concretamente, um
verdadeiro ambiente cuja contingéncia pesa enormemente sobre as condi¢des de trabalho dos
professores”. E, no caso narrado pela professora, a privagdo de recursos (mais
especificamente a auséncia de transporte) € um obstaculo que se faz presente e que exige
pensar estratégias para ultrapassar quaisquer impedimentos, sem privar os alunos de se
apropriarem de novos conhecimentos, de bens culturais disponiveis na cidade, além de
atividades pedagdgicas fora da escola.

As colocacgbes da professora Helena (PED) coincidem com colocacgdes feitas por
Imberndn (2011) no sentido de que as praticas realizadas nas instituicbes educativas devem
favorecer uma visdo mais integral dos processos, das relacdes, bem como propiciar analises
tedrico-praticas, capacitando os futuros docentes a assumirem a tarefa educativa com toda a

sua complexidade, agindo reflexivamente e com flexibilidade.
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Sobre o que o PIBID tem trazido para os bolsistas de iniciacdo a docéncia, a
professora Laura (CIS) destacou a aprendizagem, por parte deles, de novas posturas de
trabalho, a partir do desenvolvimento de projetos, do trabalho com os alunos, da aproximacéo
com os alunos, motivando-os e despertando o interesse dos estudantes da escola para com a
aulas e os conteudos de sociologia. Afirmou que, para escola, o programa é interessante em
razdo dos muitos projetos que l& sdo desenvolvidos e que o programa da importante suporte
para execucao de iniciativas empreendidas.

O professor Marcio (MAT) entende que o PIBID vem proporcionando, para os
bolsistas de iniciagdo a docéncia, uma experiéncia Unica de poder entrar em uma escola, dar
aula, lidar com sala de aula, desenvolver comportamentos, posturas de trabalho diante dos
alunos. Segundo o professor, a participacdo no programa também tem proporcionado aos
estudantes de licenciatura a oportunidade de perceber que néo ha, por parte dos professores dt
Ensino Superior, a devida valorizacdo aos professores das escolas publicas e ao Ensino
Bésico. Eis a critica:

Existe um preconceito do Ensino Superior, dos professores dasoERgperior em
ralacdo aos professores publicos. Eu sempre senti isso. Parece qumeutatio
esqueceu que ja passou por uma escola, j passou pelo Ensino Baagsnjgplo
Ensino Fundamental, chega na Escola, na Faculdade, é professor Dol#or, € n
valoriza o professor da escola basica, entendeu? E eu acho que esses fneioinos v
pra ca, eleegsdo percebendo como funciona, estdo vendo que precisa valorizar o

professor do Ensino Basico, que ndo é valorizado ndo. Nao é ndo. Bstén, e
acho que a experiéncia deles é Unica (MardWAT).

Destes dois ultimos relatos expostos, primeiramente, se faz oportuno destacar o da
professora Laura (CIS) e sua énfase dada ao elemento motivacional, potencializado para aos
seus alunos por meio do trabalho no PIBID. E, emaoreestéo colocada para os professores
supervisores esteja tratando dos beneficios que o PIBID vem proporcionando aos licenciandos
bolsistas do programa, verifica-se que a abordagem feita pela professora nédo se desvincula de
considerar os alunos da escola no ambito desta relagdo, bem como os beneficios gerados par:
eles. Afinal, conforme assinalam Tardif e Lessard (2005), a raiz do trabalho dos professores,
do trabalho escolar, esta fundamentada no trabalho com os alunos e sobre os alunos.

O destaque dado pela professora Laura (CIS) ao aspecto motivacional se justifica
e se evidencia pelo fato do trabalho dos bolsistas do PIBID estar despertando um maior
interesse por parte dos alunos as aulas e ao contetdo por ela ensinado. Além disso, conforme
foi possivel identificar no relato, valorizou sobre o aprendizado, sobre a importancia da

aquisicao de posturas de trabalho por parte dos Pibidianos.
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O foco dado aos projetos, conforme salientado pela professora Laura (CIS),
merece ser evidenciado em razao de tal iniciativa ser considerada por Imbernén (2011) como
fundamental para a formacao do professor experiente, ou seja, elaborar projetos em conjunto,
vinculando-os a formacéo, algo que, no PIBID, tem proporcionado ganhos para os bolsistas
de licenciatura e para os docentes.

Referente ao Ultimo ponto colocado, verifsgue h4 uma convergéncia endre
professora Laura (CIS) e o professor Marcio (MAT) no sentido de dar valor a insercao dos
Pibidianos nas escolas como sendo importante para que eles adquiram e desenvolvam
posturas de trabalho como docentes. Aspecto este que é indicado por Imbernén (2011) como
um processo formativo relevante para a socializagcdo profissional dos futuros docentes,
compreendendo que a formacao profissional, o desenvolvimento profissional tem inicio ja na
formacdo inicial do professor, de modo que tais processos socializadores auxiliardo na
construcdo de concepcoes, atitudes e valores relativos a profisséao.

O professor Marcio (MAT) acrescentou que o estar na escola também oportuniza
aos bolsistas de iniciacdo a docéncia verificarem que ha, de acordo com o entrevistado, uma
desvalorizacédo da escola e da Educacéo Basica por parte dos docentes do Ensino Superior,
acompanhado até de uipreconceito” com as escolas publicas.

Para os bolsistas de iniciacdo a docéncia, o professor Luiz (EFI) valorizou a
vivéncia escolar, percebendo, inclusive, um significativo crescimento dos estudantes de
graduacédo que, segundo ele, tém alcancando um importante salto de qualidade, possibilitado
justamente pela oportunidade de regéncia, por meio do desenvolvimento de projetos que,
inclusive, tem resultado na elaboracgéo de trabalhos cientificos e relatos de experiéncias

Para os alunos bolsistas, essa experiéncia do dia-a-dia, acho quénépal de
tudo. Mas eles tém produzido muitos relatos de experiéncias aqui também, dos

trabalhos deles na escola. Eles estdo aprendendo a escrever trabalhos cientificos
(Luiz — EFI).

Convém destacar a producao de relatos de experiéncias empiricas e o aprender a
produzir trabalhos cientificos por parte dos bolsistas de iniciagdo a docéncia como sendo um
aspecto importante que, além de trazer ganhos formativos significativos, favorece ao
desenvolvimento profissional. Pois, de acordo com Garcia (1999), a formacéo inicial € o
ponto de partida para o desenvolvimento profissional. O mesmo autor considera
desenvolvimento profissional como “um processo a longo prazo, que integra diferentes tipos

de oportunidades e de exjgarias” (GARCIA, 2009, p. 10).
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Em acréscimo, Imbernon (2011) também valoriza a producdo de conhecimentos
cientificos, tanto como bagagem fundamental para professores em processo de formagéo
inicial, quanto para formacéo permanente de professores experientes.

A professora Leila (FIS) deu destaque a importancia dos bolsistas estudantes de
licenciatura estar vivenciando a realidade do professor, que nao tem sido favoravel em termos
de perspectivas, salério e trabalho:

Pra eles, eu acho que elesdo vivenciando uma realidade que, as vezes, ndo €
muito favoravel pra licenciatura. E... Porque a gente lidar aqui com desinteresse, a
gente tenta varias coisas, as vezes, a gente ndo consegue atrairpuliblossoE. ..

Com salario baixo e com insatisfacdo de professor que ele vem presenciando

Ent&o eu acho que isso é... N&o estimula o aluno a continuar, a querdlésefica
tdo bonito assim ser professor (Lell&IS).

Referindo-se as experiéncias que PIBID vem proporcionando aos Pibidianos, a
professora Angela (BIO) avaliou tais experiéncias como sendo importantes para que 0s
estudantes de licenciatura decidam sobre a sua continuidade ou ndo na docéncia, se realmente
guerem ser professores. Considerou que 0 programa proporciona aos graduandos uma
experiéncia mais ampla do que o estagio, que, na opinido da professora, é muito curto. Nesta
direcdo, destacou que, em sua época de graduacdo, nao teve a oportunidade de vivenciar, de
experienciar o trabalho escolar, e que aprendeu a ser professora quando “caiu dentro da sala
de aula”, sozinha.

A professora Marta (LET) considerou como experiéncias mais relevantes que o
PIBID vem proporcionando para a formagéo das bolsistas de iniciacdo a docéncia o fato de
que elas tém, por meio do trabalho no programa, a oportunidade de verificar que a teoria é
muito diferente da realidade, além de conhecer a realidade escolar, convivendo com alunos
bem como terem a condicdo de chegar a conclusao, pelas experiéncias vivenciadas no PIBID,
se querem mesmo tornse-professoras. Isto, segundo a professora, é parte do que ela esta
colhendo como resultados do programa. Afirmou ser gratificante e motivador participar do
processo de iniciacdo das estudantes bolsistas de licenciatura na escola e ressaltou que ela:
dao grande ajuda aos seus alunos.

A professora Helena (PED) também trouxe em seu relato colocacbes que
convergem com os dois relatos anteriormente expostos, principalmente no que se refere a
oportunidade que o PIBID dé& aos bolsistas de licenciatura de decidirem se seguirdo ou ndo na
profissdo. A professora demonstrou conhecer sobre os propdsitos do programa, como, por
exemplo, os de melhorar a qualidade do ensino e incentivar a docéncia na educacao basica,

salientando sobre o engajamento das bolsistas, sobre o abandono da profissdo, sobre a
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necessidade de ter mais professores, de formar professores, as dificuldades de ser professor ¢

a desvalorizagao da docéncia:

A gente percebe que elas gostam, que estdo engajadas mesmo nessa melhoria do
ensino, que é importante nés termos mais pedagogas, nés teaisoggrofessores,

porque as pessoas estdo abandonando mesmo a licenciatura, ndo é? Entdo esse,
esse... O projeto, o PIBID, ele vem nesse sentido. De oportunieaseapestar ali,

dentro da escola, ndo é? Entdo, no inicio, € bom até as professoras colocarem
algumas alunas de primeiro ano, porque, se realmente ela ndo gostaraeldaja s
pedagogia no inicio. Porque vocé tem que amar, vocé tem que gastéf, Porque

a vida de professor... Nossa! E dificil, realmente. E dificil, mas voc@uengostar

do que faz, porque sendo vocé nao vai ser pedagoga mesmo. Emf@assauo, nds
tivemos uma menina que comecou e largou, porque ela viu que etpuerd ser
professora. Agora, esse ano, gracas a Deus, nenhuma nos abaiddadéoA

outra foi fazer letras, vai ser... Nao sei. Eu acho que ela vai fazer secretariado
alguma coisa assim. Ela ndo quer ser professora. Mas é... Possibilitapmssoas

de serem professores. Porque, no Brasil, a gente precisa ser mais valoéinaéd,
(Helena— PED).

Na mesma direcdo, o professor André (QUI) expressou a compreensao de que o
PIBID d& aos estudantes de licenciatura vinculados ao programa a oportunidade de vivenciar
o trabalho escolar, conhecer sobre a escola, os alunos, o funcionamento do sistema de ensina
e,apartir de entdo, decidir seguir ou ndo na carreira docente.

O entrevistado revelou ainda que tem conhecimentespeito de casos de
abandono da profissdo por parte de professores iniciantes, recém-aprovados em concurso, mas
que, diante da realidade e dos desafios com os quais se depararam, acabaram desistindo.
inferindo que estes, provavelmente, ndo tiveram, previamente, experiéncias escolares que o0s
oportunizassem conhecer de fato a escola, a sala de aula e, por consequéncia, acabaran
pedindo exoneracéo do cargo. Segue o relato:

Na formacg&o do Pibidiano, o que ajuda ele, eu vou te falar uma coisa queige

gue esta acontecendo agora com gente que ta, que foi recém-nomead@pla @a
fiquei sabendo que um nimero expressivo de pessoas recém nomeahsa p
exoneracdo do cargo. Por qué? Nunca entraram numa sala de aula. Passaram
concurso, por mérito de saber, de ter estudado, se prepararam para passar n
concurso, mas nao viveram ainda a realidade do cargo. E quamda, extfio

chegando dentro de sala de aula e batendo com essa realidade, né? O jovem,
desinteressado, indisciplinado... (Andr®Ul).

Os relatos da professora Helena (PED) e do professor André (QUI) corroboram
um fato pontuado por Garcia (2009) constatando que, nos ultimos anos, em varios paises do
mundo, o desinteresse pela carreira docente tem ficado cada vez mais evidenteosobretud
diante da elevacdo do niumero de professores que tém abandonado a profissédo, bem como &
dificuldade cada vez maior de atrair novos professores, questdo que se justifica em razdo da

precarizacao do trabalho, da falta de valorizacdo do profissional e da queda de prestigio.
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Para os bolsistas de iniciagdo a docéncia, a professora Eva (ING) destacou que o
PIBID ¢ a oportunidade que eles tém de vivenciar uma escola na sua forma mais real, “mais
crua ¢ humana”, na realidade dos problemas que a permeiam, que sio de ordem social,
referentes ao publico que atende, a comunidade onde se localiza, bem como os contingentes
peculiaridades que interferem diretamente no trabalho escolar. Inicialmente, se fez oportuno

expor o relato da professora a respeito dos contingentes e particularidades aludidas:

Nés vivenciamos, nds somos uma escola que nos temos é.ss@ publico-alvo

sdo quatro comunidades, pode-se dizer bem carentes. E nés temos és..gikin
vivenciam problemas familiares. Entéo, assim, eu acho que é a formaroais
humana de exercer a educacgéo, sabe? Porque, as vezes, vocé entra nuripcescola,
(citou uma escola particular de prestigio localizada na cijadede tudo ta tédo
bem, entdo tudo tem uma organizagdo estrutural, vocé tem alunos bem absentad
e... Fica sendo fécil, né? E, as vezes, aqui, no dia-a-dia, a gente viv@ra®
assim, bem tristes... Coisas de aluno que teve o0 pai assassinado, isasasssion.
Ent&o a gente vivencia bem cruamente. E esses meninos... E.Adiaoescentes

e criangas como todos os outros do planeta. Em uma comparac¢éo,osdiguads.
Entdo é uma forma dos meninos perceberem também isso. Pgugudp eu vim

dar aula aqui, os meus amigos ¢ a familia: “Nossa! Vocé vai dar aula naquele
lugar?!”... Gente, € uma escola, ndo é7... (EviNG).

A professora Eva (ING) encerrou o seu relato complementando que:

Nossos alunos, os nossos meninos do PIBID, estédo vivenaaniné trabalhar do
jeito mais dificil. Porque, numa escola particular, onde tudo acontece, ok! Mas qua
€ a... Como é que vocé tem que... Nos improvisos, né?... &ntém se adapta a
essa situacéo?... Entdo seria mais ou menos... Eu gostaria é deoowvigue eles
ed4do sentindo isso. Mas o que eu percebo é isso. E a educacgéo flermamaais

crua mesmo, assim... E viver, é vivenciar. Mas 0s meninosyss®s$ alunos, séo
apaixonados. Eu acredito que nenhum dos noS$8BIDs” foram um segundo
desrespeitados, como pessoa, como profissional aqui. Receberam muitovaem (E
ING).

Estes depoimentos da professora Eva (ING) servem para exemplificar sobre o que
Tardif e Lessard (2005) descrevem a respeito dos contingentes do trabalho docente, que séo
de diferentes ordens, possuem grande complexidade, alcanca multidimensodes, incidindo de
forma significativa no trabalho do professor
Tenha-se presente que a relagdo dos professores com os alunos € complexa e
multidimensional; ela comporta tensdes e dilemas importantes; enfim, ela é

determinada por fatores ambientais: pobreza, violéncia, etc. (TARDIF e LESSARD,
2005, P. 162).

O aspecto destacado pelo professor Walter (HIS), na direcdo do que ele entende
que o PIBID traz em termos formativos para os bolsistas de iniciagdo a dooéside na
oportunidade que o programa da aos licenciandos de serem inseridos na realidade do trabalho,
guebrando a separacao entre as matérias da Universidade com a pratica escqlse,reélgo
existia em sua época, ressaltou.
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Referente ao que a participacdo no PIBID tem contribuido para a formagéo
universitéria das bolsistas de iniciacdo a docéncia, a professora Tereza (EIN) valorizou que o
PIBID ¢ uma oportunidade “muito grande, maravilhosa” para as estudantes de graduagdo,
pois programas de iniciacdo a docéncia nao existiam no tempo em que se graduou, afirmou
ela. Avaliou que, se tivesse tido uma oportunidade dessas, teria sido muito melhor para a sua
formacao docente. Segue o relato:

No meu tempo, nao tinha isso, ndo tinha iniciacdo a docéncia. Se tivessadoeria
muito melhor. Entdo essas meniregao tendo uma oportunidade muito grande,
maravilhosa. Elas teriam que aproveitar mesmo. E... Vocé ficar numa a#la qu
horas, aprendendo com a professora, nao €? Comeogéeala aula, o que deve ser
feito, o que ndo deve, trazendo a teoria delas la da Universidade e colocando na

pratica, aqui na sala de aula. Entdo eu vejo isso muito rico. Pra escola, pra&las e p
professora que t4 ali, naquela sala, e pras criancas (FeEdgn

Na mesma direcdo do relato anterior, a professora Tereza (EIN) encerrou trazendo
mais alguns acréscimos a respeito da importancia do PIBID para a formacéo déeshaési
iniciacdo a docéncia com a seguinte exposicao:

Elas estdo conhecendo o espago, conhecendo o ambiente fisico da escola, os
funcionarios, como que funciona uma escola, né? As regras da, estotlaram o

PPP, leram o que é uma escola, como funciona tudo. Entdo elas chegasielas

por dentro de como funciona uma escola. A estrutura, o funciot@neemo que é

a direcao, o corpo escolar, os funcionérios, em quantas turmas sas digskcola, e
turnos... Entdo, pra elas, conhecer esse espac¢o € muito rico, ndo éMdaijdor
sabendo como que é uma escola. No meu tempo, ndo tinha isso. Vaéafoaré

ia pra escolayocé ndo sabia nem o que era uma escola por dentro. Agora ndo. Elas
eddo aqui, duas vezes por semana, sdo oito horas que elas fazem dentroala sala d
aula, fora as horas de estudo que elas tém que fazer aqui na escola, que elas ficam

em reunido comigo. Entdo eu acho que ta sendo muito rico e... E &mrcipera
sendo muito boa (TerezaEIN).

A professora Anegla (BIO) relatou que o PIBID é uma experiéncia impar para os
estudantes bolsistas de iniciacdo a docéncia, pois proporciona a eles vivenciar realmente o que
é ser professor, podendo acompanhar uma turma durante todo o ano, desempenhando tarefas
como formulacéo e correcao de provas, trabalhos, trazendo aulas e atividades diferenciadas.

A professora lara (DAN) dirigiu a relevancia do aprendizado para as bolsistas de
iniciacdo a docéncia no sentido de que, por meio das experiéncias de trabalho desenvolvidas
no ambito do programa, elas tém aprendido novos conceitos, pois, embora elas conhegam,
saibam a didatica de ensino da Dancga, 0 mais importante € o movimentar-se, a liberdade para
desenvolver a criatividade, sem rigidez de padrao.

Diante das exposi¢cdes dos relatos e das apreciacdes feitas, chega-se, portanto, a
conclusdo de que, nas palavras dos professores supervisores, o PIBID tem trazido aos
bolsistas de iniciagdo a docéncia, principalmente, a oportunidade de vivenciar o espaco
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escolar, conhecer este espaco, sua estrutura e funcionamento, atuar nele de modo mais efetivo
no decurso da formacgdo, por um tempo maior (ao contrario dos estagios, como foi
mencionado), conhecendo os desafios da realidade e, por conseguinte, decidir se pretende
seguir ou ndo seguir no exercicio da carreira docente.

Foi ressaltado que, por meio das préaticas no PIBID, os bolsistas de iniciacdo a
docéncia vém aprendendo a pensar estratégias, refletir, analisar alternativas, além de realizar
regéncia em sala de aula, elaborar atividades, lidar com alunos, desenvolvendo
comportamentos e posturas de trabalho, aprendendo novas concepcfes e conceitos,
experimentando suas teorias, elaborando suas praticas, colaborando por meio de projetos,
promovendo significativos ganhos na qualidade do trabalho e na qualidade de sua formacéo,
culminando até mesmo na producdo de relatos de experiéncia apresentados em eventos
académicos.

Em referéncia aos conhecimentos que possuem os estudantes em formacéo para a
docéncia, se faz pertinente trazer ponderagdes feitas por Garcia (2009) advertindo que o
tornar-se professor, sobretudo um bom professor, pressupde um longo processo. Acentua que
os candidatos a docéncia, ao ingressarem em cursos de formacéao inicial, ndo séo recipientes
vazios, pois trazem experiéncias como alunos, tendo acumulado milhares de horas de
observacdo, de modo que tudo isso influenciard na formacdo de um sistema de crencas e
valores acerca do ensino.

No mesmo sentido, o referido autor chama a atencédo sobre a importancia de
entender os cursos de formacéo inicial como um ponto de partida, o inicio de um processo de
especializacdo que, no futuro, no decorrer da trajetoria profissional do professor, certamente
continuara com outras modalidades de formacéao.

Contudo, vale situar o que Imberndon (2011) destaca sobre a importancia da
formacdo inicial, ja que ela € o ponto de partida, o inicio da profissionalizacdo do professor,
um periodo em que virtudes, vicios e as rotinas sédo assumidas pelos futuros professores como
processos usuais da profisséo docente.

Do mesmo modo, o referenciado autor indica que a socializacao profissional do
professor comeca exatamente na formacéo inicial, sendo por meio dela que se constroem os
esquemas, as imagens, as representacdes sobre a educacao, além de um conjunto de atitude
valores e fungbes que os estudantes, no inicio da formacdo docente, conferirdo a profissao,
mas que serdo submetidos, posteriormente, a uma série de mudancas e transformacdes en
consonancia com 0 processo socializador que ocorre no decurso da trajetéria, gerando

determinados habitos da profisséo.
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Especificamente tratando da formacao inicial para a profissdo docente, Imbernén
(2011) defende que o futuro professor ou professora seja dotado de uma bagagem sélida nos
ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagogico e pessoal, mas devendo também
capacita-lo a assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando de forma analitica
e reflexiva.

Embora se reconhec¢a o incontestavel valarimportancia das praticas para o
desenvolvimento do conhecimento profissional, Imbernon (2011) adverte que devemos
considera-las ndo apenas como uma atribuicdo a mais, pois elas devem ser reformuladas,
levando em conta cada realidade, de modo que as praticas nas instituicbes favorecam uma
visdo integral das relacdes, levando em conta necessariamente uma analise estreita e dialética
entre teoria e pratica educativa, de modo que as praticas sejam 0 eixo central sobre o qual
deve girar a formacao e o conhecimento profissional do professor.

Todo este exercicio de analise nos leva a concluir que ficaram evidentes os ganhos
formativos oportunizados pelo PIBID aos bolsistas de iniciagcdo a docéncia no amago do
programa, coforme respaldado pelos supervisores entrevistados. Todavia, vale destacar que,
entre tudo que o programa tem propiciado, além de ganhos, de beneficios a formacdo dos
licenciandos, o “decidir sobre a continuidade na profissdo” recebeu énfase no sentido de que o
PIBID tem dado aos estudantes de licenciatura essa condicdo, auxiliando-os a confirmar ou
nao a pretensdo seguir na docéncia.

A partir do que atestou Gatti et al. (2014), concluimos também, na mesma
direcdo, que o PIBID tem proporcionado importante contato dos licenciandos com a escola
publica, com o contexto real de atuacdo dos professores, vivenciando o cotidiano, lidando
com alunos, estimulando a iniciativa, a criatividade, incentivando-os a buscarem solucdes, a
planejar e desenvolver atividades de ensino, construir materiais didaticos e pedagdgicos,
permitindo efetiva aproximacdo entre teoria e pratica, proporcionando formacdo mais
qualificada aos estudantes de iniciacdo a docéncia.

Em se tratando de ganhos, de beneficios para as escpkstes foram colocados
intrinsecamente atrelados aos ganhos para os alunos, podendo ser entendida como uma via de
mao dupla e de reciprocidade. Logo, de acordo com os relatos, os ganhos e beneficios vém,
sobretudo, por meio do auxilio material (fornecimento de dinheiro para a aquisicdo de
materiais), dos projetos empreendidos pelos professores supervisores em parceria com 0S
bolsistas de iniciacdo a docéncia, da oportunidade e possibilidade de estabelecer troca de
conhecimentos entre bolsistas e docentes, além da ligagdo com a Universidade pelo vinculo

estabelecido no PIBID. Ademais, se fez recorrente nos discursos dos professores entrevistados
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que, aquilo que beneficia aos alunos, também resulta, concomitantemente e reciprocamente,
em ganhos para a escola.

Mais especificamente direcionado aos alunos das escolfasam destacados os
seguintes proveitos: atendimento aos alunos com maiores dificuldades de aprendizagem;
atendimento individualizado; reforco escolar; utilizacdo de metodologias e atividades
diferenciadas; projetos; a utilizacdo de jogos (ludicidade); trabalho com arte (pintura); ajuda;
motivacdo; despertar o interesse dos alunos; ter maior responsabilidade; ter mais a quem
procurar; ganhos de aprendizagem; maior viabilizacdo de aulas praticas e laboratoriais; aulas
extras e aulas praticas na Universidade; ligacdo e aproximacao com a Universidade; conhecer
“coisas novas”, novos contetidos; ter um suporte a mais; monitoria; tutoria; oportunidade para
os alunos realizarem passeios, visitacdes a museus, laboratorios e outros espacos.

A professora Helena (PED) afirmou que as criancas estdo sendo muito
beneficiadas, pois estdo podendo contar com atendimento individualizado, reforco, utilizac&o
de metodologias diferenciadas e atividades ladicas para auxiliar na aprendizagem. No ambito
desse trabalho, as bolsistas tém ajudado na realizacdo de sondagens, visando identificar e
atender aos alunos que, de acordo com a professora, por baixa autoestima e inibicdo, nao
acionam o professor. Ressaltou que a tarefa de identificar quem séo esses alunos é dificil para
um unico professor com vinte e nove alunos em classe.

Essas colocag0Oes trazidas pela professora Helena (PED) nos remete ao que Tardif
e Lessard (2005) atentam sobre os fendmenos que interferem diretamente no trabalho docente,
destacando exatamente o numero de alunos em sala de aula como sendo decisivo para a
qualidade do trabalho. Portanto, verifica-se que, diante de quase trinta alunos, a professora se
vé em condi¢des de dificuldade para atendé-los, dar assisténcia, fazer diagndsticos, identificar
problemas. E, nesse sentido, poder estar contando com o apoio dos Pibidianos tem
possibilitado tais tarefas.

A referida professora destacou que os alunos da escola, como um todo, também
estdo sendo beneficiados, de modo que os projetos envolvendo artes, brinquedos, jogos e
brincadeiras tém conseguido abranger os demais professores e outras turmas, ampliando
assim o seu alcanceeB$e sentido, a questao material foi enfatizada, revelando que ha, por
parte da escola, caréncia de material e auséncia de espaco fisico adequado. No entanto, pot
meio do auxilio financeiro dado pelo PIBID, os projetos tém se tornado viaveis.

A respeito das colocacgdes feitas pela professora Helena (PED), ha dois aspectos a
serem considerados: o primeiro referente ao desenvolvimento profissmfetb do trabalho

no ambito do PIBID estar proporcionando desenvolvimento para escola de um modo mais
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amplo, alcangando os demais colegas professores e outras tymnasgundo referente ao
trabalho docente e suas peculiaridadesmo a caréncia de material e a falta de espaco fisico
adequado.

Concernente ao primeiro ponto, Garcia (1999) chama a atencéo para o fato de que
o desenvolvimento profissional do professor est4 diretamente ligado ao desenvolvimento da
instituicio como um todo. Portanto, se os trabalhos desenvolvidos pelo PIBID tém
conseguido, conforme revelam os relatos da professora entrevistada, beneficiar, alcancar
outras turmas e outros docentes por meio dos projetos executados, temos um indicio de que o
programa, em alguma medida, estd conseguindo contribuir com a escola de um modo mais
amplo.

Referente ao segundo ponto, retomamos Tardif e Lessard (2005), que pontuam
sobre a questdo dos recursos disponiveis ou ndo pela escola (principalmente de ordem
material) como sendo um fator que incide diretamente no trabalho dos docentes, interferindo
no aspecto qualitativo das acdes desempenhadas. Todavia, segundo a professora Helena
(PED), com auxilio financeiro do PIBID, muitas iniciativas tém se tornado viaveis,
principalmente a partir do desenvolvimento dos projetos.

A professora lara (DAN) valorizou que, para os estudantes da escola, a Danca tem
possibilitado sair da sala de aula, mexer o corpo, porque, segundo ela, os alunos ndo mexem o
corpo. Afirmou que eles ainda estdo muito presos “ao chute a bola” e a Danga vem com o
propésito de mudar isso um pouco.

Para os estudantes da escola, o professor Luiz (EFI) enfatizou sobre a
possibilidade de realizar projetos, de enriquecer as aulas por meio de conteldos que sao
possiveis de trabalhar pelo fato de poder contar com o auxilio dos Pibidianos. Disse que a
escola como um todo aproveita um pouco do trabalho efetuado por ele e pelos bolsistas de
iniciacdo a docéncia, por meio da exposicdo de murais, socializando, deste modo, as
atividades desenvolvidas. A troca de experiéncias com os demais professores também foi um
aspecto ressaltado. Segue o relato:

Pra escola... Tem diretamente as turmas que séo trabalhadas e a gente trabalha muito
com murais, a gente mostra o trabalho que ta sendo feito de maneira que a escola
toda acaba se aproveitando um pouco do nosso trabalho. A gente calts m
informagBes nos nossos murais. E... Assim, principalmenteapdtamas que estao

sendo trabalhadas, tém um enriquecimento muito grande das aulas. E, para o

restante da escola, tem esses murais e tem essa troca de experiéncias com o0s
professores que a gente passa também (LER).
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Mais detidamente para os alunos, o professor destdpaoogcipalmente, trazer
coisas novas pra eles, trazer conteidos novos, abrir a visdo deles. O leque de possibilidades
que eles tém aqui no PIBID é muito maior” (Luiz — EFI).

Analisando este discurso do professor Luiz (EFI), vale observar e considerar que,
na direcdo da formagdo permanente, Imbernén (2009) coloca o trabalho colaborativo, a
colegialidade como sendo requisitos indispensaveis para que tal formacdo seja frutifera. E,
para tanto, a comunicacdo entre o professorado € fundamental. Nesta direcdo, com
observancia ao que nos foi trazido pelo professor, o referido autor defende politicas® pratica
de formacdo que favorecam, além da comunicacdo e da colaboragdo, reflexdes sobre as
praticas de ensino, visando melhor desenvolver e até mesmo qualificar os conteudos,
implantando inovacgdes, iniciativas de projetos, ou seja, acées que tém sido possiveis de serem
concretizadas no PIBID.

Ademais, verificase que o PIBID esté beneficiando, em alguma media, a escola
como um todo, tornando acessivel o conhecimento sobre os trabalhos que tém sido realizados,
socializando-os de modo expositivo, o que significa uma possibilidade de desenvolvimento
para a instituicdo educativa, algo que vai ao encontro do que Imbernén (2009) assinala
concebendo que o desenvolvimento profissional € um processo vinculado ao desenvolvimento
da instituicdo escolar de modo mais amplo.

A respeito dos beneficios que o PIBID vem trazendo para os estudantes da escola
o professor André (QUI) enfatizou a ajuda que tem recebido dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia, algo que tem dado a ele a possibilidade de preparar melhor seus alunos, de modo
que estes tém se mostrado até mais motivados, levando mais a sério os estudos, adquirindo
responsabilidades, espelhando-se nos universitarios com os quais convivem, cuja idade é
préxima. Convém elucidar o seu discurso:

A ajuda tem sido enorme. Eu t6 podendo preparar melhor as alanos,
sentindo, assim, que eles estdo ficando mais motivados... E...e&moporque

eles veem também o pessoal do PIBID, os estudantes tem quase que, algums cheg
a ter quase que a idade dos nossos estudantes, entdo eles estédo viguadaum

eles, dizendo, assim, entre aspas, né? Ja cursando uma Universidadssaom e
responsabilidade. E, os jovens de hoje, sei lal... A... E... Faieikau de lado,
governo deixou de lado, a midia €... Incentivando cada vez mafs.aSei la! Que

a vida é... E uma festa, né? Que isso € principal, é prioridade na videsdaagy

Entédo o PIBID é uma maneira de mostrar pros jovens que ndo é bamdsQue a

vida também é mais responsabilidade do que festa, do que brincadeira. Entdo acho

gue eles estdo enxergando isso também através da presenca do pessoal jovem da
Universidade aqui dentro da escola (Andi@UlI).

Essas colocagbes feitas pelo professor André (QUI) coincidem com o que
Imbernén (2009) adverte sobre as vertiginosas mudancas dos meios de comunicagdo de
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massas e 0S avangos da tecnologia, que vem sendo acompanhadas de profundas
transformacdes na vida das pessoas e das instituicdes (principalmente escolares), colocando
em crise a transmissdo do conhecimento, estabelecendo novos e diferentes modelos
relacionais de educacao, colocando o professorado na condicdo de ter que compartilhar o
poder da transmissdo do conhecimento com outras instancias socializadoras como televiséo,
redes de informatica (internet).
Na mesma linha de pensamento, Tardif e Lessard (2005, p. 158) descrevem que:
Nas Ultimas décadas, a carga de trabalho aumentou, ndo no nimero dm&eras,
em dificuldades e em complexidade. A docéncia tornou-se, certamente, almotrab
mais extenuante e mais dificil, sobretudo, no plano emocional (alunsgifficéis,
empobrecimento das familias, desmoronamento dos valores tradicionais, etc.) e
cognitivo (heterogeneidade das clientelas com necessidade de uma diversificacdo

das estratégias pedagdgicas, multiplicacdo das fontes de conhecimento e de
informacéo, etc.).

As colocacdes feitas pelo professor André (QUI) a respeito de motivacéo,
responsabilidades, apontanddnfluéncia da midia e indicando auséncia da familia e do
estado na atencdo com os jovens, nos reportou ao que Imbernona@@tte no sentido de
gue as instituicbes educativas (incluindo os professores) precisam que outras instancias
sociais (como governo e familia) se desenvolvam numa perspectiva de melhor auxiliar no
processo de educar. No mais, acrescentaram também que o contexto em que trabalha os
docentes (espaco escolar) tornou-se mais complexo e diversificado, jA ndo sendo apenas um
lugar de transmissdo de conhecimentos académicos, mas, além disso, passou a exercer outra:
funcBes de ordem social e até motivacional.

Reiterando sobre as contribuicdes que o PIBID tem trazido para os alunos da
escola, além de destacar sobre o fato de que, por meio do programa, os alunos estédo tendo
mais ajuda, mais a quem procurar, podendo contar com os bolsistas, bem como os ganhos de
aprendizagens adquiridos nas aulas préaticas, de reforco e em aulas de laboratério na
Universidade, o professor André (QUI) apresentou como exemplo o caso de uma aluna que
alcancou grande melhora de desempenho na matéria, motivada pelo trabalho de reforco
exolar desenvolvido pelos Pibidianos. E valioso destacar:

Os que procuram o PIBID, eles estdo ganhando muito, eles estdo melhdldsdo
temos uma aluna, da turma 202, que ela veio na aula de reforco, eladgutuva

de Quimica e ela mesma virou pro dstite do PIBID e falou: “N&o, eu vou
procurar participar mais”. O estudante virou pra mim e falou: “André, nés estamos
percebendo que ela td mais motivada, porque ela fechou uma prova de Qeimica e
guer continuar tirando nota boa, que ela mesma falou que foi a prirericue ela
tirou umanota boa em Quimica”. Entdo ta vindo, ela ndo ta perdendo um dia de aula

de reforco. E tem esse contato entre jovens, né? O estudante de Quimisaysom
vinte anos por ai, com ela que deve ta com dezesseis anos... Tem um linguajar
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mais... Mais acessivel um com o outi®é como se falassem a mesma lingua
tivessem 0s mesmos anseios, 0s mesmos gostos... Cuatimamente quase que as
mesmas musicas, 0s mesmos tipos de comida, de festas, né? Entdo tertatom co
mais intimo. O jovem estudante do PIBID tem um contato melhor cestudlante

da escola (André QUI).

Referente aos ganhos para os alunos da escola, a professora Angela (BIO)
resumiu do seguinte modo:
Oportunidade de ver metodologias diversificadas, ter as aulas praticas, as vezes, tém
visitas monitoradas na UFV. Poder estar entrando na UFV, que a porta se abre mais

facilmente, né? Em algumas situa¢Ges. Entdo € isso. Muitas vezes, elesatiatém
la na Universidade, aulas extras (AngeBlO).

Sobre o que o PIBID tem trazido para os alunos da escola, a professora Eva (ING)
salientou sobre o fato de seus alunos estarem podendo contar com um suporte a mais, com
mais auxilio durante as aulas, durante as atividades.

Referindo-se ao que o PIBID tem trazido para a escola e para os alunos, a
professora Tereza (EIN) disse que o programa na escola é enriquecedor. Por meio dele, as
criancas da Educacao Infantil estdo tendo a oportunidade de conhecer outros espacos além do
espaco escolar. Tem sido realizados passeios e visitas a ludoteca, ao museu de solos (espago
situados dentro do campus da Universidade). A professora enfatizou que tudo isso, que € tao
rico, sO se tornou possivel em razdo do PIBID, pela iniciativa das bolsistas, que organizam,
agendam e conseguem realizar estas atividades.

O professor Walter (HIS) compreende que os ganhos trazidos por meio do PIBID
para as escolas e para os alunos sao provenientes das experiéncias, dos conhecimentos, d
bagagem que os bolsistas de iniciacdo a docéncia trazem, promovendo, segundo ele, uma
ligacdo entre os conhecimentos produzidos pela Universidade a escola, entendendo ser
escola quem mais precisa desses conhecimentos e quem mais se beneficiam sdo os alunos
Conforme havia expressado em outra resposta, reiterou, valorizou que houve crescimento das
matérias envolvidas pelo programa, inclusive a que leciona (Histéria). Vale destacar o seu
relato:

Como professores, como crescemossa escola em relagdo a histéria eutras
matérias quando o PIBID veio pra ca! Enrigueceu demais o conhoinforque
esses bolsistas, eles trazem uma bagagem muito boa, que vem desseneattheci

da Universidade, ligando diretamente a escola, essa escola que mais precisa
realmente dessa ligacdo (WalkteIS).

A professora Laura (CIS) entende que o PIBID é interessante para a escola

sobretudo, em razdo dos projetos. De acordo com a professora, a escola na qual trabalha
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valoriza e possui muitos projetos, de modo que o PIBID potencializa, refor¢a essas iniciativas
que sdo pensadas, principalmente, a partir de demandas da prépria escola.

O professor Marcio (MAT) e a professora Leila (FIS) valorizaram o fato de que o
PIBID tem proporcionado aos alunos a possibilidade de ter um reforco a mais, de ter
monitoria, tutoria e um maior auxilio durante as aulas, atividades e trabalhos.

A professora Marta (LET) deu destaque a ajuda, ao auxilio dado aos alunos pelos
bolsistas de iniciacdo a docéncia. Além disso, acrescentou que os estudantes de licenciatura
tém conseguido motivar os alunos, despertando o interesse deles para a aprendizagem,
auxiliando no diagnéstico de problemas (relacionados a timidez, a familia, tendo identificado
até problema de visdo como algo que estava prejudicando o desenvolvimento de uma aluna),
sempre trabalhando em parceria para soluciona-los.

De modo conclusivo ao exame das informacdes trazidas pelos depoimentos dos
erntrevistados, notabilizou-se que os beneficios considerados para a escola sao inerentes aos
ganhos e beneficios para os alunos que, por meio do PIBID, tém recebido atendimento
individualizado (especificamente dirigido aos alunos com dificuldades de aprendizagem e
baixo desempenho), auxiliando em diagnésticos, dando refor¢co escolar, ajuda, monitoria,
tutoria, atividades diferenciadas (trabalho com o ladico), enriquecendo as aulas, os contetdos,
trazendo novas propostas, ideias, dando suporte para a viabilizacdo de projetos (além dos
subsidiados materiais que o programa fornece).

No mais, foi ressaltado que, com o suporte dos bolsistas de iniciacdo a docéncia,
tornou-se viavel a realizacdo de mais aulas praticas e laboratoriais, na escola e até mesmo na
Universidade, além de possibilitar a promocao de passeios, visitacdes a museus, de modo que,
no ambito de todas as acdes dos bolsistas, foram evidenciados ganhos no aspecto
motivacional dos alunos, aumentando o interesse deles para com as aulas e o contetudo
ensinado, resultando em elevacao da aprendizagem dos estudantes das escolas.

Mais pontuadamente a respeito de ganhos para as escolas, verificamos que tais
beneficios tém se dado principalmente por meio de projetos, em razdo do alcance que estas
iniciativas tém conseguindo abranger, envolvendo diferentes turmas e professores,
possibilitando o compartilhamento e a socializagdo do que tem sido feito. Foi salientado que o
programa € enriquecedor, tem produzido crescimento das matérias e dos conteudos,
ampliando possibilidades de trabalho.

Em sintese, pode-se afirmar que, em conformidade com os discursos dos
professores supervisores, todos tgrheneficiado do PIBID, direta ou indiretamente, pois 0s

proveitos do programa favorecem de modo reciproco aos alunos e as escolas.
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Como o cerne da questao propunha conhecer sobre os contributos gerados pelo
PIBID em favor das escolas, mas, no ambito das abordagens, nos propusemos também a
identificar e abordar aspectos que colaboram para o desenvolvimento profissional e a
formacdo permanente dos professores supervisores, se faz pertinente colocar que Garcia
(1999) assinala que o desenvolvimento profissional dos docentes e o aperfeicoamento da
instituicdo escolar sdo faces de uma mesma moeda, entendendo ser dificil dissociar, pensar
separadamente o desenvolvimento de ambos. Tendo em vista esta afirmativa, atestamos que o
PIBID, nesta direcdo, tem produzido efeitos que vdo ao encontro do que sustenta o autor
mencionado.

Concernente as colocacdes anteriores, Imbernén (2011) sugere que o conceito de
desenvolvimento de profissional deve ser introduzido e admitido referindo-se ao coletivo
institucional, ou seja, a todos que integram o conjunto de individuos que trabalham na
instituicdo educativa. Em convergéncia, 0 mesmo autor compreende que o desenvolvimento
dos docentes se faz paralelamente ao desenvolvimento escolar.

As informacbes por nds levantadas encontram concordancia em Gatti et al
(2014), que também apurou que o PIBID, para as escolas e para os alunos das instituicdes,
tem estimulado ao desenvolvimento de estratégias de ensino diversificadas, diferenciadas e
motivadoras, atingindo melhorias na qualidade do ensino por meio de novas metodologias,
maior execucdo de atividades praticas, inclusive laboratoriais, promovendo o enriguecimento
dos conteudos trabalhados, aumentando o interesse dos alunos pelas aulas, produzindo efeitos
contra a evasao, a favor da melhoria do desempenho dos alunos e elevando a autoestima dos

mesmos.

4.4  Arelacdo entre a Universidade e as escolas e a recep¢ao ao PIBID

As questbes que se seguirdo deste tépico em diante, sdo mais pertinentes ao
PIBID, estdo mais diretamente relacionadas ao programa propriamente dito, versando sobre:
as relacbes que se estabelecem entre a Universidade e as escolas, no PIBHgaa aece
programa por parte das escolas, de todo o corpo escolar; a participacdo dos professores
supervisores no ambito do programa; criticas e sugestbes dirigidas ao PIBID pelos docentes
entrevistados.

Paraa ardlise as interrogacdes subsequentes, tomamos por base, além dos

tedricos que respaldaram os objetivos propostos na pesquisa, que compuseram 0S NOSSOS
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pilares conceituais, o ja referido estudo avaliativo produzido por Gatti et all. (2014), que se
utilizou de uma ampla e densa base de dados referente aos professores supervisores, aos
coordenadores de area, coordenadores institucionais e bolsistas de iniciacdo a docéncia
integrantes do PIBID, que responderam a questionarios disponibilizados on-line pela CAPES,
orgado responsavel pelo programa. O volume de informacdes foi extraido de 1.486
questionarios respondidos por coordenadores de area, 2.074 por supervisores, 332 por
coordenadores institucionais e 16.223 por bolsistas de iniciacdo a docéncia presentes em todas
asregides do Brasil, denotando a significativa amplitude e o extensivo alcance dos dados
coletados.

Dando inicio a exposicdo e apreciacdo das indagacOes feitas, argoies
como veem a relacdo entre a Universidade e as escolas no ambito do PIB#3,
colocacdes trazidas nas respostas dadas pelos professores supervisores indicaram que: &
aproximacdo entre a Universidade e as escolas acontece por meio do PIBID; antes, havia
separacao entre a Universidade e as escolas, masID RiBebrou essa separacdo”; a
Universidade poderia ser ainda mais presente nas escolas; tem havido aproximag¢do com
departamentos das licenciaturas; a relacdo tem sido boa e essa parceria tem que continuar;
essa ligagcao entre a Universidade e as escolas precisa existir fortemente; aproximou os alunos
das escolas publicas com a Universidade; hoje, h4 aproximacao, pois antes era distante; a
aproximacao entre a Universidade e a escola era pouco percebida, mas o PIBID fez esse elo.

Tendo em vista todos os relatos, no geral, pode-se concluir que tem havido, por
meio do PIBID, real aproximacdo e integracdo entre as escolas publicas, os pmofessore
supervisores e 0os docentes universitarios coordenadores das areas ligadas ao programa. Dos
treze relatos, um expressou haver distanciamento por parte dos gestores institucionais do
PIBID para com as escolas e outro revelou a auséncia total de sua coordenacéo, conforme
poderd ser verificado na exposi¢cdo dos depoimentos.

Dos relatos fornecidos concernentes a como 0s professores supervisores do PIBID
veem a relagcéo entre a Universidade e a escola no ambito do programa, inicialmente, temos
gue a professora Helena (PED) respondeu que sempre se questionou no sentido de que
deveria haver uma aproximacédo maior entre a Universidade e as escolas, principalmente,
segundo ela, por se tratar de uma grande instituicdo, uma instituicdo de exceléncia,
reconhecida no Brasil e no exterior.

A referida professora avaliou que o PIBID tem proporcionado aproximacao entre
a escola e a Universidade. Demonstrou conhecer sobre como iniciou o programa,

contemplando Fisica, Quimica (e demais matérias da grande area denominada ciéncias), mas
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o de Pedagogia s6 foi criado depois. Manifestou que o PIBID de Pedagogia timveria

iniciado junto com os outros PIBIDs, pela importancia das séries iniciais, principalmente no

processo de alfabetizacéo, de apropriacdo da linguagem escrita.

Ademais a professora Helena (PED) apreciou que, por meio do PIBID,

Os alunos agora estdo saindo de dentro da Universidade e poder o quésstégles
contribuindo nesse sentido, de mostrar essas inovacdes. Os coordenadores estdo
sempre proporcionando pra gente oficinas, que a gente possa semapdermais.
As bolsistas também, elas podem trazer essa evolucédo, alguma coisaquEsseR
diferenciada, em termos de pedagogia, de metodologia, de ter esse dialogo conosco.
Entdo a UFV ela tem todas as condi¢cdes, ndo é? Pra, assim, fazer com que esses
alunos possam é... Mostrar quais as teorias, quais metodologias e podensjudar

escolas nesse sentido, ndo é2?... Entdo, antes, n6és ndo tinhamos. Eitava m
fechadinho la dentro da Universidade (HelerRED).

A professora Laura (CIS) destacou o bom relacionamento do Departamento de
Ciéncias Sociais e do professor coordenador do PIBID de sua area com a escola, estando
sempre presente, atuando de modo responsavel, sempre pronto para atender e orientar a
equipe que coordena. Ponderou sobre a necessidade e a importancia da Universidade levar ac
escolas e as comunidades o que nela tem sido produzido em termos de conhecimentos a partir

de pesquisas realizadas:

Eu acho que, as vezes, o que falta é a Universidade ta levando o que é
produzido aqui. Ou, as vezes, o PIBID é um inicio, € uma formesdeg#iv. Mas, as
vezes, precisa da gente apresentar para aquela comunidade solugbes que a gente
encontrou nas nossas pesquisas, as propostas que a gente tem pra faderosegun
nossos estudos. Entdo eu acho que falta essa insercdo da Unigemd&delar o
conhecimento daqui pra la. Ndo como uma forma imposta, mas tambéusaréa
escola s6 como um local de estudo, o0 objeto de estudo, mas tambéalguéno que
precisa e pode debater aquilo que foi construido na medida das nossasapesqu
(Laura— CIS).

O professor WaltefHIS) afirmou que, até um certo tempo, havia separacdo, “um
muro” entre a Universidade e as escolas. E, hoje, ndo ha, pois o PIBID est4 quebrando esse
“muro” que existia, estabelecendo de fato uma ligacdo entre Universidade e escolas que,
segundo ele, sdo as que mais precisam.

A professora lara (DAN) destacou que o PIBID tem sido uma grande
oportunidade para eles enquanto escola. Disse que é a primeira vez que trabalha com a
Universidade, algo que, para ela/‘'um mundo novo”. Julgou que a aproximacdo entre
Universidade e escola tem acontecido, mas que poderia ser ainda mais presente.

O professor Luiz (EFI) conduziu o seu relato mais no sentido de valorizar a
integracéo que o trabalho no PIBID, pelo menos em sua area, tem conseguido efetivar entre
professor supervisor, bolsistas de iniciacdo a docéncia e coordenacao, estando todos sempre

trabalhande planejando em conjunto.
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Afirmou que os coordenadores estdo sempre cientes de tudo que tem sido feito. A

Unica ressalva colocada foi em relacdo a direcédo geral do PIBID da Universidade (os gestores
institucionais) que, segundo o professor, ndo se tem percebido a presenca deles, sendo vistos
apenas em reunides e em alguns eventos pontuais. Expds que:

Com relagdo a direcéo principal do PIBID, a dire¢cdo maior, a gente $a néais

em alguns eventos ai. Aqui na escola mesmo, eu ndo tenho sentido a pielesnca

sabe? E... Eu acho que falta um pouquinho ainda dessa integracégacm de

cima, pra eles verem mesmo o que ta acontecendo aqui, pra verem cam@ é

gente ta usando os materiais que a gente compra, pra ver tudo que acamtege aq

escola. Da coordenacéo pra baixo, a gente ta muito bem integrado. Prageamiz, a
ta um pouco distante (LuizEFI).

A énfase dada pelo professor Luiz (EFI) ao trabalho integrado, reforca o que
trazem Tardif e Lessard (2005), compreendendo que o trabalho docente é, em sintese, uma
interacdo, que se faz por interacdo, se da majoritariamente com os alunos, mas que também
abrange os colegas docentes, oportunizando aos professores vivenciarem e efetivarem
experiéncias, ampliando suas aprendizagens, construindo conhecimentos.

Este reconhecimento da importancia do trabalho em parceria, colaborativo, com
integracdo entre docentes, vai diretamente ao encontro do que Imberndon (2009, 2011
considera como basilar para a formacgéo permanente do professorado, se fazendo por meio da
comunicacao, da troca de experiéncias, do planejamento em conjunto, gerando atualizagéo,
potencializando também a formacéo profissional.

O professor Marcio (MAT), assim como o professor Luiz (EFI), também assumiu
uma critica com relacdo a uma instancia responséavel pelo PIBID. Porém, em seu caso
especifico, trata-se da sua coordenacdo que, segundo o professor Marcio (MAT), tem sido
ausente. O mesmo professor assumiu um tom mais duro em suas colodticédedo 0s
horérios estipulados pela Universidade que, segundo ele, desconsidera a disponibilidade da
escola e dos professores supervisores. Fez questao de valorizar as iniciativas, 0os projetos que
a Universidade promove nas escolas, dizendo que séo todos 6timos, mas entende que a escol:
precisa ser mais considerada em alguns pontos. A esse respeito, o professor declarou:

Eu sou muito critico em relagdo a isso, sabe? Apesar de ter muitos rdgeto
Universidade com as escolas publicas, eles visam soO satisfazer as necessidades da
Universidade, nao da Escola Publica. Comegando pelos horarios, comegarm® co

dias, a disponibilidade... A gente tem que ficar a mercé dos horarios da
Universidade. O que nao deveria ser. Estdo vindo trabalhar pra escola? A escola tem
gue ditar esses horérios, ditar a chegada e saida dos bolsistas. Ja que eles estédo
guerendo participar disso, eles tém que estar a mercé da escola tambéenhaorqu
necessidades da escola. Eles precisam da gewé®. eu tenho visto isso muitogmp

exemplo: “Ah, temos que fazer esse projeto tal dia”. “Nao posso, porque nds temos
ndo sei 0 qué”. “A professora tem que viajar” (Marcio— MAT).
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Referente a auséncia do seu coordenador, o professor revelou:

Vocé nunca vé o seu coordenador da Universidade. Porque eu ndo nejo.
Muito dificil. O professor tem muitas atividades na escola e eu sou critico nisso
Muitas atividades. As vezes, nem o vejo. S6 marca uma reunido, vois dép

vejo mais. E deixa a gente, assim, sozinho no trabalho. Entdo eu solcrttigito
nisso. Volto a repetir. Acho que a visdo que a Universidade deve talagaor a
escola €, primeiro, colocar as necessidades da escola em primeiro lugas ndo
necessidades da Universidade. Porque eles ganham bolsa, eles recebemddinheiro
governo para ajudar as escolas. Entdo, quem tem que ser considenadimeirn

lugar é a escola onde vai ser trabalhado, é o professor da escola, entendeu? Entédo eu
sou critico nisso. Acho 6timo todos os projetos, mas a forma deagnda... De
visualizar esses projetos em relagdo a escola tem que mudar um pouduencio

— MAT).

A professora Heloisa (GEO) nos disse que as relagdes entre a Universidade e a
escola sdo boas, que até entdo nunca se viu, nunca foi destacado nenhum problema no ambitc
dessa relacao. Valorizou a parceria entendendo que deveria ter comecado bem antes e deveriz
se perpetuarPontuou sobre contingentes do trabalho docente relacionados ao tempo (“vida
corrida”), ao corpo de funciondarios (“a escola tem poucos funcionarios”) e 0s pais dos alunos
nao tem tempo para acompanha-los:

Sao bhoas porque, até hoje, a gente ndo viu problemas ainda. N&o foi destacado
nenhum problema que aconteceu na escola devido a Universidade ou vice-versa.
N&o sei 0 que dizer, mas eu acho que é uma parceria boa e que deve cantinuar
bom pra ambos. Tanto pra nossa escola, que tem poucos funciénarosida da

gente é corrida, né? E... Os pais também n&o tém muito tempo pra ficar
acompanhando os filhos, o que os bolsistas também fazem. dtrg&acho que é

uma parceria que nunca deve acabar. Ela j& deveria ter comegado muito antes
(Heloisa- GEO).

As colocacgbes do professor Marcio (MAT), somadas as colocacfes da professora
Heloisa (GEO), nos reportam as consideracdes feitas por Tardif e Lessard (28p8ita do
tempo como um aspecto preponderante para o trabalho docente, principalmente por se tratar
de um tempo que precisa ser calculado, mensurado, devendo estar dentro de um
planejamento, submetido a um controle para que as acdes se tornem factiveis. Assim é
administrado o tempo escolar, ou seja, em razdo do tempo que dispde os professores. E
qualquer incidéncia que exceda as obrigacdes e exigéncias rotineiras dentro do espaco escolar
produzira efeitos conflitantes.

Vale pontuar que Imbernon (2009) também menciona sobre o tempo,asobre
carga horaria que ndo se adéqua ao que o professor dispde, acarretando em sobrecarga ¢
intensificagdo do seu trabalho, comprometendo a qualidade das acbes, a fornmacdo e

desenvolvimento dos docentes.

158



No relato acima exposto, verifica-se, assim como no depoimento dado pelo
professor Méarcio (MAT), o aspecto do tempo permeando as colocac¢des em torno do trabalho
docente. No entanto, o relato fornecido pela professora Heloisa (GEO) abarcou também sobre
insuficiéncia de funcionarios na escola e a caréncia participativa dos pais dos alun@sée que
mesmo neste sentido, a parceria com o0s bolsistas de iniciagdo a docéncia tem colaborado com
o trabalho da professora.

Vemos, portanto, que a énfase dada as questbes relacionadas ao tempo se
justificam em razéo deste ser, de fato, um componente que influencia diretamente no trabalho
do professor, conforme explicitado por Tardif e Lessard (2005), principalmente porque resulta
em outras demandas que excedem as atividades em classe, gerando, sobreagefgs,de t
ainda que se reconheca que as atividades docentes ndo Igaitgrenas as atividades em
sala de aula, conforme também pontuou os referidos autores. Até porque, complementaram
que o trabalho dos professores possui aspectos formais e informais, além de ser heterogéneo,
“elastico”, emocional e, sobretudo, de interagdo e permeado por complexas relagées humanas.

No mais, os mesmos tedricos anteriormente referidos, acrescentam que a
ocupacao de outras tarefas além do ensino, composta por exigéncias formais, informais e
burocraticas, constituem-se em fatores que ndo simplesmente somam-se, mas também atuam
em sinergia, resultando em uma carga de trabalho complexa, variada e portadora de tensbes
diversas.

Logo, Tardif e Lessard (2005) concluiram que o ensino tem se tornado uma
ocupacao cada vez mais complicada, dificil, pois tem se remetido a uma diversidade de outras
tarefas que vdo além da sala de aula, requerendo, portanto, considerar outros fenémenos,
outras demandas, outras ocorréncias que impactam sobre a carga de trabalho do professor €
gue estas precisam ser estudadas de modo mais detalhado.

O professor André (QUI) entende que, por meio do PIBID, o contato com a
Universidade melhorou, de modo que tem havido uma boa interagdo entre a Universidade, a
escola e os Pibidianos. Valorizou as reunides gerais que 0S supervisores tém com 0s seus
coordenadores como grandes oportunidades de aprendizagem, de troca de ideias, de
experiéncias, de expor opinides e pontos de vista, destacando que a Universidade tem se
tornado uni‘ponto de encontio

E bom ter mais gente participando, dando opinido, ndo é? Ver outras ideias... E
Entdo a gente ta sempre adquirindo experiéncia. A ajuda, experiéncia €... .Reforco
Entdo a Universidade tem dado esse apoio. E... Através da Universidadentamb

tenho contato com os professores das outras escolas. “Ah, como € que t4 a sua linha
de trabalho?”... “Eu t6 diferente?”... “Eu t6 ficando pra tras?”... “Eu t0 muito
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adiantado?”... Ndo é? A gente acaba percebendo que ta todo mundo trabalhando na
mesma linha e um ajuda o outf@\h, eu fiz tal experiéncia na minha escola, deu

certo”. Af eu posso pegar e fazer na minha, né? E... Sugerir pra outro professor fazer

também e receber sugestfes de atividades que eu possa aplicar nas minhas aulas.
Entdo ta tendo esse contato entre as escolas. A Universidade virou um ponto de
encontro, um elo entre os professores de todas as escolas daqui da segi&o. |
muito importante (André QUI).

No ambito do trabalho docente, Tardif e Lessard (2005) dao relevancia ao
intercambio profissional e pedagodgico entre colegas professores como sendo atividades
ligadas a formacéo e ao desenvolvimento profissional. Tal colocacdo encontra concordancia
com Imbernén (2011), que considera a aprendizagem colaborativa como um pilar central para
a formagéo permanente do professorado, aspecto este que foi elucidado no relato do professor
André (QUI), ao ressaltar a importancia do contato com outros decentes (colegas professores
e docentes universitarios coordenadores), que tem oportunizado troca de conhecimentos e de
experiéncias, entendendo que, nessa direcdo, a Universidade tem se tornado o ponto de
encontro, estabelecendo um elo entre os professores de diferentes escolas, em virtude do
PIBID.

A professora Leila (FIS) compreende o PIBID, dentro da relacdo Universidade e
escola, como um programa que viabiliza o entrosamento entre o que estd acontecendo na
Universidade e o que acontece no espaco escolar, podendo oportunizar reflexdes sobre a
realidade do ensino, reflexdes tedrico-praticas e sobre como se processam, como se
estabelecem as relacdes dentro de uma instituicdo escolar. Porém, aproveitou 0 espaco e tecel
algumas consideragdes relacionando escola, ensino, Universidade e culpabilizagdo dos
professores. E pertinente expor o seu relato:

Acho que a gente poderia fazer mais reflexdes de como poderia semtdifporque

a gente ja foi estudante. A gente sabe que muito do que a gente aprendemao é
realmente o que a gente vai deparar aqui. Entdo eu acho que, as vezes, peisava d
pessoas vivenciarem mais o que a gente ta vendo na escola. E... Eu sogeR@lago

te falei, além de ser professora de Matematica formada, apesar de dar autade Fis

Eu sou Pedagoga e orientadora educacional. O que eu observo étesaglo que

ta na teoria € muito bonitinho, mas a carga que t& caindo sobre o prafiesso

culpa que vem pra cima como se ele, se a gente fosse responsavel pprettéo
acontecendo, é uma carga grande demais. Entdo eu acho que a Universitade pr

de prestar mais atencdo. Mais atencdo nas relacdes que acontecem na escola, nas
relagBes dos professores. Teoricamente é tudo muito lindo, né? Tude gaeec
funciona perfeitamente. Mas, as vezex;é vem cheio de ideias e as coisas na
funcionam exatamente como vocé pensava. Entdo eu acho que essa ligacdo com a
realidade precisa de existir mais fortemente. Entdo a vivéncia aqui ndo é aquilo,
maravilha, e nem nds somos tdo ruins assim que somos capazesardmdaga

educacédo por agua abaixo. Acho que precisava de um meio termo ai.ucho q
professor ta sendo culpado de coisas que, as vezes, ndo é s eleRIKila

Estabelecendo relacdo direta com o que a professora Leila (FIS) expds, Imbernon

(2009) julga que esta problematica que a entrevistada trouxe, ou seja, de uma cultura escolar
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que culpa o professor, trata-se de um obstaculo que precisar ser transposto, superado. E, pare
tanto, o professorado deve empenhar maior luta em prol de melhores ofertas de modalidades
de cursos de formacéo, visando aos docentes experientes, inclusive envolvendo o coletivo de
professores nos centros educativos, hum processo formativo que efetivamente venha a
impactar em suas praticas e no desenvolvimento de sua profissdo, além de brigar por melhores
condicOes de trabalho, delimitagéo de funcdes (que intensifica e sobrecarrega), bem como por
melhores salarios, perspectivas de promocao e ganhos no decurso da carreira.
A professora Marta (LET) deu énfase a aproximacéao que o PIBID proporcionou
aos alunos da escola com a Universidade, incentivando-os a ter aspiracdes de ingresso a
instituicdo federal de ensino superior, fazendo-o0s ver que é possivel ingressar. Se faz oportuno
destacar o seu relato integro:
Os nossos alunos, principalmente aqui, da rede municipal, por serers diino
periferia, eles acham que... Eles tém esse conceito de que a Universidageando é
eles, como se eles nunca fossem chegar a Universidade. Porque eweacho g
maioria deles, dos pais deles, ndo tem uma Universidade. Nao foram porque,
naquela época, que fazia o vestibular é... Ndo tinha cota... Entdo, hdjegénte
fala muito pra eles, pros oitavos, nonos anos, da importancia, degumds grau,
pra chegar numa Universidade, das cotas que eles tém direito... E a gente te
alunos, assim, excelentes, que j& se dedicam pra isso. E eu acho quentiwoince
também muito grande da relacdo do PIBID aqui junto com a gente é pugque
meninos do PIBID, eu tenho oito alunos comigo, entdo, deles, a genteepguesh
eles também, a maioria deles sdo alunos carentes que conseguiram chegar a
Universidade. E é mais um motivo pra mostrar, pra incentivar oesakmos. E ta
mudando essa concepc¢do. Mas, quando eu vim a lecionar aqui, eles ndo tinham
expectativas nenhuma de Universidade. Nenhuma, nenhuma. Hoje, eles j@sabem
colegas deles que sairam daqui, que ja estdo la. Ai eu acho que ja... Eueacho q

importante é isso. E a relagéo da escola com a Universidade. Hoje, eles salgerem
la tem espaco pra eles também (Mart&T).

Este depoimento da professora nos remete novamente a Tardif e Lessard (2005, p.
151), por compreenderem que ensinar é também um trabatirional e que “a relacdo de
inimeros professores com os alunos e com a profissao €, antes de tudo, uma relagao afetiva”.

Tratase também de “uma relagdo ética animada por um ideal de servico, onde € preciso
apoiar, até mesmo ‘salvar’ o outro, acreditar nele e fazer aparecer seu potencial” (TARDIF e
LESSARD, 2005, p. 153).

Com vistas ao relato da professora Marta (LET), temos confirmados os aspectos
presentes nas colocacdes trazidas pelos emugmteriormente citados, principalmente no
tocante aos incentivos, a motivacdo que a professora procura dar aos seus alunos, fazendo-os
enxergar perspectivas de avangar nos estudos, de ingressar a Universidade, cumprindo, deste

modo, um papel educacional, ético e social.
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A professora Eva (ING) iniciou dizendo que n&o sentia nenhuma aproximacao
entre a Universidade e as escolaanE universos distantes”. E, tangencialmente ao que foi
albordado pela professora Marta (LET), a professora Eva (ING) enfatizou que o tetID
oportunizado aos alunos da escola publica na qual trabalha terem mais acesso a Universidade,
podendo, inclusive, usufruir das instalagdes da instituicdo de ensino superior, dos recursos,
dos laboratorios, algtem dado aos alunos condigdes de “crescerem dentro da matéria”.

Segue o relato:

Até a algum tempo, a relacdo esceldJniversidade, eu ndo sentia nenhuma,
nenhuma. Universos paralelos, distantes. O PIBID, pra mim, é qussezle. E,

por exemplo, nds temos o PIBID de Quimica e de Fisica, os menimosiagai pra

fazer aula de laboratério, porque nés ndo temos laboratério na escola. Entao eles

la fazer é... Aula prética... E 0s nossos alunos adentraram a Univerdidadue,

até entdo, eles s6 véo la pra andar de bicicleta. Entdo eles vao |4 pra usar mesmo,
né? As instalagBes e crescerem dentro da matéria. Eu acho que o elo fddo PIBI
Sendo nao teria outro jeito. Como é que a Universidade, como é quiamas até

la?... Como é que a Universidade sairia de |a pra vir até n6s?... E@télooegue o

elo foi o PIBID (Eva- ING).

A professora Angela (BIO) disse que, antes do PIBID, a escola e a Universidade
estavam mais distantes e que, por meio do programa, passou a ocorrer de fato uma
aproximacgdo. A questdo da maior acessibilidade a Universidade por parte dos alunos também
foi abordada:

Acho que houve uma aproximagdo muito grande. Antes, tava bem istaistel

Assim, eu nunca tive problema la na Universidade, antes do PIBID,epetgme

formei aqui (1a), entdo eu ja sabia. E tem até professores querftzamque estao

la até hoje. Entdo, assim, mas é mais dificil, né? Eu, as vezes, arruteanporpra

ir la conseguir alguma coisa pra levar os alunos, esse contato, pra trazer alguma
coisa... Com eles, eu acho que aproximou muito mais a Universidade e até os
professores, os coordenadores de area. Conhecer a realidade da escalaldgjor

vém a escola periodicamente, pra conhecer como €, nas nossas reugée®, a
passa a situagéo como é. Entdo ha uma aproximagio mesmo (AB8)a

A professora Tereza (EIN) deu destaque a boa relacdo da escola com o PIBID,
que ja contava com o PIBID de Pedagogia e, diante da possibilidade de ter o de Educacéao
Infantil, a escola aceitou a oferta sem qualquer oposi¢cdo. Fez questdo de saliematar que
relacdo é muito boa e gaescola abraca o PIBID, tanto o de Pedagogia como o de Educacéao
Infantil, flexibilizando e viabilizando horarios para que os professores supervisores possam
estar em reunides da coordenacdo do programa na Universidade. Sobre a atencdo dada as
bolsitas de iniciacdo a docéncia, a professora disse que a escola da livre acesso alaglo que e
precisam.

Concluindo a apreciacéo de tudo o que revelaram 0s nossos entrevistados, temos
que, concernente a como eles veem, percebem, analisam as relacdes entre a Univassidade e
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escolas no ambito do PIBID, o que mais se evidenciou foi a convergéncia no sentido de que o
programa foi o grande responséavel pelo estabelecimento de um elo efetivo entre as escolas
publicas e a Universidade, “quebrando um muro que existia” entre esteS dObk “universos
paralelos”, nas palavras dos proprios entrevistados.

Foi destacado que, por meio do PIBID, a Universidade tornou-se um ponto de
encontro entre as escolas e os professores do ensino basico. Ademais, merece ser destacad
que, em geral, tal relacdo é avaliada como boa, sobretudo em razéo da integracdo, do bom
relacionamento entre a grande maioria dos bolsistas de iniciacdo a docéncia, supervisores e
coordenadores de area, havendo aproximacao inclusive com departamentos de licenciatura.

Na concepcao dos professores, uma aproximagdo como esta que o PIBID tem
propiciado deveria ter iniciado muito antes, pois os ganhos gerados para as escolas, para 0s
professores e para os alunos foram apontados como de fundamental importancia, sobretudo no
sentido da troca de experiéncias, por meio de reunifes, eventos, minicursos, oficinas,
encontros gerais, favorecendo ao desenvolvimento de novas aprendizagens e a aquisicéo de
novos conhecimentos, além do intercambio diario estabelecido com os bolsistas licenciandos.

Um ponto merece ser destacado, pois também emergiu na pesquisa desenvolvida
por Gatti et al. (2014) e foi pelas referidas pesquisadoras identificado e qualificado como um
“tema emergente”, que € 0 ingresso a Universidade passando a ser um projeto dos alunos da
educacdo basica, exatamente motivados pelo PIBID, pela aproximag¢do que o programa tem
promovido com as instituicbes de Ensino Superior, além do proéprio trabalho dos professores
em parceria com os bolsistas de iniciacdo a docéncia, que tem resultado no aumento do
interesse dos alunos pelas disciplinas, pela aprendizagem, elevando o desempenho e a
autoestima.

Temos, portanto, fatos empiricamente confirmados de que o PIBID tem
aproximado os estudantes das escolas publicas, principalmente das mais periféricas, com a
Universidade, proporcionado a estes alunos usufruirem dos espacos, dos museus, dos
laboratdrios, tendo, inclusive, aulas na instituicdo, servindo de motivagaoentivo,
despertando aspiracdes de ingresso a instituicdo federal de ensino superior por parte dos
alunos.

Mais detidamente no que se refere a relagdo entre a Universidade e as escolas
publicas, Gatti et al. (2014) confirmou em sua pesquisa e nés também identificamos que o
PIBID tem favorecido efetiva aproximacao e dialogo entre instituicbes de ensino superior e
instituiches escolares, promovendo acdes compartilhadas entre licenciandos bolsistas,

professores supervisores e coordenadores de area, estimulando e favorecendo o trabalho
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coletivo, principalmente por meio de projetos, além de inspirar renovacdo e despertar
motivagcdo nos professores da educacao basica.

Diante de tudo que foi exposto, podemos concluir, em concordancia com Gatti et
al. (2014), que certificou em seu estudo que o PIBID tem favorecido um dialogo mais efetivo
entre as IES e as escolas publicas de educagédo béasica, promovendo renovacacasas prati
reflexdes teoricas, criando acdes compartilhadas entre licenciandos bolsistas, professores
supervisores e coordenadores de area, estimulando e favorecendo o trabalho coletivo. Soma-
se ao que foi colocado, uma maior mobilizacdo para a realizacdo de feiras (de ciéncias, de
astronomia, de literatura) e outros eventos escolares que tem ganhado forca e se ampliado
com o trabalho em coparticipagdo entre professores e Pibidianos, potencializando e dando
maior visibilidade a diferentes tipos de iniciativas (com énfase em projetos), atraindo a
participacdo dos alunos.

Ganhos no aspecto motivacional também foram confirmados por revelagdes no
sentido de que o trabalho em parceria, especialmente com os Pibidianos, tem dado novo
animo e mais estimulos aos docentes supervisores para trabalho. Ademais, fortalece e valoriza
0 magistério e o trabalho dos professmra escola.

Arguidos sobre como o PIBID estd sendo recebido pela escola, por todo o
corpo escolar (professores nao vinculados ao programa, alunos, direcdo e superviséo),
obtivemos, em sintese, as seguintes colocacdes: alguma dificuldade de adaptagcéo no inicio
(entendida como normal em qualquer processo), mas dialogando, conversando, tudo foi
possivel; inicialmente, a escola ndo compreendia bem o que era o PIBID, mas hoje é bem
aceito, a integracdo € boa; a direcdo sempre apoiou o PIBID; o PIBID é recelidicas
abertos; é bem aceito; o entrosamento entre os Pibidianos e os professores é bom; os bolsistas
Pibidianos sdo muito bem aceitos, bem recebidos; a direcdo sempre esteve aberta ao PIBID,
pois fortalece os projetos da escola; o programa é bem vindo, o trabalho é positivo e todos
veem com bons olhos; todos aprovam a atuacdo do PIBID na escola e, inclusive, outras
disciplinas que ndo tém gostariam de poder contar com 0 programa; a comunidade escolar
recebe bem o PIBID; a escola € aberta para receber pessoas, projetos e o PIBID é be
recebido pela grande maioria; o PIBID é muito bem vindo, muito valorizado; o PIBID é muito
bem aceito, a escola é toda envolvida com o PIBID.

Foi pontuado, em alguns casos, que ocorreram problemas de aceitacdo no inicio.
Mas, por meio de reunido com a coordenagéo do PIBID, envolvendo toda escola, tudo foi
esclarecido, de modo que, dai por diante, tudo passou a funcionar melhor e com muito boa

aceitacdo. Vale destacar que apoio, auxilio, ajuda, colaboracéo, foram colocacdes que, em
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grande medida, permearam os discursos de valorizagdo ao PIBID, enfatizando ganhos e
beneficios que o programa traz para as escolas e seus alunos.

O professor Walter (HIS) afirmou que o PIBID é acolhido de bragos abertos,
porque veio para somar e, quem ganha diretamente com o programa, é toda a comunidade
escolar (pais, alunos, professores e funcionéarios). Portanto, de acordo com o professor,
programa é muito bem recebido e visto com bons olhos.

A professora Helena (PED) nos revelou dificuldades de adaptacdo ao PIBID no
inicio, mas entendendo que isso faz parte, que € normal em todo processo. Entretanto, afirmou
que a direcdo sempre apoiou 0 programa e, conversando, dialogando, foi possivel realizar
tudo o que se pretendia na escola. Ressaltou que as bolsistas se sentem bem, se sentem
vontade, interagem bem com os professores, conversando, dialogando, trazendo propostas e
gue o relacionamento, o convivio esta muito bom.

A professora lara (DAN) afirmou que o PIBID foi bem recebido pela escola, por
todo o corpo escolar, que o0s bolsistas sdo muito bem aceitos, responsaveis e que o0
entrosamento é muito bom entre os Pibidianos e os professores.

O professor Luiz (EFI) ponderou que, inicialmente, a escola ndo compreendia
bem o que era e o que pretendia o PIBID, mas, a medida que foram recebidas infoemacoes,
medida que foram conhecendo mais sobre o trabalho do programa, o PIBID foi sendo cada
vez mais bem aceito, de modo que, segundo o professor, hoje, o programa € muito bem aceito
por todos os segmentos da escola. A direcdo considera o PIBID como algo que traz uma
grande ajuda para a escola, os professores ndo vinculados ao programa também conseguern
trabalhar em boa integragcéo e toda comunidade escolar tem recebido bem.

A professora Heloisa (GEO) enfatizou que os bolsistas de iniciacdo a docéncia sédo
muito bem vindos, que ninguém nunca se op6s a entrada deles na escola, pois eles vém para
colaborar. Afirmou que os resultados tem sido positivos e os Pibidianos tém cumprido bem o
seu papel. Compreende que o PIBID é um programa recente e que, portanto, ainda tem o que
melhorar, adaptar, fazer mudancas, pode se aperfeicoar.

O professor André (QUI) relatou que, na escola, em geral, todos aprovam a
atuacao do PIBID e que, inclusive, professores de outras disciplinas gostariam de poder contar
com o programa, pois eles tém visto que o PIBID tem sido de grande ajuda para escola como
um todo, que a escola esta ganhando muito com o programa. Destacou que a recepg¢ao aos
bolsistas de iniciacdo a docéncia foi e tem sido tdo boa que a escola foi pessoalmente

parabenizada pela coordenadora de sua area.
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A professora Laura (CIS) ressaltou o PIBID como sendo, para a escola, um
auxiliar muito forte, que ¢ “uma graga” para 0s professores (supervisores ou ndo) poder
contar com o programa, pois ajuda os docentes, fortalece os projetos educacionais da escola,
bem como o ensino e a aprendizagem dos alunos. Afirmou que a direcdo é muito aberta ao

PIBID. Segue o relato:

Olha, o PIBID, ele é visto na escola como um auxiliar muito forte. Eu percebo
assim. L& na escola, a gente t& com o PIBID de Sociologia, PortuguésieaQ&im
entre os professores, tanto os professores supervisores quanto oprofgssores,

¢ um... E uma “graga” ter aquele PIBID. E alguém que ta ali e que, quando vocé

tiver apertado, vai te ajudar, que vai te ajudl@ensar coisas sobre os projetos da
escola quando a escola demandar alguma coisa. E a direcdo também é muito aberta
aos projetos em geral e ao PIBID como um todo. Entdo, quando a gmdie pma
reunido com a direcdo, com a supervisdo pedagoégica ou tem algumagdipos
PIBID que envolve a escola de uma forma mais abrangente, a escola é ewnigto ab
a isso. Entao eu percebo que, de uma forma geral, o PIBID é vistouwrn auxiliar
muito forte, como alguém que ta ali pra fortalecer os projetos de edunzagéoola,

0s projetos de ensino e aprendizagem (LauCis).

Evidencia-se, diante dos trés ultimos relatos expostos, a énfase dada ao PIBID
como sendo, para a escola, mas, principalmente, para o professor, uma fonte de ajuda, um
forte auxiliar e, até mesmoma “graga” (no sentido de“bén¢ao”), subsidiando na elaboracéo
e dando suporte a projetos ja existentes, reforcando o ensino e a aprendizagem, bem como
tornando viaveis diferentes iniciativas, gerando bons resultados.

Logo, tendo em vista 0s expressivos destaques atribuidos ao programa, sobretudo
no que se refere ao suporte para o trabalho dos professores, stenotdorme sinalizado
por Tardif e Lessard (2005), o quanto tem sido pesada, densa a carga de trabalho dos docentes
nas escolas publicas, tendo que lidar, muitas vezes, com escassez de material, de pessoal, cor
salas superlotadas, espacos fisicos inadequados, excesso de atribuicdes e responsabilidades
formando um conjunto de situacfes que incidem significativamente nas condicfes e na
qualidade do trabalho do professor, sobremaneira precarizando-o.

A professora Leila (FIS) salientou que a escola na qual trabalha esta sempre aberta
e receptivaa pessoas e projetos, para receber o que aparecer de novidades, topando desafios,
desenvolvendo iniciativas, sempre no intuito de melhorar enquanto corpo docente, supervisdo
e direcdo escolar. Afirmou que o PIBID é muito bem aceito pela grande maioria do corpo
escolar. Disse que 0 programa tem 0 seu espaco na escola, que os estudantes de iniciacao .
docéncia tém o seu espaco na sala dos professores, sendo todos muito bem recebidos.

A professora Eva (ING) valorizou que a escola na qual trabalha é a que mais bem
recebe o PIBID, de coracdo, revelando, inclusive, que o PIBID de Lingua Estangeir
(Inglés), antes, havia sido oferecido a outras escolas que o recusaram, algo que a deixou
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surpresa, nos disse a referida professora. E que, ao contrario, a instituicdo de ensino na qual
atua o recebeu e aceitou prontamente. A professoditecdo e a supervisdo aceitaram
prontamente a possibilidade de ter, de poder contar com o PIBID de Inglés, até porque,
conforme a professora informou, a escola ja conta com outros PIBIDs, que sdo muito
valorizados. Ela também destacou que os estudantes bolsistas de iniciacdo a docéncia
convivem muito bem com os alunos da escola e avalia que essa convivéncia € boa para
ambos.

A professora Tereza (EIN) relatou que o PIBID e as bolsistas de iniciacdo a
docéncia sdo muito bem aceitas em todas as turmas nas quais atuam (um total de cinco turmas
da Educacéao Infantil, ela disse). Afirmou que as professoras gostam do trabalho das bolsistas,
que participam do planejamento, da elaboracdo de atividades, enriquecendo as aulas,
organizando e promovendo passeios, além de ser uma ajuda, um refor¢co. Encerrou dizendo
que toda a escola € envolvida. Das quinze turmas, apenas duas ndo contam com o auxilio de
bolsistas (de Pedagogia ou de Educacao Infantil).

A professora Angela (BIO) nos relatou que o PIBID é muito bem recebido na
Escola Estadual na qual trabalha, que a maioria das pessoas veem 0 programa como positivo
para a escola. Porém, revelou que, no inicio, gerou um pouco de ciime:

No inicio, ele (o PIBID) deu até um pouco de ciime, porque, assim, eramspou
professores que eram supervisores, recebiam uma bolsa, entdo os outios ditav
pouco enciumados. Entdo eu acho que essa barreira ja foi quebradian BEgaaka
gente trabalha... Eu sou a supervisora, tém varios outros supes\vis@ trabalham
em parceria comigo. Entdo, quer dizer, ele ndo favorece somente as tonintzess

mas a escola como um todo, né? A grande maioria dos professores de B#ologia
estdo inseridos no programa, seja comigo ou com a outra superviaoae,Ffhoje,

somos duas. Entdo a maioria aceita. Acha que ele é muito bem vihderescenta
(Angda - BIO).

A professora Marta (LET) afirmou que o PIBID traz ganhos gerais. Valorizou que
tudo o que eles conseguem alcancar é importante, de modo que os beneficios se refletem nao
apenas para a matéria que leciona, mas tambénagala como um todo, inclusive para
outras matérias ndo vinculadas ao programa. Enfatizou que todos acabam colhendo os
resultados. Segue o relato:

As vezes, eu vejo, eu ougo professor falar: “Nossa! Como que aquele aluno
mudou!”...Eu sei que € consequéncia do nosso trabalho, sabe? Mas a gente vive num
lugar, assim, que, as vezes, a pessoa... E... Nao sabe valorizar. ddagueuaquilo

gue ele t4 tendo de éxito também na Ciéncia, na Matematica, na Geografia, € uma
consequéncia nossa, daquilo que a gente vem trabalhando com aquelerdgfimo. E

ele ndo mudou s6 comigo. Ele mudou em todas as matérias. E ai é o resultado
(Marta— LET).
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Propriamente no que se refere a recepcao e aceitacdo ao programa paa parte
escola, a professora Marta (LET) nos revelou tensfes vividas pelas bolsistas de iniciagdo a
docéncia quando o PIBID de Letras iniciou na escola em que trabalha, fato que demandou que
a coordenadora fosse até a instituicdo, reunisse todo o corpo docente para esclarecer sobre os
objetivos e propositos do programa. E, a partir de entdo, segundo a professora, tudo comecgou
a funcionar de modo diferente. Eis o relatado na integra:

A principio, que comec¢ou ano passado comigo, eu tive muito problechasive,
precisou da minha coordenadora (NOME SUPRIMIDO) sair de la (da Universidade)
e vir aqui fazer uma reunido com os professores, porque eim,.dDito meninos

e... E... Eles chegavam a escola e os professores implicavam, saia@.sedosse,
como se tivesse, assim, ao invés de ajudar, tivessem incomodandkvei esse
problema pra coordenadora porque 0S meninos comecaram a secsesttangidos

aqui na escola. E... No momento em que, por exemplo, na hora do lasche,
meninos chegavam, iam pra cozinha com a gente, tinha profegsoéglgostava,

gue implicava. Quando eles estavam na biblioteca, que é muito importantegra ar
de Portugués, que eles estavam la é... Organizando a biblioteca, que nésosao te
bibliotecaria aqui. Entdo eles organizavam e... Faziam campanha até de livro,
traziam livros pra escola e tal, tinha professor que também implicava Bwetes

nao levavam ao meu conhecimento, eles ndo traziam pra mim. Ai, unu diayie

de uma professora, eles estavam fazendo um trabalho comigo, a gente fazia um
exposicao la na praca, no centro la, ai uma professora chegou e fez umaEgritica.
naquele dia, eu ndo gostei, eu fui conversar com ela e, quando eu fui fallacom

ai que os meninos me contaram o eiava acontecendo. Entdo eu chamei a
(NOME SUPRIMIDO DA COORDENADORA), fizemos uma reunido, ela passou
pra todo mundo da escola a importancia do PIBID, porque o PIBID estava aqui..
Explicou e, a partir dali, passou a funcionar de forma diferente. Entdo, meemo
alguém pense alguma coisa, ndo tem mais, ninguém fala nada pra enhireEdo

me da total apoio, sabem do nosso trabalho, sabe como que a gente real@a (Mar
LET).

O professor Marcio (MAT) conduziu o seu relato na direcdo de pensar sobre os
Pibidianos na escola. Disse que, em termos pedagdgicos, os bolsistas de iniciacdo a docéncia
estdo sendo bem recebidos, sdo muito bem vindos, mas ponderou que se deve ter cuidado,
pois se tratam de alunos, de estudantes ainda em formacdo, que ndo sao professores e
portanto, precisam ser orientados com relacdo a postura na escola, modo de vestir, modo de
falar, modo de brincar, e que esta tem sido uma preocupacao dele e da direcdo. Afirmou, por
fim, que a comunidade escolar recebe bem o programa.

Encerrando a exposicao dos relatos, constatamos que, ainda que tenha ocorrido,
em algum momento, dificuldades de adaptacdo, alguns contratempos, alguma resisténcia,
ainda que tenha surgido alguma oposicao, tudo foi superado e, em geral, atestamos que o
PIBID tem contado com majoritdria aceitacdo por parte das escolas, até mesmo dos
professores ndo vinculados ao programa, por todos que integram o0 corpo escolar, inclusive
endossado pelo corpo diretor, mas, principalmente por parte dos alunos que, de acordo com 0s

depoimentos dos entrevistados, tem acolhido bem os licenciandos.
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Ha um consenso de que o PIBID traz beneficios para toda a escola, de que todos
ganham e que o programa esta para colaborar, fornecendo auxilio (material e de pessoal),
ajuda, reforco, empreendendo iniciativas de projetos, fortalecendo projetos da escola e os
resultados estdo sendo alcancados, tem sido positivos, tem havido crescimento das matérias
ligadas ao programa (em termos de ensino, de aprendizagem e ampliagdo no tratamento dos
contetdos). Em suma, o PIBID tem conseguido cumprir o seu trabalho, de modo que foi
colocado que outros professores gostariam de poder contar com o suporte do programa para
as suas disciplinas, pois a ajuda € reconhecidamente significativa. Vale registrar que todas as
escolas colaboradoras da pesquisa contam com o PIBID em, pelo menos, duas &reas, duas

licenciaturas.

4.5  Sdore a participacdo dos supervisores

Sobre como veem a participacdo, o papel dos professores supervisores no
PIBID (condigéao que os docentes entrevistados ocupam) e, na mesma dire¢ao, concernente ao
trabalho, procuramos saber se tém sido criadas oportunidades de discutir e expressar sobre
dificuldades, opinides, problemas e duavidas. As colocacbes trazidas pelos entrevistados
convergiram no sentido que: a participacdo do supervisor € muito importante, pois ele fica
entre coordenador e bolsistas de iniciagdo a docéncia, fazendo a intermediacéo; conversar;
orientar; ouvir; cobrar; exigir; organizar; gerenciar; acompanhar; sugerir; conduzir; estudar
junto; o supervisor é o responsavel pelo desenvolvimento dos Pibidianos; os supervisores sédo
os olhos dos coordenadores nas escolas; promover troca de experiéncias; trabalhar em equipe;
planejar; avaliar; ajudar os bolsistas de iniciacdo a docéncia, passar seguranca, dar respaldo;
ser parceiro; supervisionar; dar dicas; passar experiéncia.

Ademais, cabe salientar que a participagdo dos supervisores no PIBID foi
pontuada por se fazer, majoritariamente, por meio de reunides constantes e periddicas nas
escolas, entre os Pibidianos e seus supervisseagpre dialogando, orientando, bem como
por meio de reunifes na Universidade, também realizadas periodicamente, com a coordenacao
de area correspondente a cada matéria.

Acerca das oportunidades de opinar, discutir, expressar sobre dificuldades e
problemas, apenas um professor entrevistado qualificou como insuficiente em razdo da
auséncia de sua coordenacéo. No mais, 0os outros doze professores e professoras entrevistada

foram convergentes em dizer que tais oportunidades se concretizam por meio das referidas
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reunides, além dencontros gerais do PIBID; por comunicacao via intgfeetail); telefone
e presencialmente (por agendamentos de reunides pyntuais
Inicialmente, mais detidamente sobre a participacdo, o papel dos supervisores no

PIBID, nas palavras da professora Helena (PED), obtivemos o seguinte relato:

A participagcdo nossa, assim, é muito importante. Porque nds ficamosoentre
coordenador e os bolsistas, os professores, entdo a gente faz essa intermediacéo. E
ai, precisa sempre desse supervisor pra é... Escutar o professerle quer que a

gente fale com os bolsistas, os bolsistas é... Mediar e conversar algaangum

eles estejam querendo conversar. As vezes, eles ndo conseguem conversar
diretamente, entdo sempre o supervisor ta ali conversando, orientand® semp
supervisor esta fazendo reunides, cobrando do bolsista 0 que ele et fdento

da sala de aula, ndo é? A sua assiduidade, a sua participacdo... Entdo é de suma
importancia (Helena PED).

A professora Helen@ED) também considera que os supervisores sao “os olhos
dos coordenadores” na escola e enfatizou a responsabilidade formativa que o supervisor tem

para com os Pibidianos:

Eu acho que, se ndo tivesse supervisor, ficaria dificil do coorderatukr ¢ que

esta acontecendo. Entdo nés somos os olhos dos coordenadores,époriyds

temos a responsabilidade com essas bolsistas, que elas desenvolvam. En&o a gent
precisa estar ali ao lado, conversando, cobrando, ndo é? Que elas estameaofo

nédo é? Estdo sempre ali.lag da ultima vez, elas pediram: “Ah, professora, vocé

poderia fazer uma oficina conosco...” Ta. Ja organizei oficina dos jogos... Falei, o

gue vocés quiserem... De contagdo de histérias também, quetataprecisando
(Helena— PED).

Encerrou a professora Helena (PED) ressaltando sobre a relevancia de o
supervisor estar sempre ao lado das bolsistas de iniciagdo a docéncia, inclusive estudando
juntas, de manter didlogo com os professores que as recebem, bem como a importancia da
participagdo em reunides com a coordenagao na Universidade:

Entdo o supervisor € importante nesse sentido. De estudar juntamente com as
bolsistas, de orientar, de conversar com os professores, de também faibersreu
com os coordenadores, né? Eu participo das reunifes 14 na UFV, quando eu sou
chamada. Ano passado, nés tinhamos todos, toda semana eu ia a §8¥n&s
também ja fui bastante em reunides, oficinas, eu participei dessas Ultimas. & entdo

muito importante esse supervisor estar ao lado das bolsistas e dos cawedenad
(Helena- PED).

A professora Laura (CIS), inicialmente, revelou que, durante a graduacdo, quando
foi bolsista de iniciagcdo a docéncia pelo PIBID, presenciou um abandono do supervisor para
com o grupo de Pibidianos do qual fazia parte, tendo ela mesma e os colegas assumido as
responsabilidades de supervis@oenducao dos trabalhos:

Olha, eu fui PIBID como bolsista sendo supervisor. Eu vou faldmasem muita
sinceridade. O que aconteceu foi que 0 supervisor da nossa épocansanfges
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abandonou as aulas por nossa conta. Entdo a gente assumiu todas as aulas de
sociologia. Entdo eu tento néo ter essa postura. Eu, enquanto superlistento

trazer os alunos, os bolsistas pra escolas Momigo, eles dao aula dentro do
planejamento da disciplina, quando eles tém alguma intervencéo é de projeto, é

coisa que é planejada pela equipe durante muito tempo (L&ll&).

Mais detidamente a respeito do papel do supervisor, a referida professora trouxe a
seguinte compreensao:

Eu acho que o papel do supervisor deveria ser esse, de planejapjaridbolsista,

pra ele ver quais sdo as demandas da escola, como que vocé trabathalmom

qual é a postura que vocé tem que ter dentro da sala de aula. Ta comquahdw

ele precisa fazer uma intervencédo, quando é programada uma intervegamoo

aluno vai pra sala de aula, quando o bolsista vai fazer uma oficinaavsalprde

aula, ta ali junto, ta auxiliando, ta lembrando de alguma coisa que esqueceu e sentar
junto com o bolsista prdolsista falar: “Olha, eu aprendi isso, isso aqui ndo

funcionou, isso aqui eu acho que nao ficou legal, essa primeira experéumnéssat
essa proxima experiéfa deu aquilo”... Pra repensar (Laura— CIS).

A professora lara (DAN) disse que, apesar de muito trabalho, se sente agraciada
por fazer parte do PIBID, por poder estar trabalhando entre as bolsistas de iniciacdo a
docéncia e a coordenadora, pois tem aprendido muito, inclusive por meio das aulas que tem
assistido na Universidade, ministradas por sua coordenadora.

O professor Walter (HIS) afirmou que a participacdo dos supervisores € enorme,
muito importante, e se faz por reunifes, foruns e no acompanhamento diario dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia. Valorizou sobre conhecimentos que, segundo ele, sdo produzidos por
meio dessas acdes, bem como por troca de experiéncias, entendendo que a ligacdo entre
professores supervisores e Pibidianos completa o PIBID.

O professor Luiz (EFI) disse lamentar ndo ter tempo para tomar conhecimento
sobre o trabalho feito por outros colegas supervisores do PIBID. Contudo, valorizou que, no
seu trabalho, tem conseguido passar boa parte de sua experiéncia aos bolsistas de iniciacao ¢
docéncia que supervisiona. Relatou que as iniciativas tém se dado por meio de projetos, nos
quais os Pibidianos atuam mais diretamente. Foi dito que a integracdo é muito boa,
principalmente com sua coordenacao de area que, segundo o professor, ajuda muito. Afirmou
gue os bolsistas licenciandos tém assimilado muita coisa, tém tido reab coniat “chio
de escola”, e que, nesse processo, a atuagdo do supervisor € essencial, passando a sua
experiéncia.

O professor André (QUI) relatou que, conforme o préprio coordenador diz, o
trabalho do supervisor é supervisionar. No entanto, o professor nos disse que ele ndo apenas
supervisiona, mas também orienta, da dicas, ajuda os bolsistas de iniciacdo a docéncia a

pensar melhores alternativas e estratégias para elaborar e executar uma aula, sobretudo comr
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atencao ao tempo que, se nao for bem administrado, impossibilitara o tratamento do conteudo.
Valorizou que esse trabalho de orientagdo que faz € um dos modos de passar sua experiéncia
aos Pibidianos, preparando-os, ensinando-os sobre como funciona a realidade do tempo
escolar.

Verifica-se, nos cinco relatos desatacados acima, uma énfase dada a troca de
experiéncias, a participacdo formativa que os professores experientes tém no processo de
formacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia, passando a eles suas experiéncias de atuacéo
trabalho, bem como a realizacdo do trabalho de supervisdo propriamente dito, que esta
relacionado a orientar, acompanhar, dialogar, trocar ideias, dando suporte e auxilio aos
bolsistas.

Esses movimentos, Tardif e Lessard (2005) compreendem como dentro do auxilio
profissional mutuo, que valoriza o intercambio entre pares, entre colegas de trabalho, o apoio
por parte dos professores experientes aos professores iniciantes que, no PIBID, ocorre por
meio da acdo de supervisionar, que oportuniza também troca de experiéncias pedagdgicas, de
modo que estas atividades ligam-se diretamente a formacéo permanente e ao desenvolvimento
profissional dos docentes no exercicio de suas atividades escolares, formando-se em servico.

Referente ao que se entende por professor experiente, convém trazer as
consideragoes feitas por Tardif e Lessard (2005, p. 51):

Em educacgdo, quando se fala de um professor experiente, é, nentealoessa
concepcgdo que se trata: ele conhece as manhas da profissdo, ele sabe controlar os
alunos, porque desenvolveu, com o tempo e 0 costume, certas estratégiase rotin
gue ajudam a resolver os problemas tipicos. Resumindo, um pouco wamo

artesdo, diante dos diversos problemas concretos, ele possui um repédaziae
solu¢des adquiridas durante uma longa pratica do oficio

Verifica-se, diante desta citacdo e voltando o olhar para os depoimentos
concedidos pelos docentes entrevistados, que as acdes empreendidas e identificadas nos
relatos dos professores, quépassar experiéncia” advém exatamente dos conhecimentos, das
concepcoOes, do repertério de saberes adquiridos pelos professores experientes ao longo de
suas trajetorias, respaldadas pela pratica no oficio. Tais coloca¢des se confirmam, pois, de
acordo com Tardif e Lessard (2005, p. 51), quando os docentes sao interrogados a respeito de
suas proprias competéncias profissionais, na maioria das vezes, eles aludem as suas
experiéncias adquiridas para justifiearseu saber ensinar.

A professora Heloisa (GEO) relatou que foi passado para ela que o supervisor é
alguém gque deve estar atento ao que os bolsitas de iniciacdo a docéncia fazem dos alunos.

Entende que o trabalho € uma parceria com os professores. Valorizou que ha diadlogo, que ela
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e os Pibidianos conversam constantemente, dividindo ideias, opinides, sempre na dire¢ao de
acordos e consensos, visando fazer o melhor para os alunos.

A professora Leila (FIS) considera que o trabalho do professor supervisor &
orientar, direcionar, gerenciar, organizar acfes e iniciativas empreendidas pelo PIBID na
escola. Afirmou que isso tem sido feito por ela. Revelou n&o ter condigbes de falar a respeito
do trabalho desenvolvido por outros colegas supervisores. Disse que o trabalho do supervisor
na escola é muito grande, mas tem sido possivel de realiza-lo.

A professora Angela (BIO) entende que o supervisor é alguém que deve estar
sempre disposto a trocar experiéncias, acompanhando o trabalho dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia, trocando ideias, orientando, acompanhando a turmas, pois o professor supervisor é
o grande responsavel pelos alunos, pois, antes de tudo, ele é professor da escola e isso nac
pode ser perdido de vista. A responsabilidade € grande.

A professora Eva (ING) também ponderou que, primeiramente, ela é professora
da escola e, em razao disso, carrega uma responsabilidade grande para com os seus alunos
0s bolsistas de iniciacdo a docéncia. Afirmou ndo gostar do termo supervisor, pois
compreende ha, na verdade, uma troca. Valorizou sobre o trabalho que tem sido feito,
resultando em experiéncias significativas na matéria, bem como as experiéncias de trabalho
com os bolsistas de iniciacdo a docéncia, sempre dialogando, trocando ideias, até mesmo por
meio de um grupo em redecial. Vale expor o seu relato:

Elesedéo tendo contato como é o Inglés numa escola publica, que é até diferenciado
de outras escolas publicas, sem querer me gabar (RISOS). Mas éddddsendo
contato com isso e vivenciando isso e... Como a gente tem nossa ssméal, e

a gente tém um grupo nace”, a gente t4 sempre trocando ideias. De vez em
guando... Domingo a noite, eu recebo uma memsag um aluno do PIBID: “Eva,

eu tive uma ideia, de um projeto, o queeé acha?”... Vamos conversar... Eu acho

gue a contribuicdo é dupla. Eu acho que todo mundo sai ganhandelaE&v ao

gue eu estou podendo fazer pelos meninos do PIBID, eu recebenagzosncom

muito carinho, a gente trabalha juntos, mas eles é que podem wspazitor
(RISOS), né? Porque eu penso que t6 fazendo o normal (E\G).

Analisando as colocacdes trazidas pela professora Eva (ING), Tardif e Lessard
(2005) nos chama a atencao para considerar que o trabalho docente possui aspectos formais ¢
informais, algo que permite certa flexibilidade, controle e autonomia, alcangando dimensdes
que vao além das paredes da escola, utilizando até mesmo de espacos virtuais, conforme
relato pela professora. No mais, pontuou que essa ampliagdo de dimensfes também acaba
acarretando em acréscimo a carga de trabalho dos docentes, excedendo as exigéncias
cotidianas formais, “invadindo” periodos de folga, finais de semana, o que configura em

“investimento subjetivo” (individual e particular).
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A professora Marta (LET) compreende que cada um € importante de um modo,
mas que todos sao interdependentes. Enfatizou o aspecto da motivagao, dirigida ndo apenas
aos alunos, mas também as bolsistas de iniciacdo a docéncia, na direcdo de incentivar para a
profissdo, para o ensino, para a educacdo. Avaliou que o trabalho esta sendo bem faito e que

experiéncia esta sendo 6tima. Convém destacar o relato:

Cada um é importante de um jeito, né? Eu ndo conseguiria fazer seenioss,

como eles também ndo conseguiriam fazer o trabalho sem mim. Easem
coordenadora também. Entdo, quer dizer, um depende do outrBuEcho que,
falando do meu trabalho também, eu acho que eu me esfor¢co oargximento
passar s meninas, pras alunas do PIBID é... Que, assim, motiva-las com relacédo a
educacédo. Porque, ja que elas estdo nesse caminho, entdo eu sé tenhovaue mo
Porque, hoje, a gente escuta tanta coisa relacionada a educacio. As wézes, aq
mesmo, professor falando: “Nossa! Vocé€ vai ser professor?!”... “Qualquer outra

coisa. Professor, ndb!Ai eu to sempre: “Ndo, gente”. As vezes, elas ficam
desmotivadas também com algumas atitudes, porque a escola, a gente tem mesmo
muito aluno problema e eu t6 sempre motivando. Eu acho que, asdomtodo
trabalho delas, por mais... E porque tem sempre aquela também que tem total
dificuldade, como aquela que tem jeito mesmo pra ser professora, né&néo
sempre pedindo, a quem tem mais condi¢fes, pra ta ajudando a editndppma

pra t4 correndo atras... Entdo eu acho que o nosso trabalho aqui teaémsemdo

bem feito. Pra mim, t&4 6timo! (MartaLET).

O professor Marcio (MAT) iniciou a questdo sobre a participacdo, sobre o papel
do supervisor no PIBID afirmando ser muito critico e que, do ponto de vista profissional, se
cobra muito e cobra muito das pessoas com quem trabalha. Disse ser exigente e que assumiu ¢
programa para fazer o melhor. Entretanto, revelou que, lamentavelmente, nem todo mundo
pensa assim, pois ja ouviu dizer e ficou sabendo de supervisores que deixam muito a desejar.
Valorizou que, em sua escola, os trabalhos feitos no @mbito do PIBID de Matematica e de
outras matérias (citou Geografia) é bem feito. Vale expor o seu relato:

Eu sou uma pessoa muito critica e sou um cara que me cobro muitomSou u
profissional que me cobro demais e exijo a mesma coisa dos meos. dim
relacdo ao PIBID, a mesma coisa. J4 que entrei, vou tentar fazer o pudbivel.

Volto a repetir: Nado sou o melhor, mas também ndo quero que as coisasdiquem
Mediocres. Se é pra fazer, vamos fazer direito. Entdo a minha exigéncia émo relag
aos meus bolsistas, horario, trabalho, projetos... Vamos terrojgtopde uma
Olimpiada de Matematica aqui na escola semestre que vem, s6 para o (NOME DA
ESCOLA SUPRIMIDO). Entdo, se é pra fazer, vamos fazer bem. Eu néo so
professor de enrolar. S6 porque ganho uma bolsa, setecentos e tdsfos Ea
ganho mais dando aula particular. Entdo, se é pra fazer, vamosifeiter Borque

eu poderia falar pros meus estagidrios: “O, gente, vai 14, da aula, eu assino”. N&o. Se

€ pra trabalhar, vamos trabalhar. Lamentavelmente, nem todo mursio gssim.

Do PIBID aqui na escola, eu sei quem sdo 0s supervisores, eu tenhessqyeof
(NOME SUPRIMIDO), de Geografia, que também faz um excelente trabalho. Eu
acho queposso até pecar, mas, em relacdo ao PIBID, o (NOME DA ESCOLA
SUPRIMIDO) t4 melhor que muita escola, em relacdo a seus supervisores. Porque
aqui a gente trabalha mesmo. Eu ouco, vejo, os PIBIDs que me descMlpsm
realmente, aqui se faz Matemética, se faz trabalho de Matematica, se faz trabalho de
Geografia, tém projetos, tém que apresentar, 0s meninos tém que sgrnativo
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escola, os bolsistas. Entdo sou puxa-saco da minha escola. Mas com consciéncia,
né? E légico (Méarcie- MAT).

A professora Tereza (EIN) destacou a realizagdo de reunides, tanto na escola com
as bolsistas de iniciacdo a docéncia, quanto na Universidade com a coordenacdo de area,
como sendo a principal via de participacdo dos supervisores. Afirmou gostar muito do modo
como a sua coordenacao trabalha, sempre juntos, sempre com proximidade, de modo intenso
e muito bem coordenado.

Concluindo, diretamente no que se refere a questdo da participacdo, da
compreensdo do papel dos supervisores do PIBID, evidenciou-se que ha, de fato, o
entendimento de que o trabalho do supervisor é supervisionar, ancorado no juizo de que o0s
supervisores sdo os “olhos dos coordenadores nas escolas”, atuando como mediadores,

“fazendo a ponte” entre os bolsistas de iniciagdo a docéncia e professores das escolas, além de
planejar, estar atento as trabalhos, orientar, ouvir, dialogar, auxiliar, cobrar, exigir,
acompanhar com proximidade e atencéo os supervisionados.

O trabalho foi destacado como intenso, a participacdo e as responsabilidades
como sendo altamente relevantes, tanto com os alunos e para com a formacao dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia, passando experiéncia, instruindo no trato com os estudantes da escola,
sobre posturas de trabalho, sobre pensar caminhos e estratégias para as acdes e o tratament
dos conteudos.

Foi reconhecido e enfatizado que o supervisor é o grande responsavel pelo
desenvolvimento dos Pibidianogsumindo, portanto, efetivamente a funcdo de
coformadores, estudando juntos, promovendo trocas de experiéncias, de conhecimentos,
planejando, avaliando, dando respaldo, atencéo, trabalhando sempre em equipe.

Valorizou-se que o trabalho dos supervisores com os bolsistas licenciandos tem
tido boa integracdo, se fazendo também por meio de oficinas, reunides com os Pibidianos e
com coordenadores de area, oportunizando troca de ideias, de opinibes, dividindo
experiéncias, produzindo conhecimento, pensando estratégias, iniciativas e projetas, sempr
de modo coletivo, além do entendimento de que cada integrante do PIBID tem sua funcéo, sua
importancia, porém, todos séo interdependentes.

No que tange as ultimas colocacgdes, considerando o que Garcia (1999, 2009) nos
traz sobre Desenvolvimento Profissional e Imbernén (2009, 2011) nos traz sobre Formacéo
Permanente e Formacdo Profissional, temos reforcados os indicios de que o PIBID vem
produzindo efeitos e agbes que proporcionam efetiva formacédo e desenvolvimento para os

professores experientes, bem como importantes acréscimos formativos para os estudantes de
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licenciatura, justamente oportunizado pela integracdo, pelo trabalho cotidiano e colaborativo,
bem como por meio das reunides que envolvem estudos, leituras, planejamentos, propiciando
novas aprendizagens, intercambio de ideias e de experiéncias, produzindo e ampliando
conhecimentos.

Mais diretamentea respeito dasoportunidades e espacos para discutir,
expressar opinides, expor ideias, problemas e esclarecer duvidasprofessora Helena
(PED) disse que sua coordenadora sempre tem orientado, promovido reunides, esclarecendo a
respeito das atribuicbes do supervisor, cobrando, querendo saber como vem sendo
desenvolvidos os trabalhos, estando sempre presente na escola, com muita eatencéo
proximidade, auxiliando no sentido de possibilitar avancos na pratica pedagoégica, objetivando
gue os alunos venham a desenvolver melhor aprendizado.

O professor Walter (HIS) disse que os espacos de encontro se fazem por meio de
reunides na Universidade, periodicamente, além da comunicacdo pela internet (e-mail).
Caminhos que, segundo ele, tem possibilitando identificar e expor problemas, pensar
solucbes, sempre visando um trabalho melhor.

O professor Luiz (EFI) afirmou que o trabalho entre os bolsistas de iniciacdo a
docéncia, a supervisdo e a coordenacdo € muito bem integrado. Sdo realizadas reunide
semanais, nas quais tudo é discutido abertamente, com possibilidade de criticas e sugestdes.
Reiterou queao tem notado a presenga “da parte de cima” do PIBID (que seria uma presenca
maior da gestéo institucional do programa).

A professora Heloisa (GEO) expressou que tudo o que eles tém precisado (ela e os
bolsistas de iniciacdo a docéncia), eles tém tido. Reunides séo periodicamente realizadas com
a coordenacao, que tem dado suporte, de modo que nao tem havido problemas ou dificuldades
nesse sentido.

O professor André (QUI) dis que suporte e orientagdes sdo dados “o tempo
todo”, que sempre tém sido realizadas reunifes, nas quais tem havido oportunidades de
debater e expor pontos de vista. Mencionou sobre um encontro geral dos supervisores de
Quimica, que proporcionou o contato com colegas supervisores que atuam em outras escolas,
enaltecendo este como sendo um importante espaco de debate e didlogo.

A professor Marta (LET) nos disse que a sua coordenadora da todo o suporte
necessario, que tem estado sempre a disposi¢cdo, mantendo contato por telefone e e-mail, além
de vir a escola com frequéncia. Chama a atencdo no relato da professora uma observacéo

pontuada por ela a respeito da necessidade de reunir mais 0s supervisores, pois afirmou ter
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ouvido reclamacbes de colegas supervisores que estdo completamente por fora do que se
passa no PIBID. Segue o relato:
Eu acho que poderia reunir mais os supervisores do PIBID. Porqoeceuem
poucas reunides que a gente vai, eu ouco pessoas reclamando e pessdée que es
completamente por fora do PIBID até hoje, sabe? As coisas estdo andando assim
de... Ix... “Eu ndo sei o qué que eu fago”, entendeu?... Entdo, assim, eu tenho
contato, a (NOME SUPRIMIDO DA COORDENADORA), glassa pra mim: “Eu
quero iso”. E... Eu fago daquela forma. Ela redne com as meninas também, passa
forma que ela quer que a gente siga, o roteiro dela. E a gente chega a unoresultad
Agora eu ndo sei como funciona das outras areas. Mas, nas reunides qtee a gen
tem, eu vejo pessoas completamente perdidas. E eu acho que a gente tinha que
reunir mais, pra um sugerir pro outro ‘€omo que eu trabalho aqui?”... “Quem
sabe vai ser legal na sua escola?”... Ele também trazer pra mim da escola dele, 0 que

a gente pode acrescentar aqui... Eu acho que falta mais, assim, umaordaiae
supervisores do PIBID estejam mais unidos (Matt&T).

A professora Leila (FIS) entende que as orientagcdes advém, principalmente, das
reunides periodicas com a coordenacdo na Universidade, além de reunides preseaciais e d
comunicacao por e-mail que, de acordo com a professora, tem funcionado. Sendo assim, ela
avaliou que esta sendo suprida a questdo do suporte, que tem sido suficiente em termos de
orientacdo, de consulta e de esclarecimentos de duvidas.

A professora Angela (BIO) nos contou que héa reunibes periodicamente com 0s
coordenadores de area, nas quais sao colocadas insatisfacdes, problemas e que, diante disso,
dado suporte necessario. Afirmou nunca ter havido problema com a sua coordenadora e que
ela sempre esteve pronta a atender, a ajudar.

A professora lara (DAN) afirmou que a sua coordenadora a instrui, que elas tém
reunido semanal, que participa, assiste as aulas de coreografia, de expressado corporal, de
estudos de texto, como se fosse uma aluna da professora coordenadora.

A professora Tereza (EIN) relatou que as coordenadoras fazem reunido de quinze
em quinze dias e que, diante de qualquer duvida, ela aciona a coordenacéao por telefone, de
modo que a periodicidade de reunifes e a comunicacao por telefonema tem sido suficientes.

A professora Eva (ING) nos disse que héa reunies semanais com a coordenadora e
que, nessas reunides, tudo € colocado, tudo € conversado, duvidas sado esclarecidas,
dificuldades séo relatadas, trocam-se ideias, analisam-se materiais de leitura, afirmando ainda
que tudo tem sido possivel nestas reunifes, nestes espacos semanal que eles tém.

A professora Laura (CIS), inicialmente, relatou que chegou a ter problemas com
alguns bolsistas de iniciacdo a docéncia que supervisiona, referentes a postura de trabalho e
sobretudo, faltas, auséncia do trabalho. Entretanto, afirmou que, diante dessas adversidades,

sempre teve total suporte do seu coordenador, estando ele sempre aberto a resolver, conversar
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dialogar, se reunir, dar orientagdes, principalmente no sentido de esclarecer sobre o que o
PIBID espera dela enquanto supervisora e 0 que o programa espera dos Pibidianos bolsistas
Encerrou relatando que as reunides tém sido periodicas e tém servido de espaco para falar de
problemas, esclarecer duvidas e apresentar ao coordenador as atividades realizadas.
Por fim, destacamos o relato do professor Méarcio (MAT) que reiterou sobre a
auséncia de seu coordenador, definindo como insuficiente o suporte dado. Segue o relato:
Insuficiente. Pra mim, insuficiemem ralacdo a Universidade, a minha coordenacéo.
Insuficiente. Insuficiente. Tivemos uma reunido la, ha duas sen@aasformar
gue temos que preencher relatérios e acatidutés tem que preencher relatério
E, assim, nés ndo tivemos um preparo pra esse relatorio. Logioafeesor coloca
assim: “Vocé pode me procurar”. Mas ndo acho! Eu ndo encontro o meu
coordenador. E muito dificil. Muito dificil. Ent&o tivemos uma reunido, nésosa
preencher relatério assim, assim, assim... Os meninos témageke i§so, isso,
pronto! E acabou. Quem ja tem tempo no PIBID, sabe preenackéatdrio, mas e
eu?... Ja me jogaram um relatério que é muito chato, para o da Matemégices
outros PIBIDs nao preenchem esse relatério. Nao sei por que s6 datadtica é
assim, ou os outros ndo fazem, o da Matematica tem que ser assimelEatdm
muito insuficiente o apoio que eu recebo da minha coordenacéo. Terer (qoais
O professor ndo vem aqui na escola, ndo vem visitar a escola. Até agoraim
aqui na escola. Entdo eu sei, conhe¢co o meu coordenador, estudamosiguntos
Universidade, cara muito competente, mas acho que deve t4 muito atarefado. E,
qguem faz muito, né? N&o faz tudo direito. Eu acho que t4 faltando & minh

coordenacdo estar mais presente e chamar mais a gente, orientar mais a gente,
porque eu me sinto abandonado (MarcMAT).

Diante de todos os relatos expostos, concluimos, portanto, conforme se fez
possivel verificar, que as oportunidades, os espacos para expressar dificuldades, expor
opinides, eventuais problemas e questdes, tem se dado, sobretudo, por meio de reunibes
periddicas com a coordenacdo de area e encontros gerais promovidos pela Universidade no
ambito do PIBID, sendo estes encontros valorizados por propiciarem debates, dialogos, trocas
de ideias, de experiéncias, havendo, inclusive, a reivindicacdo de que estes encontros
deveriam acontecer mais vezes.

Mais pontualmente a respeito da assisténcia, da atencdo, do suporte dado pelos
coordenadores de &rea aos supervisores, para 0 esclarecimento de quaisquer duvidas e
solicitar auxilios, esta acao tem se dado por contato telefénico, por e-mail, de modo que foi
colocado que os coordenadores, em sua grande maioria, ttm se mostrado sempre dispostos
atentos, presentes, acompanhado com proximidade os trabalhos desenvolvidos nas escolas,
cientes de tudo o que estad sendo realizado, visitando periodicamente os estabelecimentos
escolares, tomando real conhecimento das agbes empreendidas, culminando na avaliagdo por
parte dos professores supervisores que, em dgedt, 0 suporte necessario estd sendo
fornecido pelos seus coordenadores de area correspondentes, havendo apenas uma excecac

manifestada por um professor.
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4.6 Criticas e sugestbes ao PIBID

Encerramos as entrevistas buscando saber dos nossos entrevjgtaslasiticas
e/ou sugestdes eles teriam em relacdo ao PIBID e em que o programa poderia melhorar
As convergéncias expressadas nos relatos versaram sobre: aumento da verba, do dinheiro, dos
recursos para aquisicdo de materiais destinados ao PIBID; flexibilidade com relagdo ao
tempo, aos horérios, para ndo sobrecarregar os bolsistas de iniciagdo a docéncia; que o0s
coordenadores procurassem deixar claro, desde o inicio, o que o PIBID pretende cadm o edita
explicitando os objetivos, deveres e obrigacdes de cada bolsista do programa (de iniciacdo a
docéncia e de supervisao); flexibilizar e compatibilizar o calendéario de eventos destinados aos
supervisores, tornando mais viavel a participagd&horar na questéo financeira (verba); a
rotatividade dos bolsistas de iniciagcdo a docéncia, as vezes, atrapalha; unificar os calendarios
da escola e dos Pibidianos; ndo ha o que reclamar, o programa tem melhorado; #&m mais
que agradecer; o programa é recente, mas tem funcionado bem; o programa vem melhorando,
mas ainda se percebem pessoas com duvidas em relacdo ao trabalho, as suas obrigac6es
deveres; seria interessante receber algum retorno por parte dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia depois de formados; sempre serd possivel melhorar, mas a ideia é fantastica;
poderiam ser oferecidos mais oficinas e cursos de capacitacdo aos supervisores; ter mais
encontros entre supervisores para compartilhar experiéncias; auséncia, abandono por parte da
coordenacao (de uma coordenacao especificamente).
Dos relatos que nos foram dados, inicialmente, destacamos o da professora

Helena (PED), que falou da importancia que o recurso financeiro tem para o desenvolvimento
dos projetos, mencionando também sobre a limitap@aéncia de material da escola na qual
trabalha:

Eu acho que precisa nesse sentido. De ter mais essa verba, de ter mais @sse dinhe

para que a gente possa fazer um trabalho mais bem feito, ndo é? Que asgente p

colocar em pratica 0s nossos projetos e as criangas passam se benefaimsstai

projeto que é tdo grandioso como o PIBID. Entdo sé nesse semtiuhoompra ndo

cair... Ficar, assim, um desenvolvimento, precério por causa de fal@teléahi...]

Porque &omo a gente vé: “Ah, século XXI, internet e tudo e, as vezes, a escola nido

tem uma estrutura fisica, ndo tem matemad tem”. Falta muita coisa, ndo é7?...

Entdo, no Brasil, a dificuldade é esta, muitages E claro que a gente faz com... A

gente acaba fazendo com material de sucata alguma coisa, mas as criangas merec

um material mais colorido. Muitas vezes, a gente ndo pode tirar uma copia

colorida... E... Por exemplo, vai ler uma tirinha, um gibi sem ser cofrid

Desmotiva a crianca, né? Entdo sdo essas pequenas coisinhas, mas que Sao
relevantes (Helena PED).
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A professora Heloisa (GEQO) avaliou que o PIBID ainda € muito recente, mas que,
até agora, tem ido bem. Disse que o trabalho é muito intenso, porém tem funcionado bem.
Afirmou nédo ter do que se queixar. O programa fornece dinheiro para a aquisicdo de material
e, por enquanto, esta tudo bem.

O professor André (QUI) relatou que, tendo em vista as conquistas, 0s avangos
possibilitados pelos trabalhos no ambito do PIBID, avaliou que esta muito bom. Ponderou que
pode melhorar como, por exemplo, na questao financeira, no aumento da verba para que, por
meio do programa, a escola consiga mais recursos. Considerou que a rotatividade dos
Pibidianos, as vezes, atrapalha os projetos jA em andamento, embora entenda como necessari
para que outros bolsistas de iniciacdo a docéncia também vivam a experiéncia de atuar em
sala de escola.

A professora Laura (CIS) sugeriu que, logo no inicio, os coordenadores de area se
reunissem com seus respectivos supervisores e explicasse, deixasse bem claro para todos.
ponto a ponto, sobre o que o PIBID espera daquele edital:

Seria uma melhora pro PIBID se todo inicio de edital os coordenadores chegasse
perto dos supervisae explicasse mesmo, ponto a ponto: “Olha, a gente quer que
vocés fagam isso. Vocés séo bolsistas do PIBID como qualquerbmlgista e o

papel de vocés € esse”. “Vocés tém isso, isso e isso o PIBID espera de vocés”. Eu

acho que traria uma grande melhoria, porque éwitaéarias confusfes que
acontecem nas escolas por ai. A gente sabe de vérios casos. Agora, goumais,
periodo muito recente pra eu fazer grandes criticas, falar que tem um grande
problema. Eu acho que é uma questdo, como o proprio proféN&VIE

SUPRIMIDO DO COORDENADORYJalou, da coordenagdo. “Olha, ¢ isso aqui que
a gente espera”. Claro e objetivo (Laura CIS).

Tendo entdo o coordenador deixado claro os objetivos do programa, a professora
Laura (CIS) sugeriu que houvesse maior acompanhando e avaliacdo dos supervisores e dos
Pibidianos:
Acompanhar, ir acompanhando o que o superdddrfazendo exatamente com os
seus bolsistas, através dos relatos, tanto do supervisor, quaptdpidas bolsistas.
E ai, talvez, num sistema em quemedissem relatérios escritos das atividades,
relatérios de avaliagdo dos bolsistas a respeito do supervisor e do supervisor

respeito dos bolsistas. Sdo coisas que iam acabar acertando as arestas gemsobrass
(Laura- CIS).

A professora Laura (CIS) finalizou a questédo relatando que o PIBID, para o
professor, € muito interessante, € uma fonte de ajuda, motiva a estudar, mas que precisa ser
mais bem operacionalizado, deixando claras as metas e o0s objetivos desde o inicio:

No geral, o PIBID é um programa muito interessante pro professpidgeente

supervisor que ta ali, porque ele abre varios caminhos. Vocé tem alonteae
ajuda, uma fonte, um motivo pra estudar, uma fonte. Muito mais do quéeralyue
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vai tirar de vocé. Entdo eu acho que é isso. Ndo tem muita coisa. E apsizaice

deixar bem claro o que é pra cada um fazer, o que o PIBID ¢éaesip daquele

edital, quais sdo as metas... Essas coisas assim. Desde o comeco, deixap isso tud
bem claro (Laura CIS).

O professor Luiz (EFI) disse ter mais o que agradecer, pois o trabalho tem
funcionado, estd bom. No entanto, sugeriu que deveria haver um calendéario preestabelecido
de eventos, o0 que possibilitaria que os profess® programassem, se organizassem melhor
para ter mais condi¢cdes de participar. Entende também que deveria haver mais encontros
gerais que reunissem outros colegas supervisores, algo que proporcionaria, segundo ele, maior

troca de informacBes com outros cursos:

Todas as vezes que tem evento, pelo menos até agora, os eventosresadasfem

cima da hora. Eu acho que eles teriam que planejar um pouquinha,nfieetieo,
montar um calendério melhor e com possibilidade de horario tambémuera

gente ndo esteja na escola. Entdo, primeiro, assim, tem muitas informagfes que eu
recebo ja em cima da hora, ja ndo tem condi¢cdo, ndo tem tempo hahiepra
preparar pe aquele evento. As vezes, eu tenho outros compromissos agendados.
E... Tem outros eventos que eles marcam no horario em que estalaeayai
também. Entdo também ndo resolve. Eu acho que, assim, é..tr&ssade
informa¢Bes maior ela é importante com 0s outros cursos. A gente cinseaguir

trocar informac6es com as outras disciplinas em alguns eventos sendo Ajerais.
gente ndo ta conseguindo fazer isso, entendeu? Principalmente, ewaehgemte

teria que ter um calendério de encontros ja preestabelecido e que fossdbado) s

mas num horéario que fosse compativel pra todo mundo {(LEH).

O professor Marcio (MAT) voltou a expressar em seu relato sobre a auséncia de
sua coordena¢do e sugeriu que, para os bolsistas de iniciacdo a docéncia, houvesse uma
preparacdo, antes de ingressarem as escolas. Primeiramente, destacamos o que ele disse

respeito de sua coordenacéo:

A primeira coisa seria 0 apoio da coordena¢do. No meu caso, t4? Eufal@dmdo

dos outros coordenadores ndo. Em relacdo a Matemética, precisa maisnapoio,
orientacao, mais explicacao, ficar mais presente na escola... Nao é pelo fato de eu ser
0 supervisor que eu vou conduzir tudo. Meu coordenador e@oavescola. Entédo

ele faz parte dessa comunidade agora, né? E... Em relagdo a trabalho, adeaneira
trabalhar, eu ndo tenho muito o que reclamar ndo. Acho que o pracésdo... Ta

indo porque ta sendo cobrado. Ta funcionando (MarditAT).

Referente ao que o professor sugeriu para os bgldistaiciacdo a docéncia:

Eu acho que os alunos da Universidade também deveriam ser preparadode

vir pra escola, sabe? Eles deveriam ter um curso, um minicurso dgulofessores

da escola publica, porque eles sdo jogados aqui na escola. Ndo vem nem sabendo
nada, nenhum preparo. Eu acho que a Universidade, aqui, o nucleo daaqui, p
nisso. Acho que deveria ter um preparo para os bolsistas e parafessqres
supervisores. Porque tem selecdo, ja entrou, ja vai trabalhar, jA mamdagtéazer

isso... E tudo assim empurrado, rapido. Eu acho que as coisadewégam
funcionar assim. E, pra ter um bom resultado, eu acho que as coisgsetéen um
processo, uma organizagdo, um preparo de todo mundo. Entaoponéoss, assim,

gue eu tenho em relacdo ao PIBID, sé@o esses. Os meninos saocepeptivos, 6
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bolsistas. Os meus alunos séo receptivos em relagdo aos bolsistas. $odos o
professores. Entdo, quanto a isso, ta tranquilo (MarMaT).

O professor Walter (HIS) afirmou que, de um modo geral, ndo tem o que reclamar
do PIBID. Segundo ele, o programa tem melhorado, ha uma abertura democréatica para
expressar opinides e desejos do supervisor e dos bolsistas de iniciacdo a docéncia e, no
momento, sO tem a elogiar.

A professora Leila (FIS) chamou atencdo para a necessiddtmifieacdo do
calendario” para todos os bolsistas de iniciacdo a docéncia como algo necessario a ser feito,
de modo que, assim, as férias dos Pibidianos coincidiriam com as férias escolares, permitindo
organizar melhor o cronograma de trabalho e preservar a carga horaria que os Pibidianos
devem cumprir na escola.

A professora Marta (LET) falou do seu desejo de seguir no programa e disse qu
espera poder dar continuidade ao trabalho que vem desempenhando no PIBID de Letras, na
escola em que trabalha, para que possa concluir as acfes e colher os resultados das iniciativas
gue vem empreendendo, buscando maior éxito e mais progressos. A respeito do que poderia
ser melhorado, a professora deu o seguinte relato:

Assim, se pode melhorar, eu acho que sim. Eu acho que, a partkgooisas tém

que estar sempre renovando, melhorando mesmo. Tem muita cois&lpoaam

né? [...] Tem muita gente ainda... E... Insegura... O pouceutddo que a gente...

Eles ficam perguntando pra gente. Muitos néo tém resultado nenhumEsabe®

gue tinha que olhar até essas situagBes na escola, antes de... E... donde t

funcionando, aonde ndo ta funcionando, qual o resultado que ta tektiota
LET).

A professora Angela (BIO) julga que seria interessante que, aquelas que foram
bolsistas de iniciacdo a docéncia, depois de graduados, pudessem dar algum retorno sobre as
contribuigcbes que a paripacao no PIBID deu para a formagado. Ela revelou que teve esse
retorno por acaso, mas que seria muito bom, se fosse possivel, que outros ex-bolsistas do
programa pudessem dizer, depois de formados, depois da experiéncia vivenciada, sobre o que

significou para a sua formacao. Vale destacar o seu relato:

Eu tive uma experiéncia, assim, que eu achei gratificante. E... Um ex-bojaista,

eu recebi em um estagio supervisionado, ai ele me falando que saiu bastante
decepcionado com o PIBID, ndo queria nem dar aula mais. Achownbaeatiabado

pra ele aquilo ali. Pensou em ndo fazer mais a licenciatura. Mas resolvieitaque
fazer licenciatura e ele falou que chegou no PIBID muito imaturo, a¢ eleparou

com uma sala de aula que nao ta facil. Ai ele ficou totalmente desestimulado. So
que, depois, ele viu o quanto isso ai foi importante pra vida dele. Dgpoisa
poeira baixou, como que fez crescer. E, assim, eu fiquei muito surpresa com
rendimento dele dentro de uma sala de aula. Ele falou assim: “E, foi questio mesmo

de imaturidade”. Entdo, muitas vezes, a gente perde um bolsista porque vai formar

ou porque terminou o estagio, as vezes, ndo td muito a fim de contirssar ne
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programa. Mas, assim, se isso contribuiu pra vida dele, pelo reemadguma
coisa, a gente ndo tem esse retorno. Eu tive por acaso. Que efEsesa gente
perde. Entdo esse controle desses meninos que se foram seria myitia lyemte.
Principalmente saber se realmente o nosso trabalho ta sendo é... UWamprog
mesmo de formacao, né? Acho que isso ai fica faltando. Que eu tivetesse por
acaso (Angela BIO).

A professora Eva (ING) relatou que sempre sera possivel melhorar, aprimorar o

PIBID, mas enfatizou que a ideia do programa € muito boa e que, mesmo que nao tivesse a

bolsa, seria uma voluntaria. Convém destacar o que ela disse:

Sempre vai ter jeito, né? Sendo seria perfeito demais e poderiamos ganhar um
prémio internacional pela perfeicdo. Sempre vai ter o que melhorar sinErd..
relagdo ao programa, a ideia é fantastica. A ideia € muito boa. Inclusiveg ip@sm

nao tivesse bolsa, eu seria voluntéria. Sempre. Igual pra sua pesquise. dles

néo tivesse essa bolsa e precisasse do programa funcionar, seraragéuajnpra

mim, nado teria problema. Hoje, é... A bolsa, ela me facilita em qué? &gue
abandonar turmas no meu curso de Inglés pra cumprir com as necessidades do
PIBID. Reunibes e coisas assim. Entdo, hoje, na verdade, eu ndoeaaimeperdi
financeiramente. T6 praticamente empatada. Se ndo tiver a bolsa, eu voltaria a dar
minhas aulas e receberia 0s meninos também, de uma forma um paigo
apertada (Eva ING).

Mais pontualmente sobre sugestbes que teria acjaograma, a professora Eva

(ING) se referiu a carga horaria que, segundo“eferta os bolsistas” e que seria interessante

gue o PIBID oferecesse mais cursos voltados para a formacao continuada, para a capacitacao.

Segue o relato:

Acho que uma coisa que aperta muito é esse esquema da Universidade que destroi
0s nossos alunos, né? E uma laranja apertada saindo caldinho. Eesnfiia,

muito cansados, muito pressionados. Agora... E... Até essa Ultima etapanetes té
ajudado a corrigir prova, tudo, eu falei: “Ninguém vai corrigir prova pra mim”. E...

“Vocés vao fazer, terminar o semestre de vocés, que vocéseddo, assim,
desfigurados de cansados”. Entdo, ndo sei. Eu acho que isso néo teria jeito. A
proposta é essa. Faz quem quer, né? [...] E ter mais cursosumsais de formacao

continuada, de capacitacéo (EVENG).

A professora lara (DAN), do mesmo modo, opinou que o PIBID precisaria

melhorar com relacdo ao tempo que exige dos bolsistas de iniciacdo a docéncia, pois, de

acordo com ela, as exigéncias acabam sobrecarregando os Pibidianos, que ja tém muitas

disciplinas e muitos estudos demandados da graduacé&o. E, por isso, o tempo acaba sendo

muito corrido.

Por fim, a professora Tereza (EIN), a nossa Ultima entrevistada colaboradora da

pesquisa, ndo pontuou criticas e nem sugestdes, mas fez uma ponderacao, desenvolvendo un

raciocinio, uma reflexdo sobre a insercdo de bolsistas de iniciagdo a docéncia no PIBID,

pensando sobre qual seria 0 momento mais propicio para o0 ingresso no programa. Se faz

pertinente expor o seu relato na integra:
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Bom, eu nédo sei nem se é uma critica. Uma coisa que eu observo € tesggein

as vezes, as meninas airetfio novas no curso, acabaram de entrar e ja vao direto
pro PIBID. E s6 isso que eu questiono. Sera que é o curso quetatagjuerendo
fazer mesmo?... Nao poderia esperar um pouco?... Se o PIBID, pwlexpegar

s6 as bolsistas que estdo do quarto periodo pra frente?... Que jagamssetade,

né? Ta na metade do curso. Que ai ja tem nocdo se quer mesmo aqujle. Por
Sera que, as vezes, o0 PIBID ta... Ta é... Investindo na formacao dessia legls
depois, dali ha pouco, ela ta trocando de curso?... E vé que nao é aguilo.8e
bem que é pra isso também o PIBID, né? Pra ta numa sala, sabeuse gesmo

que ela quer. Mas, as vezes, eu penso, assim, que... Ainda ta muitoanewérgr
na... Pegar uma sala de aula, no terceiro periodo do curso, eninertasala...
Entdo isso ai, as vezes, eu questiono. Quem sabe? Mas amadurecempedaEing

do quarto periodo pra frente, s6 pegar as bolsistas do quarto perdoflente, pra

ver seé isso mesmo que elas querem fazer, entendeu? Sé isso. A gentesa@onver
muito, a gente conversa muito, orienta muito, sabe? E... As vezestoequsrtem
umas que vao acabar o curso e que é aquilo mesmo. Outras, eu &jriie gezes,

td no curso mesmo porque nédo teve outra opcdo. Certo? Sera que acdoela ali
primeira opcao delde curso?... E sé isso (Terez&IN).

A guisa de conclusdo, finalizando as entrevistas e examinando esta Ultima
guestao, tivemos como mais expressivas as reivindicagbdsecdo financeira, sugerindo
aumento da verba, do dinheiro, dos recursos para a aquisicdo de material em beneficio das
escolas. Houve, contudo, o reconhecimento de que o programa € relativamente recente, mas
gue tem melhorado, vem se aperfeicoando, passando por adaptacfes, adequacdes, alcancand
relevantes conquistas, importantes avancos, sendo que o trabalho tem funcionado, tem gerado
resultados significativos.

Foi sugerido que os coordenadores, desde o inicio, reunissem 0s supervisores e 0s
bolsistas de iniciagdo a docéncia, com a finalidade de esclarecer, de explicéalesejam
alcancar, quais séo os objetivos de cada edital, reiterando sobre as obrigacfes esodedevere
cada um na sua funcéo.

No mesmo sentido, foi indicada a necessidadendkor acompanhamento po
parte dos coordenadores, propondo que seja feito com maior frequéncia, remuerend
relatorios, realizando avaliagcdes dos bolsistas de iniciacdo a docéncia e dos supervisores
acerca do trabalho, justamente para que a coordenacao possa verificar o que esta funcionando.
examinar as demandas, os resultados, a afetividade das ac¢des, pois alguns relatos dos docente
entrevistados revelaram que h& caréncias nesta direcdo, havendo professores ainda incipientes
em relacdo aos propositos do programa.

Concernente ao ambito formativo, foi sugerido que seria interessante que o PIBID
ofertasse mais cursos, minicursos e oficinas aos supervisores, proporcionando-lhes, por meio
destas iniciativas, capacitacéo, impulsionando a formacéo continuada.

A flexibilizacdo e a compatibilizacdo do calendario de eventos destinados aos

supervisores emergiu com uma questao poderia ser repensada para tornar mais viavel a
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participagcdo dos docentes vinculados ao programa. O estabelecimento prévio de um
cdendério de eventos foi proposto como uma ideia. De modo paralelo, foi sugerida
unificacdo do calendario do PIBID, para compatibilip calendario dos licenciados no
programa com afgrias escolares.

Um professor propds que houvesse algum preparo dirigido aos bolsistas de
iniciacdo a docéncia antes do ingresso deles nas escolas, ou seja, que fosse oferecido a ele:
algum curso ou minicurso no sentido de instrui-los sobre procedimentos e praticas escolares.
Duas professoras sugeriram repensar a carga de exigéncias para os bolsistas deainiciacédo
docéncia, entendendo que estes jA possuem altas demandadas de atividades, da graduacac
sendo que, muitas vezes, o PIBID acaba sobrecarregando-os.

Além do mais, apreciou-se que seria importante criar um mecanismo por meio do
qual os bolsistas licenciandos, depois de desligados do programa, apdés conaluirem
licenciatura, pudessem dar algum retorno sobre o significados, a relevancia que o PIBID teve
para a sua formagao.

Uma sugestdo que merece destaque e vai diretamente ao encontro da formacéo
permanente do professorado, bem como para o desenvolvimento profissional docente, propde
gue sejam oferecidas mais oficinas, mais cursos de capacitacdo para 0s supervisores do
PIBID, bem como a promoc¢do de mais encontros gerais, possibilitando tanto aqueles que
supervisionam areas afins como os que supervisionam diferentes areas possam compartilhar
suas experiéncias de trabalho.

Ademais, as ideias, as propostas, 0s objetivos do programa sao considerados
otimos e proficuos, que vem redundando em resultados significativos, de modo que os
professores supervisores tem se mostrado interessados em seguir adiante no programa,
defendendo que o PIBID tem que continuar. Inclusive, uma entrevistada expressou que
consideraaideia do programa tao fantastica que seguiria até como voluntaria.

Sefaz indispenséavel ressaltar que as nossas verificagcdes encontram convergéncias
nas constatacdes do estudo avaliativo desenvolvido por Gatti et al. (2014), no desejo de que
seja garantida a continuidade do programa, com ampliacdo do numero de instituicdes
participantes e de bolsas, além do aumento de verba, de recursos para a aquisicdo de materia
para as escolas, que haja maior intercambio e integracdo entre projetos de areas afins e
mehorias na gestéo institucional do programa.

Gatti et al. (2014), por meio de sua pesquisa, também atestou que o PIBID vem
criando condi¢cdes que, efetivamente, estdo proporcionando um significativo processo de

formacdo para todos os envolvidos no programa e, consequentemente, para O
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desenvolvimento profissional dos docentes, por meio da apropriacdo de diferentes
conhecimentos e saberes, tendo a escola como o local fundamental para a edificacdo dos
docentes.

Por fim, somam-se as constatacbes do trabalho de pesquisa referido
anteriormente, as sugestfes e criticas que nés, do mesmo modo, identificamos em nosso
estudo na direcdo de: reivindicar soantinuidade, a permanéncia do PIBID, garantindo a
existéncia do programa nas IES ja participantes, inclusive ampliando e aumentando o niumero
de escolas e bolsistas de iniciacdo a docéncia contemplados; a simplificacdo dos relatorios
cobrados; ter mais apoio por parte das instancia superiores hierarquicamente; maior
disponibilizacdo de recursos para aquisicdo de material permanente; proporcionar maior
intercambio e integracdo entre professores e escolas com projetos na mesma area&sentre are
diferentes; maior envolvimento dos docentis IES com o programa nas esespldar
maiores esclarecimentos quanto ao desenvolvimento, objetivos e metas do programa, para

todos os bolsistas envolvidos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho de pesquisa se propds a analisar o PIBID de treze licenciaturas de
uma Universidade Federal, na voz de treze professores supervisores do programa,
contemplando pelo menos um representante de cada licenciatura integrante do PIBID na
instituicdo, sendo todos os docentes regentes em escolas publicas estaduais e municipais de
um mesmo municipio mineiro.

A partir de relatos fornecidos em entrevistas, elaboradas com roteiro
semiestruturado, contendo oito questbes, por meio das quais os docentes revelaram seus
interesses e motivagdes para ingressarem no PIBID, os professores dividiram conosco suas
experiéncias cotidianas no ambito do trabalho no programa, os significados para a formacéao,
os beneficios que o PIBID tem proporcionado para a formacdo dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia, bem como para as instituicées escolares nas quais trabalham, além de seus alunos.

No intuito de conhecer sobre algumas percepcdes que 0s professores supervisores
tém acerca do PIBID, buscamos saber dos docentes: como eles veem as relacfes que Se
estabelecem entre a Universidade e as escolas ho ambito do programa; como compreendem @
papel, a participacdo dos supervisores; como tem sido a recepcao, a aceitacdo ao PIBID por
parte das escolas nas quais esta inserido, considerando todo o corpo escolar, inclusive os
professores ndo vinculados, ou seja, aqueles que ndo sdo bolsistas supeseisenessido
criadas oportunidades e abertura de espacos para expressar dificuldades, problemas,
esclarecimentos de duvidas, ou seja, se tem havido suficiente suporte de orientagdo por parte
dos coordenadores aos supervisores e como e de quais modos isso tem se efetivado.

E, por fim, indagamos aos professores supervisores sobre quais criticas teriam,
eventualmente, com relacdo ao PIBID, opinando também a respeito de quais pontos, em quais
aspectos o programa poderia ser melhorado.

Tivemos como objetivo geral da pesquisa analisar em que medida a participacao,
as formas de atuacdo e as experiéncias vivenciadas pelos professores supervisores no PIBID
vém contribuindo para o Desenvolvimento Profissional Docente, para a Formacao
Permanente do Professorado, apontando e examinando aspectos do Trabalho Docente e sua
peculiaridades. Ademais, de modo especifico, objetivamos: verificar e explicitar aspectos
relacionados ao Trabalho Docente e suas peculiaridades; identificar e evidenciar elementos
que subsidiem, que fornegcam contributos para o Desenvolvimento Profissional Docente;

identificar e evidenciar elementos que subsidiem, que forne¢cam contributos para a Formacao
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Permanente do Professorado; investigar sobre a relacdo entre a Universidade e as escolas, nc
PIBID; verificar sobre a aceitagéo, sobre a recepcao ao programa por parte do corpo escolar
indagar sobre a atuacéo e participacdo dos professores supervisores no PIBID; e, por fim,
angariar subsidios que possam vir a contribuir com o programa de formacdo em pauta (o
PIBID). Toda a analise e aprecia¢do dos resultados foi instruida pelo aporte teérico fornecido
por Garcia (1999, 2009), Imbernén (2009, 2011) e Tardif e Lessard (2005).

As experiéncias, os significados e as percepcdes sobre o PIBID narradas pelos
professores e professores colaboradores da pesquisa, resultaram na reunidao de um material
extenso e significativo que, depois de submetido & analise, nos permitiu a confirmacgéo de
nossas hipoteses e a conclusédo de que os objetivos propostos pelo estudo foram alcangcados
conforme seguiremos explicitando.

Partimos do pressuposto de que, estando os professores supervisores inseridos em
uma equipe de trabalho, tendo a incumbéncia de atuar como coformadores dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia, as acdes no ambito do PIBID potencializariam o desenvolvimento
profissional e a formacéo permanente dos docentes.

Esta hipotese foi confirmada a partir do que os professores entrevistados nos
revelaram em seus relatos. Por meio da andlise dos dados fornecidos, chegamos a conclusac
de que as acgOes e iniciativas que geram contributos efetivos para o desenvolvimento
profissional e a formacdo permanente dos professores supervisores do PIBID tém sido
provenientes do trabalho diario no programa, orientando as acdes dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia, dialogando, planejando juntos, desenvolvendo leituras, estudos, elaborando
projetos, escrevendo trabalhos cientificos, atividades que, inclusive, nas palavras dos proprios
entrevistados, tém propiciado atualizacdo, renovacdo pedagdgica, estar em dia com a
formacéo, compreendendo que esta sim é a verdadeira formacé&o continuada.

Tudo o que foi colocado encontra respaldo e concordancia em Garcia (1999,
2009) e Imberndn (2009, 2011). Estes autores apreciam que o espaco privilegiado para que 0s
docentes se desenvolvam profissionalmente € a escola, ambiente no qual se realiza, se
efetivam as ac6es empreendidas pelos docentes. Do mesmo modo, defendem o espaco escola
como local fundamental para a formagédo permanente do professorado, pois € no exercicio da
profissdo, diante da realidade do trabalho, que os saberes e conhecimentos relacionados a
profissdo se edificam, se aprimoram, séo revisados, atualizados.

E, nesta direcdo, a colegialidade, o trabalho em parceria, o intercambio e o dialogo

entre pares sdo destacados como primordiais para o éxito da formacéo e do desenvolvimento
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dos professores, que esté atrelado ao desenvolvimento da instituicdo escolar em que atuam e,
por conseguinte, também ao desenvolvimento dos alunos.

Tendo em vista o que foi narrado pelos docentes supervisores entrevistados, se faz
possivel afirmar que o PIBID tem sido um potencialziador, tem fomentado, tem trazido
contributos relevantes para o desenvolvimento dos professores, para a formagdo permanente
destes profissionais, bem como para as escolas e os alunos por elas atendidos.

E oportuno ressaltar que nossas andlises foram orientadas, preponderantemente,
por estudos sobre o Trabalho Docente, descritos por Tardif e Lessard (2005). Vale pontuar
que os referidos autores desenvolveram raciocinios acerca do ensino, da atividade docente,
concebendo-a como sendo um trabalho interativo, com seres humanos, sobre seres humanos ¢
para seres humanos, e que, portanto, somente o contexto do trabalho interativo, cotidiano,
permite real compreensédo sobre as caracteristicas e peculiares da docéncia.

Ademais, Tardif e Lessard (2005), explicitaram que estudos em torno do trabalho
docente tém sido negligenciados. E, nesse sentido, atentam para o fato de que tematicas
relacionadas ao desenvolvimento profissional ndo podem ser dissociadas do trabalho docente,
do trabalho escolar, advertindo tratar-se de problematicas que, para o estudo e analise,
precisam ser levadas ao campo onde se realizam os processos e o trabalho dos atores.

Logo, foi partindo desta premissa que empreendemos as analises, dando atencéo e
destaque aos aspectos e as peculiaridades emergentes do trabalho docente, de modo qut
guestbes relacionadas ao tempo, a carga horaria, a elevacdo de demandas e atribuicfes
direcionadas aos profissionais do ensino, elevando, consequentemente, a complexidade do
trabalho, foram componentes salientados pelos professores supervisores como obstaculos que
elevam as dificuldades do trabalho, especialmente no trato com os alunos que, segundo 0s
doentes, tem se tornado cada vez mais dificeis de atrair, de motivar, de despertar o interesse
para os conhecimentos escolares.

Outro componente relevante que merece ser destacado é o fato de todos os
docentes por nés entrevistados ja terem participado de alguma iniciativa voltada para
capacitacao de professores, para a formacdo continuada, de modo que apenas trés ainda na
tém curso de poés-graduacdo lato sensu. Esta constatacdo vai ao encontro do que Tardif e
Lessard (2005) atestaram no sentido de que, nas ultimas décadas, os decentes tém, de mod
crescente, investido tempo em formacao. Situacao que, segundo os referidos autores, pode se
confirmada em varios paises. Afirmam que este movimento se justifica em razdo do aumento

das exigéncias para com os professores.
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Diante do exposto, se faz oportuno salientar que, mesmo diante de uma carga de
trabalho expressamente pesavel que, por vezes, acaba impossibilitando maiores investimentos
de tempo por parte dos docentes em sua propria formacéo, ainda assim, estes profissionais
reconhecem a importancia de continuarem se formando, se atualizando, se desenvolvendo
profissionalmente, formando-se permanentemente, de modo continuo, conforme apurado em
nossa pesquisa, evidenciado em varios depoimentos.

No que diz respeito a identificacdo de elementos que fornecam contributos, que
sejam potencializadores do desenvolvimento profissional dos professores, se faz oportuno
lembrar que Garcia (2009) assevera que o0 desenvolvimento profissional, nas ultimas
décadas, tem recebido atencdo constante de pesquisadores do campo educacional. Ness
sentido, nossa pesquisa se soma aos estudos que tem se ocupado de analisar sobre
desenvolvimento profissional dos docentes, @particularidade de se tratar de analiaes
partir de uma politica publica em especial: o PIBID.

Esta iniciativa por nés empenhada em pesquisa vai ao encontro do que Garcia
(1999) assevera no sentido de que, atualmente, tem sido comum entre pesquisadores,
formadores, pelas politicas publicas e pela administracdo educacional, assumir a escola como
unidade basica para que se promovam mudanc¢as no ensino. Esclarece que o principio que
fundamenta a concepc¢ao da escola como base para o desenvolvimento profissional consiste na
compreensao de que é a partir da instituicdo escolar que surgem e que se podem resolver os
problemas relacionados ao ensino.

O referenciado autor nos traz que o desenvolvimento profissional centrado na
escola encontra adesao em paises da Europa (como Espanha, Suécia, Inglaterra, Dinamarca)
além de Estados Unidos, Canada e Australia. Declarou que assumir que a formacédo de
professores deve provir das escolas, do trabalho, das ac6es empreendidas no espaco escolal
supde uma aposta na profissionalizacdo dos professores, reconhecendo suas praticas, sel
contexto de atuagdo, suas capacidades, seus saberes e conhecimentos, repercutindo inclusive
no campo das politicas educativas.

Repercusséao de tal ordem se verifica no Brasil, por meio do PIBID que, além de
ser uma politica que aposta, que investe nos docentes e na educacédo escolar basica, se difer
das propostas e ofertas de cursos mais tradicionais, presenciais, de carater disciplinar,
transmissivo, regido por especialistas, que ignoram as praticas e os saberes praticos dos
professores.

Concernente ao PIBID, se faz pertinente colocar, conforme expressa Garcia

(1999), que os processos de desenvolvimento profissional também s&o determinados por
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politicas educativas do momento, de modo que a administracdo educacional é quem tem a
prerrogativa de estabelecer as prioridades para o ensino. Portanto, levando em consideragéo o
referido programa, temos a efetivacdo de uma aposta, de um empenho governamental na
direcdo investir no desenvolvimento dos docentes, proporcionando a eles assumirem o
protagonismo de sua formacao, em seu real espaco de trabalho: na escola.

Todas as colocacgdes feitas referentes ao desenvolvimento profissional encontram
consonancia com os relatos trazidos pelos professores supervisores do PIBID por nés
entrevistados, sobretudo no que se refere aos ganhos que o programa tem trazido a eles dc
ponto de vista formativo, destacando novas experiéncias, novas praticas, novos
conhecimentos, novos saberes, aproximacdo com o saber universitario, académico, gerando
producdo de conhecimento, de trabalhos cientificos, justamente por meio da troca, do
intercambio, do contato diario com os estudantes universitarios licenciandos bolsistas do
PIBID, trabalhando em parceria, conseguindo até mesmo envolver outras turmas e colegas
professores em projetos comuns a escola, trabalho efetivamente em conjunto, algo que é
considerado fundamental para a formacgéo permanente, segundo Imbernon (2009).

Embora tenhamos enfatizado o aspecto formativo, convém exprimir, conforme
traz Imbernon (2011), que a formagéo ndo é Unico meio para o desenvolvimento profissional
dos professores, pois o desenvolvimento profissional depende de outros componentes. Dentre
varios, destacamos: ganho salarial; boas perspectivas de carreira e condi¢cdes de trabalho.
Inclusive, estes pontos foram elucidados pelos docentes em seus relatos como sendo
contingentes que exercem forte influéncia na profisséo.

Estes elementos sintetizadamente listados indiciam para o fato de que a
participacdo, o trabalho, a atuacédo dos professores supervisores no ambito do PIBID tem
propiciado a eles a apropriacdo de subsidios fomentadores do seu desenvolvimento
profissional, em contexto pratico, real, conjuntamente ao desenvolvimento da escola.

Todavia, vem a proposito trazer que Garcia (1999) adverte que o desenvolvimento
profissional docente abrange um amplo e diverso campo de conhecimento e que, para
aprofundalo, seriam necessarias analises pormenorizadas de diferentes processos, conteudos
e questdes que envolvem a profissdo. Porém, seja qual for a orientacdo, a abordagem, se faz
indispensavel compreender que a profissédo docente e seu desenvolvimento sdo cruciais para
assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos nas escolas.

Em relagdo a formagédo permanente do professorado temos, fundamentalmente, o

que Imberndn (2009) pontua ao explicitar que, no final do século XX, a formagédo permanente
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do professorado obteve expressivos avancos, dos quais merece destaque a critica a
racionalidade técnica e a énfase na formacéo em proximidade com as instituicbes educativas.

Valoriza, portanto, que a formacdo deve aproximar-se da escola, partindo de
situacOes problematicas reais vivenciadas, experienciadas pelos professores, apesar de que en
muitos casos, a formacgdo nessa direcdo ainda ndo ocorre, manifesta Imbernén (2009). O
mesmo autor soma ainda que h& a necessidade de que as politicas e praticas de formacac
sejam elaboradas no sentido de favorecer a reflexdo sobre a pratica em contexto escolar, a
inovacdo, a comunicacdo entre o professorado, possibilitando mais autonomia em suas acoes,
que também se faca por meio de projetos, empreendidos e desenvolvidos de modo colegiado,
colaborativo, que é fundamental, ndo apenas para a formagcdo permanente, como para 0
desenvolvimento dos docentes e da escola. Contudo, verificamos que a participacdo dos
professores supervisores no PIBID tem fomentado estes componentes listados.

Imbernén (2009) acentua também que a formacdo permanente do professorado
ndo pode estar dissociada das politicas educacionais que incidem sobre os docentes e que
propostas de formacdo fundamentadas em contexto pratico, em situacdes educativas
complexas e probleméticas reais, resultardo na criacdo de alternativas de mudancas voltadas
propriamente para 0 espac¢o onde se d4 a educacédo (a escola), defendendomuédapara
educacéo, o professorado de fato precisa mudar. Porém, do mesmo modo, 0s contextos nos
quais os docentes interagem precisam mugais se nao houver efetivas mudancas
contextuais, podera se vir a ter um professorado culto, altamente qualificado, com abrangente
bagagem de conhecimentos pedagdgicos, mas ndo necessariamenteaaovador

A relevancia dada a formacédo permanente do professorado como algo que deve se
desenvolver em colaboragéo, se apoia no argumento de que cada vez mais 0 ensino tem se
transformado em um trabalho imprescindivelmente coletivo, sendo a coletividade necessaria
para melhorar os processos de trabalho dos docentes, bem como a organizacao do trabalho na:
instituicbes educativas, que culminara em ganhos de aprendizagem para o alunado, afirma
Imbernoén (2009).

Entretanto, o mesmo autor admite que toda pratica profissional e pessoal
necessita, em algum momento, de andlises e reflexdes solitarias, individual. Também entende
que o trabalho colaborativo entre professores néo é facil, até porque, dentre outros fatores, as
estruturas organizativas escolares ndao foram concebidas para favorecer ao trabalho
colaborativo, tendo as salas idealizadas como células, agrupadas sob critérios ndo coerentes,
hierarquizacao profissional dentro das instituicdes, além do pouco dialogo sobre o que ocorre

e o intercambio que é majoritariamente ficticio.
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Concernente a tais colocagfes, Imbernén (2009) defende que sejam criadas
politicaseducativas que propiciem estrutura organizacional para uma formacao mais flexivel,
descentralizada e cada vez mais proximas das instituicdes educativas, proporcionando maior
intercambio formativo entre professores no interior das escolas.

Em relacdo ao que foi colocado, podemos situar o PIBID como uma politica
educacional que se concretiza no interior das escolas, em estreita relagdo com as instituicbes
de ensino, propiciando intercambio entre docentes e iniciantes na docéncia, transformando as
escolasem algo mais do que um simples local de trabalho dos professores, passando a ser
vista e concebida como uma organizagdo fundamental para estruturacdo do conhecimento
sobre o ensino, estimulando o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional, eonform
sugere Imbernén (2009).

O mesmo autor referido anteriormente entende que o papel da formacao
permanente é exatamente criar espacos em que o professorado tenha voz, desenvolva
processos reflexivos, éticos, relacionais, colegiais, colaborativos, atitudinais e emocionais,
que vao além dos aspectos puramente disciplinares, uniformizantes e técnicos. E, nesta
direcéo, obtivemos indicios de que o PIBID tem, em boa medida, oportunizado avancos nesta
direcao.

N&o por acaso nos propusemos a dar espaco e voz aos professores supervisores,
para efetivamente conhecer de modo mais aprofundado e detalhado as experiéncias de
trabalho vivencidas por aqueles docentes no ambito do PIBID. E, diante de evidentes ganhos
e beneficios declarados pelos profissionais entrevistados, podemos concluir e afirmar, em
concordancia com Imbernén (2009), que o programa pode ser considerado como uma
alternativa, como uma proposta que, embora relativamente recente, sinaliza com fortes
indicativos de que tem provocado um novo pensamento formativo. Podemos somar a isto,
levando em consideracao os relatos de experiéncias narrados em entrevistas, a confirmacéao de
que o PIBID vem gerando importantes resultados formativos, potencializando aeancos
desenvolvimento para as instituicdes, bem como para 0s sujeitos envolvidos.

Em vias de conclusdo, considerando mais detidamente aspectos que se referem
diretamente ao PIBID, ancorados no estudo avaliativo desenvolvido por Gatti et al. (2014),
verificamos extensa convergéncia entre as constatacées da nossa pesquisa com os resultado
obtidos pela referido estudo.

Relativo aos professores supervisores, ficou evidenciado que o PIBID tem
proporcionado: vivenciar diferentes experiéncias pedagogicas; tem trazido ganhos para o0s

conteudos ensinados (crescimento das matérias); viabilizado mais aulas praticas e
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laboratoriais; aquisicdo de aprendizagens e conhecimentos, especialmente por meio das
trocas, dos intercambios que se processam no trabalho diario com os bolsistas iniciacdo a
docéncia, oportunizando efetiva atualizacdo e formacdo permanente; producao de trabalhos
cientificos, que compde elementos que contribuem para formacédo profissional e para o
desenvolvimento profissional docente; contato com saberes académicos por intermédio da
Universidade e dos coordenadores de area.

Para os alunos e para as escolas: subsidio material; auxilio; apoio; reforco escolar
(que tem, de acordo com os professores entrevistados, resultado em significativos ganhos de
aprendizagem para os alunos, bem como na elevacédo dos resultados e do interesse nas
matérias, nos conteldos, gerando ganhos para as escolas como um todo). Foi ressaltado que
todos se beneficiam com as conquistas alcancadas no PIBID.

Especialmente referente aos alunos, convém destacar, assim como também atestou
Gatti et al. (2014) em seu estudo, um aspecto que chamou a atencéo: o fato de o PIBID estar
promovendo a aproximagdo de alunos de escolas periféricas, pertencentes a classes sociais
menos favorecidas, com a Universidade, com o espaco universitario, despertando nestes
alunos aspiracdes de ingresso a instituicdo federal de ensino superior.

Referente aos bolsistas de iniciagdo a docéncia: a valorizagdo por terem, por meio
do PIBID, a oportunidade de vivenciar de modo mais afetivo a pratica docente, por mais
tempo, inseridos integralmente no espaco escolar, vivenciando diferentes tipos de
experiéncias, realizando regéncia, conhecendo a organizacdo, a estrutura e o funcionamento
da escola, da sala de aula, aprendendo a lidar com os alunos reais, a desenvolver e pensa
estratégias, administrar o tempo, ou seja, aprendendo a ser professor em contexto pratico real,
além de, diante dessa gama de experiéncias possiveis, reunir condicdes para decidir seguir ou
nao no exercicio da docéncia.

Referente as criticas e sugestdes ao PIBID, obtivemos que a avaliacdo por parte
dos docentes entrevistados foi, preponderantemente, positiva. Houve o reconhecimento de que
o PIBID ainda € um programa relativamente recente e que, portanto, demanda ajustes e
modificagcbes, mas que, no geral, tem funcionado, tem produzido bons resultados e
experiéncias significativas. Problemas mais pontuais foram revelados, atrib@widos
operacionalizacdo, participacdo, auséncias, divergéncias, sendo que muitos destes foram
considerados normais em qualquer processo de adaptacéao.

Particularmente a respeito de criticas dirigidas a dire¢do institucional do PIBID,
mais especificamente ao coordenador institucional e aos coordenadores de gestdo do

programa, que foram mencionados como pouco presentes nas escolas, pessoas como as quai
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ndo se tem muito contato, se faz indispenséavel atualizar que, desde a segunda metade do anc
de 2015, a equipe gestora do PIBID-UFV ndo é mais a mesma a qual se referiu os
entrevistados da pesquisa, pois no espaco de tempo em que a pesquisa foi realizada, em que
foram entrevistamos os supervisores, houveram mudanc¢as no corpo gestor, assumindo outro
coordenador institucional e outros membros passaram a compor a coordenacdo de gestéo.
Com relacé@o aos coordenadores de area, verificamos que foram mantidos.

Por fim, temos ciéncia de que as pautas, 0S conceitos que nos propusemos a tratar,
a abordar nesta pesquisa, carregam enorme complexidade, bem como a politica de formacéo
gue colocamos em pauta. Contudo, cremos estar deixando algumas contribui¢cdes que poderao
ser mais aprofundadas, problematizadas, especialmente na direcao de refletir sobre o trabalho
docente, o desenvolvimento profissional, a formacédo permanente do professoradooe sobre
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) que, por se tratar de uma
politica implementada em um governo especificamente, tendo em vista que, no Brasil,
politicas publicas sdo comumente confundidas e apropriadas como politicas de governo,
partidarias, ficando, portanto, sujeitas a mudancas, alteracdes e até mesmo sob o risco de
serem extintas, desejamos estar também fornecendo relevantes elementos em prol da
permanéncia, da perpetuacdo do programa em destaque, sobretudo por se tratar da maior €
mais consistente politica de atencéo a formacao de professores ja empreendida no pais.
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QUESTIONARIO PARA LEVANTAMENTO DO PERFIL DOS DOCENTES
COLABORADORES DO PROJETO DE PESQUISA INTITUALADO “O PROGRAMA
INSTITUCINAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA (PIBID) NA VOZ DE
SUPERVISORE”.

Questdes:

1 - InformacgBes sobre os sujeitos colaboradores da pesquisa:
Nome:
Idade:

Sexo:

Tempo de docéncia

Escola na qual se formou (Ensino Fundamental e Médio):

Instituicdo de Ensino Superior na qual se graduou:

Instituicdo de pds-graduacao:

Em quantas escolas leciona:
1)
2)
3)
4)

Jé& cursou algum programa de formacao de professores () Sim () Néo
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Qual?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

Questdes:

1 - Fale sobre a sua insercdo no PIBID, como ela se deu, em que circunstancia vocé foi
contemplado, como e por que surgiu o interesse em participar do programa?

2 — Fale sobre as experiéncias cotidianas que o PIBID vem proporcionando na escola, no seu
trabalho docente.

3 - O que significa o PIBID para a sua formacéo?

4— O que o PIBID tem trazido para vocé, para os estudantes da escola, para apasaads e
bolsistas de licenciatura?

5- Como vocé vé a relacdo entre a universidade e a escola no PIBID?

6 — Como vocé entende que o PIBID esta sendo recebido pela escola (incluindo professores
vinculados e nédo vinculados ao programa, estudantes bolsistas, alunos da escola, direcdo e
supervisao escolar)?

7 — Como vocé vé a participacdo dos supervisores no PIBID? Tém sido criados espacos e
oportunidades para expressar dificuldades, expor opinides, além de eventuais problemas e
davidas? Tem-se fornecido algum tipo de suporte aos supervisores, no que se refere a
orientacdes de trabalho? Se sim, como e de qual/quais modo(s)?

8 — Quais/qual critica(s) vocé teria em relagdo ao PIBID? Em que o programa poderia

melhorar?
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