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RESUMO

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) € atualmente
objeto de muitos estudos no que diz respeito a Formagdo de Professores. Participam deste
Programa diferentes atores: professores em formacao, professores da Educacdo Basica publica
e professores de Licenciaturas no Ensino Superior. Sendo assim, este trabalho possui como
principal objetivo conhecer e refletir, a partir do ponto de vista do/a Professor/a Supervisor/a
do PIBID de Biologia da Universidade Federal de Lavras (UFLA), como esses sujeitos
compreendem sua atuacdo e seu papel dentro do programa. Além disso, tem-se como
objetivos especificos, conhecer as reflexdes dos/as supervisores/as a respeito do Programa no
ambito da formacdo inicial, continuada e na Educacdo Basica; compreender como esses/as
supervisores/as concebem a propria préatica cotidiana e suas relacbes com a participagdo no
Programa,; refletir sobre como percebem as relagdes entre as atividades do PIBID e o contexto
social e educacional no qual estdo inseridos/as; bem como analisar como expressam suas
ideias acerca de suas contribui¢cGes na formacdo inicial dos/as licenciandos/as do programa.
Sendo assim, para conduzir nossas reflexes, nesta pesquisa optamos pela abordagem
qualitativa, a fim de valorizar a fala dos sujeitos a partir de seu contexto e considerar sua
experiéncia. O método de coleta de dados utilizado foi a Entrevista semi-estruturada em que
0s supervisores/as do Programa puderam, a partir de questdes orientadoras e de suas préprias
elaboracdes, relatar suas vivéncias e expressar suas concepcdes a respeito do papel que
ocupam dentro do Programa. As entrevistas foram gravadas em audio e, posteriormente,
transcritas e analisadas a partir do método de Anéalise de Conteldo e das Categorias
Tematicas. A partir da discussdo dos dados levantados pudemos refletir sobre como esses
docentes compreendem que a formacao de professores se da a partir da troca de experiéncias,
colocando-se no papel de aprendiz e fazendo desses tempos, tempos de formacdo e
desenvolvimento profissional. Sendo assim, a partir das reflexdes durante o processo da
pesquisa, podemos considerar que, para esses/as supervisores/as, o PIBID de Biologia é um
espaco no qual se oportunizam mudancas de concepcdo a respeito da educagdo, da postura
docente no cotidiano, de metodologia e a¢bes contextualizadas, o que vai em direcdo ao
Desenvolvimento Profissional Docente. Além disso, observou-se que o PIBID é um espago
onde supervisores/as atuam como co-formadores a partir da troca de experiéncias e onde
desempenham o papel de aproximacdo entre Universidade e Educacdo Béasica. Consideramos
também, a partir dessa pesquisa, que a Escola é local privilegiado para desenvolvimento
profissional dos professores, tanto para formacdo inicial quanto continuada, e que a presenga
mais frequente dos membros do grupo nesse ambiente é apontada como potencializadora de
processos significativos para a formacdo dos profissionais, para o planejamento, para
interacdo e insercdo dos estudantes na Escola e na comunidade, dentre outros, como indicam
os resultados encontrados nessa pesquisa.

Palavras-Chave: Formacdo de Professores. Imagem Docente. Supervisdo de Area. Politicas
Publicas e Educacéo.



ABSTRACT

The Institutional Scholarship Program for Early Childhood Education (PIBID) is
currently the subject of many studies regarding teacher training. Different actors participate in
this program: teachers in formation, teachers of Public Basic Education and professors of
Bachelor's degrees in Higher Education. Thus, this work has as main objective to get to know
and reflect, from the point of view of the Professor / Supervisor of PIBID of Biology of the
Federal University of Lavras (UFLA), how these individuals understand their role and role
within the program. In addition, the specific objectives are to get acquainted with the
reflections of supervisors regarding the program in the context of initial, continuing and Basic
Education; Understand how these supervisors conceive their own daily practice and their
relationships with participation in the program; Reflect how they perceive the relationships
between the activities of the PIBID and the social and educational context in which they are
inserted; As well as analyze how they express their ideas about their contributions in the
initial training of the program's graduates. Therefore, to conduct our reflections, in this
research we opted for the qualitative approach, in order to value the individuals' speech from
their context and to consider their experience. The method of data collection used was the
Interview with a semi-structured script in which the supervisors of the Program were able,
based on guiding questions and their own elaborations, to report their experiences and express
their conceptions about the role they play within from the program. The interviews were
recorded in audio and later transcribed and analyzed from the Content Analysis method and
the Thematic Categories. From the discussion of the results found, we could see that these
teachers understand that the training of teachers takes place through the exchange of
experiences, putting themselves in the role of apprentice and making these, times of formation
and professional development. Thus, from the reflections during the research process, we can
consider that, for these supervisors, the PIBID of Biology is a space in which changes in
conception regarding education, teaching posture in the daily life, of methodology and
contextualized actions, which goes towards the perspective of Professional Teacher
Development. In addition, we consider that PIBID is a space where supervisors act as co-
trainers from the exchange of experiences and where they play the role of approach between
University and Basic Education. We also consider from this research that the School is a
privileged place for the professional development of teachers, both for initial and continuing
training, and that the more frequent presence of the group members in this environment is
indicated as a promoter of significant processes for the formation of professionals, the
planning, the interaction and insertion of students in the school and in the community, among
others, as the results found in this research indicate.
Key words: Teacher Training. Teaching Image. Area Supervision and PIBID. Teacher
training policies.
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1. INTRODUCAO

1.1.Quem Escreve, e por que Escreve? Aproximac6es com a Trajetdria de Vida da
Pesquisadora

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0
que nos toca. Nao 0 que se passa, hdo 0 que acontece,
ou 0 que toca. [...] requer parar para pensar, parar para
olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar
mais devagar, e escutar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre o0 que nos acontece, aprender a lentiddo,
escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar
muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco
(LARROSA BONDIA, 2002).

Nessa introducdo comeco a pensar, a refletir e a vivenciar o presente trabalho a partir
do texto “Notas Sobre a experiéncia e o saber de experiéncia” (LARROSA BONDIA, 2002).
Este texto foi estudado durante uma disciplina da graduacédo e desde entdo acompanha minhas
reflexGes da vida cotidiana. Compreendo que 0s passos que me trouxeram até aqui fazem
parte das experiéncias vividas que, de tanto me tocar, contribuiram para as minhas questdes

de estudo.

Graduada em Licenciatura em Ciéncias Biologicas pela Universidade Federal de
Lavras, fiz a escolha do curso sem almejar a docéncia. Vinda de uma realidade onde a
formacdo académica se mostrava como um privilégio de poucos, algumas desigualdades me
chamavam a atencdo e me incomodavam. Durante o curso, fui apresentada a um novo
universo ao qual as pessoas do contexto de onde vim ndo tinham acesso. Acredito que essa foi
uma das primeiras indagac0es que me levaram a questionar e a buscar o entendimento dos
fatores que levavam a esse distanciamento, da populacdo pobre, das Universidades e de

espacos de producdo de ciéncia.

A partir dessas percepgdes, comecei a me engajar de forma mais ativa nas atividades
académicas, e a vislumbrar meu posicionamento enquanto futura docente, percebendo as
potencialidades para contribuir com a transformacao da realidade da nossa sociedade. Entre as

atividades académicas conheci o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
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(PIBID) de Biologia, no qual as preocupacGes de estudo se assemelhavam as minhas
curiosidades. Nesse sentido, me engajei no Programa e foi nele que minhas primeiras
experiéncias em formacdo em sala de aula e na escola como docente e em formacao
académica aconteceram, uma vez que as disciplinas de Estagio Supervisionado Obrigatério

ainda n&o haviam sido cumpridas.

No periodo de 2012 a 2014, em que fui bolsista do PIBID, o Programa contava com
um grupo muito engajado e dedicado as atividades docentes. Semestralmente desenvolviamos
projetos relacionados a temas da Biologia e entdo atuavamos em escolas publicas do
municipio de Lavras tanto no Ensino Fundamental anos finais, como no Ensino Médio.
Durante as reunifes de formacao, o grupo preparava atividades, dedicava-se a desenvolver um
pensamento critico sobre os contetidos bioldgicos, articulavamos esses contetidos com temas
de grande relevancia na sociedade (por ex.: Temas Transversais) e com o0 cotidiano escolar.
Nos demoravamos em cada aula preparada e isso contribuiu para que as experiéncias vividas
me constituissem. Ao final de cada planejamento, nos dividiamos em grupos para colocar em

prética as atividades ao contexto escolar.

Durante cada atividade desenvolvida pelo PIBID Biologia nas Escolas, foi possivel
sentir, ainda que como docente em formacgdo, quais seriam os desafios da profissdo. O
contexto da Educacdo Basica Publica sempre precisa ser pensado criticamente, no processo,
em busca de transformac@es. Ha necessidade de se vislumbrar a Escola como parte integrante
de uma sociedade cheia de preconcepgdes e de um cenario politico que a molda de acordo
com interesses, relacionados a sua posicdo histérica de lutas. Ap6s cada atividade na escola,
voltdvamos a nos reunir e a nos demorar em reflexdes, sobretudo naquelas que haviam sido

experienciadas por cada um de nés.

Uma vez que o PIBID se mostrou como um divisor de aguas em minha trajetoria
académica e que o mesmo transformou minha maneira de pensar a docéncia, em meu trabalho
de conclusdo do curso, desenvolvi uma pesquisa de campo buscando unir as experiéncias
formativas do PIBID e o Estagio Supervisionado, com o objetivo de destacar a importancia do
Programa para a formacdo inicial de professores/as. Foi um trabalho em consonéncia com

muitos outros que ja destacavam tais contribui¢des do Programa.

Em seguida, ja com diploma de licenciada em Ciéncias Bioldgicas fui professora nos
anos finais do Ensino Fundamental em uma Escola da rede particular da cidade de Lavras e

me deparei com muitas situacbes em que minhas atitudes e reacfes puderam ser mais
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embasadas pela vivéncia na escola, proporcionadas ainda no processo de formacdo dentro do
curso e do PIBID. Cabe ressaltar que também houve dificuldades a serem enfrentadas, como a
dindmica da sala de aula, preparacao das aulas, lidar com situacdes da vida pessoal de alunos
e alunas e, além disso, ter que lidar com exigéncias administrativas, da qual eu destaco uma
defasagem em toda minha formacdo inicial. A elaboragdo de Atividades de Avaliacdo
(“Provas”), Reunides Pedagogicas, documentos individuais dos alunos e, principalmente, o

Diario de Classe, foram e ainda sdo uma grande dificuldade.

Durante esse mesmo periodo, pensando em tragcar minha trajetéria académica pelos
caminhos da Educacéo participei do processo seletivo do Mestrado Profissional em Educacgéo
da Universidade Federal de Lavras (UFLA), e fui aprovada. No mestrado, embasada por
muitas discussdes e orientacOes, levando em consideracdo toda minha trajetoria e afinidade
com o PIBID, entendi que analisar o papel do mesmo na perspectiva do/a professor/a
Supervisor de/Area no Programa poderia ser muito rico, uma vez que esses sujeitos possuem
uma experiéncia tdo vasta e intima com a docéncia. Além disso, seria relevante também, para
enfatizar a importancia da permanéncia e expansdo do Programa, principalmente, em tempos
em que este sofre com a possibilidade de cortes de verbas e diminuicdo em numero de

participantes, mesmo com tantos beneficios destacados.

Desde modo, percebemos que ainda sdo poucos trabalhos por meio dos quais se busca
compreender a atuacdo, as percepcbes e o papel desempenhado pelo/a Professor/a
Supervisor/a do PIBID. Ha relativamente poucas producbes académicas que tém como
principal sujeito o Supervisor, compreendendo que esses sujeitos tem muito a nos contar a
partir de suas experiéncias na docéncia e no PIBID consideramos que trabalhos que se

dedicam a essa tematica sdo relevantes podendo, inclusive, corroborar outras pesquisas.

1.2.Conhecendo a Tematica

A escola é um local de fundamental contribuicdo para a construcdo da identidade
docente. Nesse espaco, os docentes tém a oportunidade de vivenciar as situacdes cotidianas da
profissdo, conhecer de perto as dificuldades e barreiras da educacdo, além de colocar em
pratica os conhecimentos adquiridos durante a licenciatura. Historicamente a docéncia passou,
e ainda passa, por mudancas que acontecem de acordo com o contexto, culminando na

transformacdo dos objetivos da educacdo. Considerando esse ambiente de constante
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transformacdo, muitos trabalhos tém sido publicados a fim de conhecer e ressaltar a
importancia de uma formagéo de professores/as de qualidade para atender as demandas do

nosso campo de atuacao.

Historicamente, os/as professores/as passaram por muitos e distintos modelos de
formacgdo. Em alguns momentos essa formacdo acontecia pela observacdo atenta ao fazer
docente e pela aquisi¢do de conteudos referentes as areas de conhecimento - suficientes para
considerar uma pessoa apta a lecionar, assim se formando os/as novos/as professores/as. Nos
ultimos séculos, pela dindmica de transformag6es da sociedade, atentou-se para a 0 quanto era
restrito se ter apenas uma bagagem “conteudista”, mas que seria importante saber refletir,
compreender e agir de forma critica no ambiente escolar e na sociedade. Nesse sentido, foram
surgindo novos espacos destinados a formacéo de professores/as como a criagdo das Escolas
Normais, cursos de graduacdo e legislacGes especificas para regulamentar os cursos de

preparacdo dos profissionais da educacao.

Apesar do avanc¢o no que diz respeito aos espagos institucionais destinados a formacéo
de professores, compreendemos que a profissdo docente também se constréi fora desses
espacos e é influenciada pelo percurso da historia. As relagdes entre um futuro docente com
sua profissdo comecam a ser vivenciadas nos primeiros anos de vida, uma vez que desde
criancas temos contato diario com professores. Essa relacdo tdo proxima da profissdo
enguanto aluno, e mais tarde enquanto sujeito em formacdo nos cursos de licenciatura e,
posteriormente, com colegas de trabalho, certamente tem relevantes contribuicdes na
formacdo do professor. Para além dessas relaces, o imaginario de uma sociedade a respeito
da docéncia também molda e constroi a percepcdo dos proprios professores a respeito do seu
trabalho.

Num contexto de legislacBes, cursos e medidas institucionais, atualmente, a tematica
da formacdo continuada, e até mesmo de formacao inicial, tem sido alvo de muitos estudos.
No Brasil, um periodo de grandes mudancas na formacao de professores/as aconteceu com a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n® 9.394, de
24/12/1996 (LDBJ/EN), por meio da qual se alterou a concepcdo de formacdo de

professores/as, resultando na criacdo de politicas publicas nesse sentido (BRASIL, 1996).

No texto da LDB 96, séo esclarecidos os fundamentos e finalidades da formagéo de
educadores/as, os niveis da educacdo, a regulamentacdo dos cursos de formacéo,

estabelecendo carga horaria e as praticas de ensino que valorizam o magistério e a experiéncia
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docente, entre outras questdes. A nova legislacdo em si ndo é capaz de realizar todas as
mudancas que o campo educacional necessita, porém, pode ser considerada como um marco
na mudanca da concepc¢do da educacdo. A partir dessa legislacdo surgiram muitos programas
com o objetivo de fortalecer a profissdo docente, entre eles, desde 2007, uma das iniciativas
publicas consideraveis na formacdo de professores/as tem sido o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Relativamente recente, o PIBID tem sido
reconhecido como um espaco significativo de formacdo docente e cada vez mais tem sido
alvo de discussdes e reflexdes no que diz respeito a formacdo de professores. Um de seus
principais objetivos é promover a integracdo entre a educacdo bésica pulblica e a
Universidade, de modo que os licenciandos/as possam ter uma formagdo que envolva

vivéncias e reflexdes tanto na Escola Béasica quanto na Universidade.

A dinamica do Programa acontece pela troca de saberes e vivéncias entre professores
de diferentes niveis da educacdo, por professores em formacdo inicial, estudantes da
Educacdo Baésica e toda a comunidade escolar. Sdo sujeitos envolvidos nessa trama os/as
professores/as Coordenadores/as de Area, que sdo responsaveis na Universidade por articular
0 projeto com as Escolas e orientar os/as licenciandos/as e os/as professores/as
Supervisores/as. Esses/as professores/as atuam diretamente na Educacdo Basica sendo
responsaveis por orientar e trocar experiéncias com os licenciandos/as, principalmente nos
momentos dentro da Escola. Por fim, os/as bolsistas de Iniciagdo a Docéncia sao alunos/as das
licenciaturas que vivenciam a Escola, mediados pela relagdo entre os sujeitos do Programa.
H& concessdo de bolsas aos participantes, o que pode ser considerado uma valorizacdo das
pesquisas do campo educacional, uma vez que fomentos, nesse sentido, ndo existiam (ou

foram poucos) anteriormente.

Na Universidade Federal de Lavras (UFLA), o PIBID se iniciou com 0 projeto
elaborado por professores/as do curso de Licenciatura em Quimica e professores de Quimica
no Ensino Médio em escolas publicas do municipio. Nos dois anos subsequentes, passaram a
integrar 0 programa projetos das licenciaturas em Biologia, Matematica, Fisica, Educacdo
Fisica, Letras, Pedagogia e Filosofia. Na &rea da Biologia o Programa conta com muitas
atividades de formacéo, planejamento e atuacdo nas Escolas participantes. Sdo desenvolvidos,
pelos participantes do grupo, minicursos sobre os temas a serem trabalhados nas escolas,
momentos de elaboracdo de atividades e atuagdo na escola, ndo s6 nas aulas de Ciéncias e
Biologia mas em outras disciplinas e reunies de mddulos em que todos/as o0s/as

professores/as e direcdo da Escola estejam presentes.
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Entende-se que o compartilhamento de saberes entre Coordenador/a, Supervisor/a e
Licenciando/a traz contribui¢bes muito significativas no que diz respeito ao processo de
formacdo inicial e continuada. Essas experiéncias levam a formacdo de atuais e futuros
professores/as melhor preparados/as para enfrentar os desafios da pratica cotidiana. Varios
autores/as salientam as contribui¢cGes do Programa para a formacéo inicial e também para a
formacdo continuada, no entanto, a temética do desenvolvimento profissional, a partir do

olhar do/a professor/a Supervisor/a ,ainda é pouco pesquisada.

Os Supervisores de Area do PIBID Biologia participam de atividades formativas
semanalmente na Universidade, articulam a Escola com o Programa para realizacdo dos
projetos e das reunifes de médulo. Alguns projetos, que possuem varias etapas, contam com
os/as Supervisores/as para mediar atividades interdisciplinares entre professores/as da Escola
e 0 desenvolvimento dessas etapas no dia a dia. Sendo assim, é possibilitado, a partir do
Programa, que esses/as professores/as assumam diversos papeis no decorrer das atividades,
como sujeito em formacdo continuada e como sujeito formador de professores, como
mediador entre Escola e Universidade e também como mediador entre a propria equipe de

professores e funcionarios da Escola.

Nesse sentido, compreendendo a relevancia do PIBID como um todo, e mais
especificamente, a importancia da atuacdo do professor/a Supervisor/a de Area no Programa,
buscamos ouvir a esses sujeitos tecendo a seguinte questdo de pesquisa: Como o/a Professor/a
Supervisor/a do PIBID de Biologia da UFLA compreende sua atuagdo e participagdo no

programa enguanto sujeito formador e em desenvolvimento profissional?

Orientados por essa questdo, tem-se como principal objetivo conhecer e refletir, a
partir do ponto de vista do/a Professor/a Supervisor/a do PIBID de Biologia da UFLA, como
compreendem sua atuacdo e seu papel dentro do programa. Além disso, tem-se como
objetivos especificos, conhecer as consideracfes dos/as supervisores/as a respeito do
programa no ambito da formacéo inicial, continuada e na Educagdo Basica; compreender
como esses/as supervisores/as concebem a propria préatica cotidiana; refletir como percebem
as relacdes entre as atividades do PIBID e o contexto social e educacional no qual estdo
inseridos/as; perceber como analisam suas contribuicbes na formacdo inicial dos/as

licenciandos/as do programa.

Entende-se que, por meio dessa pesquisa, € possivel escutar professores/as

Supervisores/as do PIBID Biologia, refletindo acerca do entendimento de como ele/a vé o
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Programa, sua atuacdo enquanto formador e em formagéo, percepcdes enquanto bolsista do
programa e contribuigdes com o mesmo, além de permitir também levantar reflexdes sobre as

influéncias do Programa na Educacdo Basica, entre outras potencialidades.

Buscando esses objetivos, tracamos um caminho que pudesse embasar teorica e
metodologicamente esse trabalho. Nesse sentido, foi feita uma pesquisa de carater qualitativo
para que pudéssemos considerar questdes que possibilitassem articular as experiéncias do
sujeito a luz de seu contexto. A coleta de dados aconteceu a partir de Entrevistas semi-
estruturada. Para isso, foram necessarios muitos momentos de reflexdo sobre a temaética,
muitos estudos que nos levaram a um referencial tedrico que pudesse subsidiar nossas

discussOes, apresentados a seguir.

2. REFERENCIAL TEORICO

O processo ensino-aprendizado acontece em todos 0s espagos e em todas as culturas.
Em suas relacdes, as pessoas estdo sempre articulando seus conhecimentos de modo que 0s
costumes, a cultura e conhecimento do senso comum sejam compartilhados com todos a sua

volta, assim se constituindo o aprendizado nas sociedades.

A educacdo é propria dos seres humanos pois somos capazes de antecipar uma ideia e
realizar uma agdo, modificando a natureza para garantir a existéncia a partir do trabalho. O ato
de antecipar uma ideia produz saberes, conceitos, simbolos, valores, habitos e habilidades que



17

sdo chamados por Saviani (2011), de “trabalho ndo material”. A medida que esse trabalho nio
material se concretiza em livros e obras de arte, o produtor se separa do produto. Por outro
lado, quando produtor e produto ndo se separam, de modo que producdo de saberes e
consumo se encontram imbricados, temos a Educacdo (SAVIANI, 2011). Em outras palavras,
de acordo com essa perspectiva, a realizacdo de tarefas essenciais para a existéncia da
humanidade necessita de compartilhamento de saberes, como deveriamos observar no
decorrer de todas as atividades educativas no ambiente escolar, de modo que professor/a e

educando/a produzam e compartilhnem esses saberes.

Para Branddo (1981), ndo é possivel se ver livre do processo de educacdo, pois esse
acontece em casa, na igreja, na rua e na escola, de modo que ira se aprender, ensinar, aprender
a fazer e ensinar a fazer. Sendo assim, € possivel perceber que todos nds estamos e sempre

estaremos envolvidos nessa trama de ensino-aprendizagem.

Diante de tais pontuacdes, € possivel perceber que o compartilhamento de experiéncias
que ocorre durante as vivéncias na escola e na sala de aula, € muito importante para que o
conhecimento ja produzido pela humanidade seja perpetuado, e ainda 0 mais importante, que
esse conhecimento se mostre como uma via por onde se possa Vislumbrar novas

possibilidades, nova producdo de saberes e habilidades.

Nesse cenario, os/as professores/as sdo sujeitos muito importantes no processo de
compartilhar de conhecimentos, pois sdo eles/as quem conduzem as atividades escolares e
contribuem para que 0s processos educativos possam acontecer. Para compreender de forma
mais efetiva o fazer docente, é pertinente que se analise tal papel sobre muitas vertentes.
Nesse trabalho, compreendemos que a docéncia estd diretamente relacionada com a Historia
da Educagdo no nosso pais, com a Historia da Formacdo de Professores, tanto no ambito
institucional como no ambito do papel social ocupado por esses atores, e ainda sob a vertente

do PIBID, que é por onde observamos os professores.

Deste modo, a seguir, discorreremos sobre as perspectivas apontadas, sempre
buscando visualizar a questdo do fazer docente para que possamos compreender a atuacao
dos/as docentes Supervisores/as do PIBID de Biologia da UFLA de forma critica e dentro do

seu contexto.
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2.1. A Docéncia Ontem e Hoje: caminhos percorridos

A educacdo se faz presente desde os primordios quando o ser humano, ao se organizar em
sociedade, percebeu a necessidade de transmitir seus conhecimentos as proximas geracdes,
como forma de permanéncia de sua sociedade (SA; ALVES NETO, 2016). Ainda segundo os
mesmos autores, nesse momento, a docéncia comeca a se constituir e esses sao 0s primeiros
registros conhecidos da profissdo docente. Assim, 0 requisito para a execugdo da tarefa de
ensinar, se baseava em observacdo e empirismo, o que significa que se aprendia a ser
professor/a dedicando-se a observacdo atenta dos mestres que exerciam essa funcdo. A partir

de entdo, o/a professor/a ensinava assim como aprendeu com seu mestre.

Com o passar do tempo, a docéncia e a educacdo passaram a ter papel de destaque
além de ser objeto de inumeros estudos e conquistas no que diz respeito a abrangéncia da
educacdo no ambito social. Nesse caminho de transformacdes, o/a professor/a assume novos
papeis e precisa ser capaz de instigar os educandos/as a um posicionamento critico e
emancipatério. Deste modo, Stephanou e Bastos (2014), enfatizam que o motivo pelo qual
estudamos, escrevemos e revisitamos a historia da educacdo é nada menos que uma forma de
fazer despertar nossas potencialidades, nossas esperancas e expectativas sobre a educagédo. A
historia € fundamental para construir quem somos, COmo pensamos e agimos enquanto sujeito

professor/a, estudante e cidadao, inseridos numa cultura historicamente produzida.

No Brasil, os movimentos educacionais mais estruturados vieram com a chegada dos
portugueses, que trouxeram consigo interesses e crencas que precisavam ser aprendidas pelos
nativos. Com a chegada dos colonizadores, veio também um projeto de educacdo para a
“unificag¢do da consciéncia”, de acordo com o fundamento cristdo classico que era oferecido
pelos religiosos, aos filhos de colonos e indigenas (WEHLING, 2014). Os indios que, até
entdo, possuiam estruturas proprias de compartilhamento de saberes, baseadas na oratoria e
nos lacos de parentesco, passam a fazer parte desse novo sistema. Nao havia, nesse periodo,

perspectivas de indios e colonos desempenharem papeis diferentes do pré-estabelecido.

A fundacao dos primeiros colégios no Brasil Col6nia foi estabelecida pela Companhia
de Jesus e tinha como principio o ensino das Letras que veio acompanhado do ensino dos
“bons costumes”. O ensino das letras se mostrava como a alma da cultura, valorizando os
preceitos cristdos em detrimento do ensino das ciéncias (PAIVA, 2014). Ainda segundo o

mesmo autor, nesse momento a missdo do professor era estimular o aluno a préaticas
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religiosas, como por exemplo, oracfes didrias, recitacdo do terco, exame de consciéncia ao
fim do dia e a fugir do que se considerava como mau. Nesse sentido, a partir da chegada dos

Jesuitas, em 1549, se da o inicio da historia da educagédo formal escolar no Brasil.

Segundo Saviani (2014), o processo de colonizacdo no Brasil pode ser chamado de um
momento de aculturacdo, pois a educacdo proporcionada pelo colonizador busca, de forma
externa, inculcar preceitos, tradi¢cGes e costumes que sdo insignificantes ao colonizado e nédo
leva em consideracdo a cultura e a subjetividade do povo, nesse caso, dos indios. Esse
processo se deu em trés momentos, sendo o primeiro no periodo de Manoel da Nobrega de
1549 a 1570 em que se ensinava portugués, doutrina crista, ler e escrever, canto e técnicas
agricolas ou gramatica latina para aqueles que seguiam para ensino superior na Europa
(SAVIANI, 2014).

No segundo momento, que compreende de 1570 a 1759, a educacdo jesuitica é
consolidada a partir do Ratio Studiorum, que foi um plano educacional voltado aos filhos dos
colonos, excluindo-se os indigenas. Nesse plano adotava-se o estudo das Humanidades
seguido de Filosofia e Teologia com viagens para a Europa. O Ratio Studiorum traz em si a
chamada Pedagogia Tradicional em sua vertente religiosa. Sobre isso Saviani (2014, p. 127),
diz:

A concepcao pedagdgica tradicional se caracteriza por
uma visao essencialista do homem, isto é, o homem é
concebido como constituido por uma esséncia
universal e imutavel. A educacdo cumpre moldar a
existéncia particular e real de cada educando, a

esséncia universal e ideal que o define enquanto ser
humano.

Ja na terceira fase da colonizacdo, que compreende de 1759 a 1808, com a expulsao
dos jesuitas da colbnia, temos o periodo Pombalino. Nesse periodo buscou-se a modernizagédo
para acompanhar o periodo do lluminismo do séc XVIII. Com isso houve o fechamento dos
colégios Jesuiticos e a implantagdo das aulas régias que se baseavam em principios laicos do
iluminismo, passando o privilégio da instrucdo para o Estado. Por muitos motivos, esses
principios ndo foram plenamente colocados em pratica, principalmente pela falta de
professores/as que fossem formados com um novo olhar emancipatorio (SAVIANI, 2014). Os
professores/as tinham arraigada em sua formac&o a perspectiva crista e, devido ao histérico da

formacédo de mestres naquela época, muitos eram membros do clero.
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As chamadas aulas régias eram gratuitas, porém, ndo obrigatérias e atendiam a
pequena parcela da populagcdo abrindo espaco para escolas particulares. Sua implantacéo
exigiu minucioso cuidado a fim de impedir a disseminacéo de ideais iluministas de modo que
havia o controle do que se lia, de como se ensinava e proibicdo de iniciativas individuais que
fossem contrérias a coroa (CARDOSO, 2014). Somente ap0s a independéncia do Brasil, em
1827, surge uma lei que determina a expansdo das aulas régias para as cidades mais populosas
(CARDOSO, 2014).

No contexto das aulas régias, foi realizado o primeiro concurso para professor do
estado em 1760, porém, cinco anos depois esses ainda ndo haviam sido nomeados. No Rio de
Janeiro, a primeira aula régia s6 foi ministrada 15 anos depois de sua implantacdo em 1759.
Esse inicio foi muito conturbado devido a existéncia de professores ndo empossados, falta de
materiais como livros e disputas politicas da época.

Cabia ao professor ministrar aulas em sua propria residéncia, arcar com todos 0s
custos para ensinar, recebendo valores muitas vezes baixos, mas que se compensavam pelo
status recebido. Ao se tornar professor, era possivel alcancar privilégios de nobres,
condecoracdes e ascensdo, além de ser isento de alguns impostos e reconhecido como mestre
de uma sociedade (CARDOSO, 2014). Percebe-se, a partir dessa colocacdo, que o professor
era um agente social reconhecido por seu papel, mas que esse reconhecimento nao implicava
em condicdes respeitosas de trabalho revelando que, mesmo como mestre de uma sociedade,

ja havia, com relacédo a profissdo, um sucateamento.

Quanto a formacdo desses professores, nesse momento histérico, ndo se exigia
nenhum tipo de diploma ou titulagdo para pleitear a posicao de professor. A Gnica necessidade
consistia em um exame de Gramatica e Matematica (CARDOSO, 2014). Essa caracteristica
permite perceber que ndo havia ainda a preocupacdo com a formacdo institucional de
professores, desde que esse dominasse alguns conhecimentos ditos como necessarios para

aquela conjuntura social.

No decorrer do periodo Pombalino, o Estado era o responsavel pela educacéo de forma
descentralizada e a Unido nao respondia por questdes da educacdo. Uma das concepcoes,
acarretadas pela Independéncia, se refere a uma educagdo que fosse nacional e ndo
descentralizada como era organizada até entdo. A ideia ndo tomou for¢a no contexto da
constituicdo. Consequéncia disso foi que apenas as provincias, com maiores recursos,

poderiam efetivar a instrugdo primaria e secundaria, acarretando em uma educacéo deficitaria
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quantitativamente e qualitativamente também, em consequéncia da auséncia de professores
(SOUZA, 2007).

Seguindo no processo historico, entre 1822 e 1889 estabelecia-se no Brasil o periodo
Imperial. Cury (2005), salienta que a constituicdo imperial, trazia em seu texto mencéo a
educacdo escolar, porém tal periodo ndo pode ser compreendido como um periodo onde a
educacdo foi direito de todos, pois parcelas da populacdo como negros e mulheres ndo
poderiam ter acesso a esses direitos. Além disso, no periodo imperial, 0 ensino da doutrina
catélica ainda era obrigatério. Ainda segundo Cury (2005), a RepuUblica trouxe muitas
expectativas, uma vez gue 0s negros estavam libertos da escravidao e surgia um novo regime.
A primeira constituicdo do periodo republicano se deu em 1891, mas ndo tratava da
obrigatoriedade e da gratuidade da educacdo. Somente na Revisdo Constitucional de
1925/1926, encontramos no cap Il, Titulo V, sobre a educacdo, que esta passa a ser direito de

todos e dever do poder publico.
Sobre esse momento, Cury (2005, p. 23) destaca:

Capitulo marcante! A educagdo torna-se direito e
obrigacdo dos poderes publicos. Essa obrigacdo se
impde pelo Plano Nacional de Educacéo, pelo ensino
primario gratuito e obrigatério, pela vinculacdo
obrigatéria de percentual de impostos dos Estados,
Municipios e Unido em favor da educagdo escolar,
inclusive a da zona rural, a criagdo dos fundos para a
gratuidade ativa (merenda, material didatico e
assisténcia médico odontoldgica), a progressividade
da gratuidade para além do primério, a confirmagéo de
um Conselho Nacional de Educagé&o.

Em consonancia com o autor, podemos refletir sobre a importancia de tal revisdo
constitucional, pois ainda que fossem necessarios mais anos para que o texto valesse na
realidade pratica ha de se concordar que esse reconhecimento valoriza a educacéo, e permite
compreender, a partir do olhar histérico, a sua importancia, ja que ndo havia possibilidades,
anteriormente, da educacdo para todos, sequer nas constituicdes imperiais e, em geral, em

todo o percurso desde a colonizagé&o.

Segundo Cury (2005), mais tarde, com o0 golpe do estado novo na Constituicdo
outorgada em 1937, houve a retirada de impostos para a educacéo, censuras, privagdes aos
pobres, educacdo de adestramento fisico dos jovens e o estimulo do patriotismo. Porém, ainda
devemos destacar a relevancia da Revisdo Constitucional de 1925/1926, uma vez que seu

texto embasou e impulsionou lutas contra o periodo do golpe do Estado Novo.
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A educacéo no Brasil ficou um longo tempo estatizada na condicéo de descentralizada
e a cargo dos estados. Pequenos movimentos regionais buscavam implantar a Educagéo
Basica porém, sem sucesso. Entdo em 1930 acontece a criacdo do Ministério da Educacdo e
Salde. A partir de entdo ha o inicio das preocupacdes em formular uma legislacdo em nivel
nacional que somente se consolida em 1946 com a Lei organica do Ensino primario e o inicio
dos esforgos para formulagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) que
se consolida em 1961 (SAVIANI, 2005). Também na constituicdo de 1946, grande parte dos
principios como obrigatoriedade, gratuidade e financiamento, entre outros, retirados no
periodo do golpe voltam a compor a lei (CURY, 2005). Sob essa constituicdo, foi publicada a
Primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em 1961 que, 20 anos depois, passa
por um periodo de reformulacdo, culminando na promulgacdo da atual LDB, em 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996).

Na primeira LDB buscava-se ampliar o acesso, formacdo e preparo dos individuos
para a sociedade, baseada em principios de liberdade e ideais de solidariedade humana. Ja a
partir da LDB 9.394/96, os esforcos sdo voltados a erradicacdo do analfabetismo em
concordancia com programas mundiais para esse fim, e busca-se a possibilidade de acesso e,
principalmente, de permanéncia de todos na escola (FIORIN; FERREIRA; MANCKEL,
2013).

No texto da lei de 1996 € possivel encontrar muitas inovacgdes, dentre as quais, Castro
(2007), destaca o conceito de Educacdo Basica sendo uma etapa educacional formada pela
Educacdo Infantil (de zero a trés anos em creches ou de quatro a cinco anos na pré-escola),
Ensino Fundamental (seis a quatorze anos) e Ensino Médio (de quinze a dezessete anos).
Além disso, segundo o mesmo autor, a LDB também favorece o crescimento da Educacédo de
Jovens e Adultos, da Educacdo Profissional, Educacdo Especial, Educacdo Indigena e a
Educacéo a Distancia.

Para Pereira e Teixeira (2007), a importancia da LDB vai além do proprio texto, uma
vez que foi criada em um contexto exemplar da participacdo cidada de diferentes segmentos
da sociedade civil organizada, na area de educacdo, destacadamente o Forum Nacional em
Defesa da Escola Publica. Ainda segundo 0os mesmos autores, este Férum ficou consagrado
como 0 mais representativo movimento social participe dagquele processo - na defesa de uma
escola publica, gratuita, laica e de qualidade - e teve a sua atuagéo legitimada no Congresso.

Nesse sentido, Schneider (2007) destaca a década de 1990 como um importante marco na
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educacao brasileira, sendo considerada como periodo de grandes reformas educacionais.
Nessa época, além da promulgacdo da LDB, também foram registrados, pelo Ministério da
Educacao e Cultura e pelo Conselho Nacional de Educacdo, Pareceres, Diretrizes, Resolugdes

e Parametros Curriculares que orientam a Educacdo Basica e a Formacao de Professores.

A constituicdo de 1946, na qual consta a primeira LDB, passou por muitas emendas
ap6s o golpe de 64 onde foram modificadas questdes econdmicas e de financiamento,
inclusive na &rea da educacgdo, sendo parte dos impostos antes destinados a ela, suspensos.
Dentre essas mudancas, todo o ensino no pais foi reorganizado, com a reformulacdo do
Ensino Superior e a modificacdo da nomenclatura da Educacdo Béasica. O Ensino Primario
passa a se chamar Primeiro Grau e o Ensino Médio passa a se chamar Segundo Grau
(SAVIANI, 2005). O Ensino Primario, que possuia duracdo de quatro anos, passa a ter oito
anos, e 0 Ensino secundario, com duragdo de quatro anos no ginasial mais trés anos no

Colegial, passa a ter somente trés anos.

Uma grande critica a esse momento veio a partir do slogan “Ensino secundario para o0s
nosso filhos e ensino profissional para os filhos dos outros” (SAVIANI 2005, p. 35) que quer
dizer que a maioria da populagdo seria formada a partir do segundo grau profissionalizante, e
a pequena parte da populagéo das classes sociais mais privilegiadas seria formada para seguir
no Ensino Superior (SAVIANI, 2005).

Para a educacgéo, o ano de 1970 trouxe algumas contribuicGes, ainda que no contexto
do regime militar. A constituicdo da Pds-Graduacdo no campo da educacdo impulsionou
muitos estudos dentro de uma perspectiva critica que contribuiram para a modificacdo do
arcabouco da educacdo nacional como uma oportunidade de novos pensamentos na
formulacdo da nova constituicdo (SAVIANI, 2005).

Tendo em vista tantas emendas a Constituicdo e tantas modificacBes da organizacdo
escolar no periodo do golpe de 1964, anos mais tarde houve a necessidade de muitas
modificagdes em um contexto de muita participagdo popular, resultando na elaboragéo de uma
nova Constituicdo em 1988 que rege o Brasil até a atualidade (CURY, 2005). Nessa
Constituicdo, a educagdo aparece como o primeiro direito social, direito civil e politico de
todos - o Ensino Fundamental é consagrado como direito publico e o Ensino Médio,

obrigatdrio.
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A partir do breve histérico da educacdo apresentado nesse capitulo, cumpre refletir e
buscar as relacGes desse caminho com a atualidade e com o trabalho das professoras e dos
professores. Conforme pontuado, a necessidade de revisitar a historia da educacéo se justifica
uma vez que isso nos leva a refletir e a buscar caminhos que fagam sentido para a educacéo
nos dias atuais. Contudo, cabe ressaltar, que olhar a educacdo e a docéncia apenas sob a
perspectiva das politicas publicas, das normas, dos curriculos e das exigéncias de
especializacao e profissionalizacdo pode levar a uma interpretacdo equivocada, uma vez que

h& muitas outras formas de percepcao desse oficio (ARROYO, 2013).

Nesse sentido, pela vertente institucional, percebe-se no sistema educacional, no
Brasil, uma caracteristica presente em grande parte dos periodos apresentados: poucas vezes
se levou em consideracdo o que realmente era significativo para o educando. Desde o0s
primérdios, com a colonizagdo, os indios e colonos ndo eram agentes considerados no
processo educativo. O que se tinha em vista eram os desejos e planos do colonizador. Em
muitos outros momentos, a formag¢do de ‘méo-de-obra’, a distin¢do entre as classes e o nivel

de escolaridade possivel de se alcancar foram controlados pelas elites.

Também, ao analisar a educacdo nessa perspectiva histérica, o papel do professor
parece ser reconhecido, mas ndo valorizado com condicdes de trabalho, salarios e respeito a
altura desse reconhecimento. Essa € uma caracteristica facilmente percebida nos dias de hoje
e nos mostra quanto devemos lutar pelos direitos, reconhecimentos e quebra de esteredtipos

construidos sobre a profissao.

Na perspectiva de novos olhares, percebemos que, gradativamente, a educacdo vem
conquistando espago no seio de muitas lutas. Isso nos impulsiona a continuar lutando pelos
ideais e pelo compartilhamento de saberes, que fazem parte da constituicdo do ser humano,
como principios da luta pela profissdo docente. Sem esse compartilhamento e reflexdes
criticas, instigados pelo/a professor/a, ndo sera possivel instigar os educandos/as a entenderem
as ideias inculcadas pela classe dominante que deseja alienar os sujeitos no mundo em que

vivem.

Por fim, podemos também perceber que a preocupagdo com a formacéo
institucionalizada de professores é muito recente, tendo como um marco a promulgagéo da
LDB de 1996. Formar professores que possam pensar a docéncia de maneira critica e
contextualizada, juntamente com outros fatores, pode contribuir para a valorizacdo do

profissional e, 0 mais importante, para a melhoria do fazer docente, das relacfes educacionais
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e para a quebra de paradigmas de tradicdes no criticas. E nesse sentido que compreendemos
a relevancia de se pensar o0s avancos na formagdo docente no ambito institucional, entendida a

luz da influéncia histérica, apreendida no convivio entre professores.

2.2. Formagao de Professores: aspectos da formacéo inicial e continuada

A atividade docente e a educagdo vem, ao longo do tempo, conquistando novos
espacos na sociedade. Como vimos, em alguns momentos o direito a educacao foi privilégio
de poucos e quando a maior parte da populacéo se incluia nesse processo de ler, escrever e
contar, o objetivo era a imposi¢do da cultura cristd e a formacdo de ‘mao-de-obra’. Muita
coisa mudou, passamos por contextos de avancos e retrocessos porém, independente do
sistema de ensino, dos objetivos da educacdo ou do contexto, sempre foi necessario alguém

gue ensinasse - 0 Mestre, o Professor, o Docente.

O exercicio da docéncia percorreu varios obstaculos e ainda continua a enfrenta-los na
atualidade. O/a professor/a passou por um periodo de prestigiado/a Mestre detentor/a do
conhecimento, a um/a trabalhador/a bragal que se dedica a fazer pequenas artes no dia a dia
conturbado. Todo caminho percorrido deixou marcas que sdo percebidas no dia a dia, nos

cursos de formacéo e na concepcao e atuacdo do ser professor hoje.

Passando pela luta em busca da profissionalizacdo da docéncia, pela busca da quebra
dos padrdes de uma profissdo considerada maternal, hoje a docéncia enfrenta desafios como,
por exemplo, a sociedade da informagédo e globalizacdo que atribui ao professor/a novos
papeis e novas lutas. No entanto, Arroyo (2013, p. 18), salienta que:

O conviver de geragdes, o saber acompanhar e conduzir a infancia em
seus processos de socializacdo, formacdo e aprendizagem, a pericia
dos mestres ndo sdo coisas do passado descartadas pela tecnologia,
pelo livro didatico, pela informatica ou pela administragdo de
qualidade total. A pericia dessas artes poderia ter sido substituida por
técnicas, entretanto nem o0s tempos da visdo mais tecnicista
conseguiram apagar essas artes nem 0S novos tempos das novas
tecnologias da TV, da informatica aplicada a educacdo conseguiram
prescindir da pericia dos mestres.

Nesse sentido, entendemos que todo o percurso historico de constituicdo da docéncia

tem relacdes intimas com os dilemas vividos hoje, ainda que muitas questdes da sociedade
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tenham se transformado e que novas tecnologias e formas de se fazer a docéncia tenham sido
construidas. Deste modo, percebe-se que lancar um olhar a partir da ideia de construgdo
docente na relacdo com o outro é fundamental para pensa-la criticamente em seus diferentes

aspectos na atualidade.

Nesse sentido, refletiremos sobre como se formavam os docentes em cada periodo.
Visualizaremos como se deu a formacdo institucionalizada no curso da histéria, porém
destacaremos a relevancia de uma formacdo que vai muito além da perspectiva académica,
por meio da qual se constrdi a identidade docente acompanhada de suas lutas, anseios,

percepcOes e dilemas antes, durante e ap0s 0s cursos de formacao.

2.2.1 Formacao Institucionalizada de Professores no Brasil

Apesar de sempre existirem ‘professores’ no decorrer da histéria do Brasil, percebe-se
gue nem sempre houve a preocupacdo com sua formacdo. Embora a necessidade de formacéo
docente ja4 fosse pensada anteriormente, somente no seculo XIX surge a exigéncia
institucional, no contexto da necessidade de instrucdo popular (SAVIANI, 2005). Segundo
Lima e Alexandrino (2012), ao longo dos anos, muitos modelos de formacdo de professores
surgiram. Esses modelos seguem de acordo com as caracteristicas de cada sociedade em seu
contexto historico e, nessa diversidade e descontinuidade de perspectivas, 0 sistema escolar
brasileiro foi sendo moldado. Também atrelado a esse contexto, distintas visGes sociais da
profissdo docente foram sendo moldadas, e de algum modo influenciam a perspectiva do ser

professor hoje.

Para Arroyo (2013), os primeiros aprendizados da profissdo docente vem dos mestres
gue nos acompanharam durante muitos anos desde a educacdo basica. J& nos cursos de
formacdo, também estamos sujeitos a novas imagens do fazer docente. Ao passo que essas
imagens séo formadas a partir das relagdes entre 0s sujeitos, conquistas e derrotas, no ambito
institucional, também ocorreram e se influenciavam. Nesse sentido, a historia € capaz de
mostrar que tem sido pelo investimento em condicdes objetivas para o desenvolvimento da
profissdo, que estdo tendo avancos na garantia de direitos sociais da profissdo docente
(ARROYO, 2013). Nessa perspectiva, justifica-se compreender como a docéncia vem se
constituindo em termos de legislagdes e conquistas para que possamos compreender a partir

dessa vertente histdrica os avancos da docéncia na sociedade.
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Deste modo, comecemos por compreender 0s primeiros movimentos educacionais no
pais para que possam auxiliar na compreensdo dos processos de conquista e de construcéo do
papel do docente no pais. No inicio da educacdo no Brasil, membros do clero e,
posteriormente, 0s Jesuitas eram 0s responsaveis pelo ensino das primeiras letras, matematica
e doutrina crista aos indios e colonos. A formacédo para a atividade de lecionar, ndo era uma
preocupacdo dessa época. Ao passar dos seculos, influenciada pelos ideais iluministas, a
educacdo se distancia da perspectiva cristd e ha o surgimento das Aulas Régias, que, mesmo
necessitando de professores capazes de lecionar desvinculados da crenca religiosa, ainda ndo

se tinha preocupacao explicita com a formacdo docente.

A preocupacao com essa formacdo institucional s6 aparece pela primeira vez no ano
de 1827 com a Lei das Escolas de Primeiras Letras, ao determinar que o0s professores
precisam ser treinados nas capitais de suas provincias (SAVIANI, 2009). Nesse momento, a
formacdo docente ainda ndo tinha carater institucionalizado e, somente com o Ato Adicional
de 1834, se adota a formacéo de professores em consonancia com paises europeus, a partir de
Escolas Normais. Assim, surgem no Brasil, no século XIX as primeiras escolas de formacgéo
de professores, chamadas Escolas Normais.

No cenério mundial, o surgimento das Escolas Normais aconteceu na Franga, no final
do século XVIII, carregada de ideais de gratuidade, laicidade, estatalidade e universalizacédo
da educacéo. Ja no contexto brasileiro, as primeiras Escolas Normais sdo fundadas em Niterdi
no ano de 1835, na Bahia em 1836, no Ceard em 1845 e, em S0 Paulo, em 1846. O
surgimento das Escolas Normais no pais foi impulsionado, principalmente, pela séria
defasagem de professores capacitados, com péssima formacdo e baixos salarios (MARTINS,
2009). Segundo a mesma autora, até esse momento ndo existiam projetos bem estabelecidos
para a ampliacdo da educacdo elementar e, por consequéncia, ndo havia também propostas
destinadas a qualificacdo de professores/as.

As primeiras escolas de formacéo de professores/as eram organizadas de acordo com
os moldes das Escolas Normais Francesas. O curriculo era basicamente 0 mesmo das escolas
primarias, acrescidos de Matematica e Logica, além de uma formagdo pedagdgica muito
basica com duracdo de dois anos (PINTO, 2005). Os requisitos para ingresso dos alunos eram
0 dominio da leitura e escrita, ser brasileiro, ter boa conduta, moral e bons costumes. Martins
(2009), salienta que nos primoérdios da Escola Normal no pais o objetivo era formar

professores que fossem capazes de conduzir a juventude para a ordem e boa conduta, ficando
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a formacdo intelectual defasada. As caracteristicas mencionadas certamente contribuiram
para a imagem social da docéncia, como profissdo onde basta o amor, que de certa forma nos

acompanha até a atualidade.

A simplificacdo do curriculo levou a abertura, fechamento e reabertura de muitas
Escolas Normais, acarretando em um periodo de muita instabilidade que somente foi superado
apos o ano de 1870 (PINTO, 2005; SAVIANI, 2009). Essa condigdo levou a necessidade da
reforma da Escola Normal de So Paulo, ap6s a implantacdo da Republica onde no entdo
Estado de S&o Paulo se publica o Decreto n. 27 de 12 de margo de 1890, que reorganiza a
Escola Normal e faz consideracdes assumindo o dever de desenvolver a instrucdo popular em
nome do progresso e valorizando uma instrucdo primaria largamente difundida e
convenientemente ensinada. Deste modo, faz também a seguinte consideracdo, que diz
respeito a preparagdo do professor, a fim de contribuir com o desenvolvimento da instrugdo

primaria:

Considerando que, sem professores bem preparados, praticamente
instruidos nos modernos processos pedagdgicos e com cabedal
cientifico adequado as necessidades da vida atual, o ensino ndo pode
ser regenerador e eficaz (SAO PAULO, 1890).

Nesse contexto, uma das principais mudancas foi o enriquecimento dos contetdos
curriculares e a implantacdo de exercicios praticos de ensino. A reforma acontecida em Séao
Paulo se espalhou pelas principais cidades do interior e a Escola Normal de S&o Paulo passou
a incorporar a Escola Modelo que, por volta de 1920, se tornou referéncia, recebendo

professores de outros estados como estagiarios (SAVIANI, 2005).

Nos anos 30, com o movimento renovador que ressaltava a profissionalizacao docente,
surge a necessidade de uma formacao especifica que se consolida no seculo XX. Nesse
contexto, havia o Jardim de Infancia, Escola Primaria, Escola Secundaria - que eram o apoio
para a Escola de Formacgdo de Professores. Esse apoio funcionava como um campo de
experimentacdo, demonstracdo e pratica de ensino (SAVIANI, 2005). Saviani (2009),
salienta que o contexto de avangos na reforma da Escola Normal impulsionou a criagdo dos
Institutos de Educacdo, que tinham como perspectiva ndo sé a formacdo de professores mas,

também, a constituicdo de um espaco de pesquisa em educacao.
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Os Institutos de Educacgéo foram elevados para o nivel universitario, se tornando a
base para a formacao de professores para as escolas secundarias e, a partir do Decreto lei n°
1.190 de 4 de abril de 1939 passa a valer em todo o pais. A importancia do Decreto
supracitado ainda pode ser destacada por varios outros aspectos, como a organizagdo de forma
definitiva da Faculdade de Filosofia e da Universidade do Brasil, estabelecendo os cursos de
Bachareéis em diversas &reas do conhecimento. No entanto, o mais relevante é que foi também
nesse Decreto que bacharéis passam a ter a possibilidade da obtencdo do diploma de
Licenciatura, a partir da integralizacdo dos trés anos do curso escolhido mais um ano com
disciplinas pedagogicas. Nos Artigos 20 e 49 (Cap. Ill, sessdo XIllI, art. 20; Cap 1V, art. 49)
dessa Lei ¢ regulamentada a formacdo que ficou conhecida como “Formagdo 3+1”, como

Vemos a sequir:

O curso de didatica sera de um ano e constituir-se-a
das seguintes disciplinas: 1. Didatica geral; 2. Didéatica
especial; 3. Psicologia educacional; 4. Administracdo
escolar; 5. Fundamentos bioldgicos da educacéo; 6.
Fundamentos sociol6gicos da educagdo (...); Ao
bacharel, diplomado nos termos do artigo anterior, que
concluir regularmente o curso de didatica referido no
art. 20 desta lei sera conferido o diploma de licenciado
no grupo de disciplinas que formarem o seu curso de
bacharelado. (BRASIL, 1939).

Definiu-se assim, que o modelo de trés anos cumprindo disciplinas especificas e um
ano com disciplinas pedagogicas dao continuidade a uma perspectiva que prioriza o conteido
em detrimento ao fazer docente. Com o isolamento das disciplinas pedagdgicas para 0 ano
final do curso, perde-se a possibilidade de um didlogo entre o conteldo e as suas praticas de
ensino. Até os dias atuais temos vestigios dessa formacdo 3+1 na formacédo inicial dos
docentes. Em consonancia com essa afirmacgdo, Diniz-Pereira (1999) argumenta que uma das
principais criticas a esse modelo se refere a separacdo entre teoria e pratica na formagéo do
docente, a supervalorizacdo da teoria e, alem disso, a crenca de que o bom professor é aquele
gue domina melhor os conteddos de sua area de conhecimento. Ainda segundo 0 mesmo
autor, nos dias de hoje podemos observar nas universidades que disciplinas de conhecimentos
especificos precedem disciplinas de contetdo pedagdgico e se articulam de maneira muito

superficial.
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Até esse momento, a formacdo de professores para a educagdo basica acontecia nas
Escolas Normais e nos cursos de Bacharelados seguidos de curso Didatico (Modelo de
formacdo 3+1). Porém, com mudancas de governo e pressdes de pesquisadores e educadores,
héa alteracdes na legislacdo que orienta a formacdo de professores. Nesse processo, pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996),
foram propostas mudancas aos curriculos escolares, incluindo a regulamentacdo da formagéo
de professores (BRASIL, 1996).

Na nova LDB estdo explicitados fundamentos para a Educacdo Bésica, reforcando-se
0s ideais de laicidade e gratuidade, além de regulamentar a formacao dos docentes para atuar
nesse nivel escolar. Segundo Diniz-Pereira (1999), a promulgacdo da atual LDB arrefeceu as
discussGes em torno da tematica e foi construida em um momento de participacdo popular
muito significativa. Em seu texto, o Titulo IV — Dos Profissionais da Educagdo - composto
pelos artigos de 61 a 67, se refere a formacdo docente, sendo as instituicdes formadoras
obrigadas a oferecer diferentes modalidades de formacdo inicial, assegurando aos
profissionais da educacdo Plano de Carreira, bem como ressaltando-se o oferecimento de

cursos de formag&o continuada, entre outras questdes que valorizem o magistério.

Nesse sentido, a legislacdo aponta para a necessidade da associacdo entre teoria e
pratica nos cursos de formacdo, salienta que a formacdo do professor deve se dar em nivel
superior em cursos de Licenciatura, de Graduagéo Plena e de Curso Normal e estabelece um
minimo de 300 horas de atividades praticas durante os cursos de formacdo (BRASIL, 1996),

entre outras formulacgdes.

Segundo Mello (2000), a LDB d& mais énfase as competéncias do que as disciplinas, o
que possibilita um trabalho organizado de forma interdisciplinar com contelddos
transversalizados. Segundo essa autora, essas caracteristicas contribuem para o rompimento
do modelo disciplinarista dos cursos de licenciaturas no ensino superior, uma vez que 0
conhecimento basico é muito importante para leitura do mundo. Sem tal leitura ndo € possivel
fazer uma anélise critica da sociedade, formar valores e exercitar a cidadania. Percebe-se,
entdo, que o professor tem papel essencial na formagéo das futuras geragdes, de modo que seu

papel atual é ensinar-educando (GATTI, 2010).

Assim como destacado, conhecer e analisar modificag0es na educacgéo, impulsionadas

por legislagdes como, por exemplo, a LDB, é muito importante nesse caminho em busca da
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melhoria do sistema educacional brasileiro. No entanto, nos cursos de formacdo é preciso
buscar se libertar das concepgdes ‘conteudistas’ e entender que o professor necessita desses
estudos para lecionar. N&o significa que o conteudo especifico ndo tenha que ser de dominio
do docente, no entanto, as atividades praticas, a vivéncia do ambiente escolar e a
observacao/reflexdo acerca de nossa realidade, ainda durante o curso e continuadamente, sao
decisivas. Afinal, ao receber o diploma o professor ird se encontrar em um ambiente
extremamente complexo, de modo que uma ma formacéo inicial pode leva-lo a desisténcia da

profissdo ou a uma atuacdo alienada que ndo contribui para a emancipacao do/a educando/a.

Levando em consideracdo a complexidade da sociedade do conhecimento, os/as
formadores/as de professores/as precisam repensar o seu papel, deixando de lado os modelos
tradicionais de ensino, baseados em uma racionalidade técnica, a fim de formar professores
capazes de refletir sobre sua prépria pratica (FLORES, 2015). O ensino capaz de formar
cidaddos criticos necessita de professores/as preparados que demonstrem capacidade para
enfrentar a complexidade e transformacdo constante da docéncia. Nesse sentido, é possivel
destacar a importancia do compromisso das instituicdes formadoras em proporcionar cursos
de formacdo inicial contextualizados com uma praxis critica. Afinal, a importancia desse
momento para a formag&o da identidade docente é reconhecida por muitos/as estudiosos/as da

Educacao.

Em consonancia com essa perspectiva, Arroyo (2013), salienta que é também
necessario que os curriculos sejam reestruturados para muito além do contetdos. E preciso
gue se tenha no cursos de formacdo tempos destinados as vivéncias que vao além das salas de
aula. Momentos culturais, momentos de interacdo entre professores e futuros professores,
momentos de vivéncia com a comunidade, dentre outros. E a partir desses momentos que
podemos a construir uma nova imagem social da nossa profissdo. Segundo Teixeira (2007, p.
429),

A docéncia se instaura na relagdo social entre docente e discente. Um
ndo existe sem o outro. Docentes e discentes se constituem, se criam e
recriam mutuamente, numa invengdo de si que é também uma
invencdo do outro. Numa criacdo de si porque ha o outro, a partir do
outro. O outro, a relagdo com o outro, é a matéria de que é feita a
docéncia. Da sua existéncia € a condicao.

Nessa perspectiva, 0 espago institucional dos cursos de Formagdo precisam ser

diversos em possibilidades. Que as reflexdes e conteudos acontecam na sala de aula, mas que
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eles acontecam muito mais nos jardins, pragas, teatros e em toda uma infinidade de lugares

onde ela possa se mostrar nova, diferente e transformadora.

A partir do exposto até aqui, cabe uma reflexdo: Tendo o/a professor/a participado de
uma Formacao Inicial de qualidade, estaria preparado/a para lidar com as diversas situacoes

no ambiente escolar?

O ambiente escolar, em sua riqueza, coloca ao professor/a questfes tdo subjetivas,
além de muitas outras questdes objetivas que vdo além do que se pensou na Formacao Inicial.
Para estar preparado para tais mudancas e para agir de modo reflexivo frente aos
posicionamentos em sala de aula, o/a professor/a deve sempre se atentar para muito além do
seu proprio ‘contetido’, pois a escola ¢ um espaco de transformagdo que s6 cumprira o seu
papel se estiver ciente dele. Além dessa formacdo pedagdgica, ndo se pode deixar de ressaltar
a formacdo continuada no ambito dos conceitos e contetdos trabalhados especificamente.
Para que o professor/a seja capaz de proporcionar aos alunos/as conhecimento atualizado e
contextualizado, de modo que a escola possa ser um ambiente propicio de construcdo de uma
visdo de mundo por parte do/a estudante, € conveniente estar em um processo continuo de

busca de formacéo.

Deste modo, a busca por formacdo continuada passa a acontecer de forma
institucionalizada e passa a ser alvo de politicas publicas a fim de preparar esses professores.
Segundo Gatti (2008), foram dois movimentos que, juntos, impulsionaram a valorizacdo da
formacdo continuada nas Ultimas duas décadas: as pressdes do mundo do trabalho e da
informatizacdo, e a constatacdo do precario desempenho escolar de grande parte da
populagdo. Esses movimentos resultaram na reforma curricular da formacdo de

professores/as.

No campo de atuagdo ja como um/a profissional formado/a, muitos desafios serdo
apresentados e a formacdo do/a professor/a em servico pode contribuir para o
desenvolvimento da identidade docente. A LDB/EN tem papel significativo, uma vez que

organiza e da énfase a formacédo continuada no Brasil. Nessa lei se encontra o seguinte texto:

Garantir-se-4  formacdo  continuada para  0s
profissionais a que se refere o caput, no local de
trabalho ou em instituicdes de educacdo bésica e
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superior, incluindo cursos de educacdo profissional,
cursos superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos
e de pos-graduacdo (BRASIL, 1996).

Percebemos nessa legislacao, a garantia de espacos institucionalizados para a educacéao
continuada, a partir de cursos diversos, com o proposito de formacao continuada. No entanto,
temos outras concepcdes a respeito dessa tematica. A educagdo continuada pode ser percebida
de muitas maneiras diferentes que, inclusive, influenciam nos programas de formacéo
oferecidos por diferentes instituicdes. No trecho a seguir, Gatti (2008, p. 57), apresenta a

diversidade de entendimentos a respeito do que seja formacao continuada.

Apenas sinalizamos que, nesses estudos, ora se
restringe o significado da expressdo (educagdo
continuada) aos limites de cursos estruturados e
formalizados oferecidos ap6s a graduacdo, ou apés
ingresso no exercicio do magistério, ora ele é tomado
de modo amplo e genérico, como compreendendo
qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para
0 desempenho profissional — horas de trabalho
coletivo na escola, reunides pedagogicas, trocas
cotidianas com o0s pares, participagdo na gestdo
escolar, congressos, seminarios, cursos de diversas
naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de
Educacdo ou outras instituicdes para pessoal em
exercicio nos sistemas de ensino, relagdes
profissionais virtuais, processos diversos a distancia
(video ou teleconferéncias, cursos via internet etc),
grupos de sensibilizacdo profissional, enfim, tudo que
possa oferecer ocasido de informagdo, reflex&o,
discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em
qualquer situagéo.

Essas distintas visdes também podem ser responsaveis pela existéncia de tantas
modalidades, atividades e programas considerados de formagdo continuada. Além dessa
questdo, Ndvoa (1992), aponta que ndo se pode pensar a formagdo continuada apenas como
acumulacdo de conteddos, conhecimentos e cursos, mas a parte mais relevante seria
proporcionar uma acdo que seja reflexiva, que mude a préatica docente e ainda contribua para a

identidade pessoal e profissional.
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No lécus da prética educativa, as experiéncias e conhecimentos possibilitam muitas
reflexbes das questBes que permeiam essa pratica. Deste modo, os estudos sobre essa
formacgédo implicam no entendimento das relacbes que estruturam a docéncia e permitem
perceber o/a professor/a como inserido/a em um debate que vai além do contexto da sala de
aula (WENGZYNSKI; TOZETO, 2012). Dentro dessa perspectiva, de acordo com 0S mesmos
autores, entendendo que a formacao continuada faz parte da construcéo da identidade docente
ao longo de sua atuacdo, ela pode dar novo sentido a pratica pedagdgica e contextualizar

novas circunstancias.

Ola professor/a que atua nos dias de hoje possui muitos desafios como acompanhar,
apreender e realizar grandes transformacfes que acontecem na escola como um reflexo das
mudangas da sociedade. Segundo Souza e Tozetto (2011), essas mudancas exigem do/a
professor/a um trabalho consciente que ressalte cada vez mais o papel do/a docente/a na
sociedade. A partir dessa perspectiva, a formacdo continuada de professores/as € um meio

pelo qual ha possibilidade de reflexdo critica do mesmo em seu ambiente de trabalho.

Deste modo, introduzimos a tematica do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo
a Docéncia (PIBID). Como j& mencionamos, a Formacéo Inicial e Continuada séo essenciais
para a melhoria da educagdo como um todo, uma vez que prepara e ampara o/a professor/a no
fazer docente. O PIBID € um programa que surgiu em 2007 tendo como objetivo principal a
formacédo de licenciandos/as mais proxima da realidade escolar. No entanto, acreditamos que
0 programa também possui relevantes influéncias para a formacdo dos/as professores/as ja
formados/as e atuantes na educacdo béasica que também sdo bolsistas do PIBID. Por essa
visdo, podemos considerar que o PIBID contribui tanto na Formacdo Inicial como
Continuada, justificando assim nossa preocupacdo em escutar 0s Supervisores/as do

programa, enquanto formadores/as e em formacao.

Uma vez que trabalhamos com a area de conhecimento de Ciéncias e Biologia,

pretendemos a seguir vislumbrar as especificidades da formacédo do professor dessas areas.

2.2.2 Formagcao de Professores de Ciéncias

Atualmente, de acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Ciéncias,
0 objetivo do ensino dessa disciplina, na Educacdo Basica, enfatiza a relacdo entre Ciéncias e
Tecnologias. Segundo o documento, impulsionado pelos novos padrdes de producdo de bens,

o0 ensino de Ciéncias precisa ser mais contextualizado historicamente e percebido na relacdo
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com o cotidiano e, principalmente, relacionado com os problemas ambientais acarretados por
esses novos padrdes. Além disso, passou a se considerar que o/a estudante j& possui um
conhecimento de mundo a respeito dos fenbmenos das ciéncias, o que deve ser considerado

pelo/a professor/a nos momentos de aprendizagem (BRASIL, 1998).

Levando em consideracdo as grandes mudancas na sociedade, inclusive nos objetivos
do ensino de Ciéncias e Biologia, cabe refletir sobre a formacéo tanto inicial como continuada
dos professores/as que atuam nessa area. Como ressaltado nos PCN, discussdes sobre 0s
atuais problemas ambientais estdo sendo atreladas a essa disciplina quando na realidade
também passam pela competéncia de outras disciplinas, mostrando entdo a importancia de um
trabalho interdisciplinar. Deste modo, nos questionamos se licenciaturas nos dias de hoje
estdo formando profissionais capazes de fazer o processo interdisciplinar, contextualizado,
transversal e significativo acontecer nas escolas de Educagdo Baésica. Quanto aos

professores/as em servico: se atualizam, refletem e transformam sua pratica cotidiana?

Atualmente, os profissionais que lecionam Ciéncias e Biologia na Educacdo Basica
sdo formados em cursos, presenciais ou a distancia, de Licenciatura em InstituicGes Publicas
ou Privadas. Segundo Gatti (2010), devido aos graves problemas relacionados ao aprendizado
nas escolas, os esforcos de pesquisa sobre as licenciaturas tém sido impulsionados. Segundo a
autora, cabe ressaltar que o insucesso nesse processo tem muitos responsaveis que ndo sé o
professor. Dessa forma, a formacédo inicial e continuada do professor/a € relevante e merece

atencao.

Gatti e Nunes (2009), em um estudo realizado no Brasil em 2009, buscam delinear o
panorama nacional dos cursos de Pedagogia, Letras, Matematica e Ciéncias Bioldgicas e
observar a distribuicdo das disciplinas na proposta curricular. No caso da Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, Gatti e Nunes (2009), mostram que dentro das disciplinas obrigatérias,
64% sdo de contetidos especificos e apenas 10% estdo relacionados a disciplinas de Ensino de
Ciéncias. Os outros 26% se distribuem em disciplinas de pesquisa, conclusdo de curso,
atividades complementares, entre outras. Tambem de acordo com essa pesquisa, detectou-se
que as disciplinas de ensino estdo imbricadas durante todo o curso. Porém, mantém pouca ou
nenhuma relacdo com as disciplinas especificas. A partir dos dados de tal pesquisa, é possivel
analisar que os cursos de formacao de professores de Ciéncias e Biologia ainda mantém uma
vertente que prioriza o conhecimento especifico da area, em detrimento do conhecimento

sobre a docéncia e, que mesmo quando essas disciplinas estdo presentes, elas ndo se
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relacionam com os contetidos especificos. O peso central dado ao dominio de contelldos em
detrimento dos fazeres docentes resulta ndo s6 em um curriculo incompativel com uma
formacdo docente efetiva, mas também na descaracterizacdo da docéncia, refletindo um
posicionamento que considera desnecessario o dominio das artes de educar (ARROYO,
2013).

H& uma tendéncia de manutencdo da formacgdo tradicional em que se prioriza o
contetdo especifico. Amaral (2002), destaca que foram poucas mudancas praticadas em
profundidade pelos/as professores/as de Ciéncias, e mesmo quando a formacgdo inicial
difundia algumas inovacgfes elas ndo chegavam até a escola. Essas inovacGes foram mais
discutidas do que praticadas. Deste modo, sdo formados/as professores/as despreparados para
enfrentar os dilemas de uma sala de aula, o que pode, somado a outros fatores, desmotivar e

prejudicar o desenvolvimento de atividades escolares.

Por muitos motivos, inclusive a baixa qualidade da formacdo inicial, a educagdo, como
um todo apresenta muitas lacunas, exigindo lutas constantes para mudar 0s rumos que se
seguem. A questdo da Formacdo Continuada ndo € atual, porém passou por muitas mudancas
de seus conceitos. Segundo Gatti (2008), muitas iniciativas de formacéo continuada no setor
da educacdo tém caracteristicas compensatorias da precéria formacao inicial, e deste modo,
ndo assumem um carater de atualizacdo, avancos de conhecimento, aprofundamento, fugindo
ao proposito de aprimorar profissionais e potencializar a renovagdo e inovacao das areas,

estimulando e subsidiando a criatividade pessoal e do grupo de professores/as.

Duas acles voltadas a Formacdo Continuada de Professores/as sdo destacadas por
Gatti (2008) na década de 90: o Programa de Capacitacdo de Professores (PROCAP) em
Minas Gerais e 0 Programa de Educacdo Continuada (PEC) em Séao Paulo. O primeiro possuia
0 objetivo de capacitar os/as professores/as dentro de suas areas de conhecimento e
proporcionar reflexdes sobre a pratica pedagdgica, o segundo visava desenvolvimento
profissional docente. Dentro do PEC de S&o Paulo, houve uma experiéncia do Grupo
FORMAR-Ciéncia com o Projeto Ensino de Ciéncias: Reflexdes e Transformagdes na Préatica
Cotidiana. Para Amaral (2002), o projeto foi relativamente bem sucedido, considerando as
dificuldades de apoio e financiamento que encontraram durante sua realizagdo. Segundo esse
autor, um resultado positivo do projeto foi a realizacdo de duas edi¢bes do Encontro de
Formagdo Continuada de Professores da Area de Ciéncias, onde as recomendacdes que

surgiram desse encontro resultaram em uma proposta de acdo metodoldgica denominada
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Oficinas de Producdo em Ensino de Ciéncias. Amaral (2002), destaca que tal proposta do
grupo FORMAR-Ciéncia surgiu a partir de reflexdes sistematicas sobre o processo historico,
as dificuldades e impasses nas formacdes inicial e continuada e contou com a participacdo

ativa dos/as professores/as em sua elaboracao.

Mais recentemente foi implementada a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais
do Magistério da Educacéo Basica — PARFOR criada por meio do Decreto n° 6.755, de 29 de
Janeiro de 2009. O PARFOR tem como objetivo oferecer formacdo inicial e continuada a
professores/as em exercicio que ainda ndo possuam diploma conforme as exigéncias
encontradas na LDB de 1996, sendo o estado brasileiro responsavel por garantir o

oferecimento de cursos superiores gratuitos e de qualidade (SILVA; BASTOS, 2012).

Nesse contexto, muitos programas de Formacdo Continuada foram implementados
com diferentes perspectivas. Na atualidade, o PIBID tem como principal objetivo a formacéo
inicial, mas de acordo com Jardilino e Oliveri (2013), a medida que incorpora dentro de seu
grupo de trabalho professores/as atuantes na Educacdo Basica, passa a ser, também, um
ambiente rico em possibilidades para a Formacdo Continuada. Em um trabalho com o
objetivo de pesquisar a formacdo continuada no Programa, os autores diagnosticaram que 0
PIBID se mostrou como uma oportunidade a professores/as da Educacdo Basica de ter acesso

a tempos e espacos de discussao que, provavelmente, ndo seriam possiveis sem o Programa.

Uma vez que o PIBID faz uma ponte entre Escola Bésica e Universidade, torna-se
possivel levar licenciandos/as até a escola durante a formacdo, e também proporcionar a
professores/as da Educacdo Basica vivéncias e discussdes na Universidade. Poucos programas
buscam essa aproximacéo, e é nesse sentido que entendemos a relevancia em compreender
como se da essa relagdo. Os/as professores/as supervisores/as do programa contribuem na
formacdo inicial de licenciandos/as, mas entendemos que, a0 mesmo tempo, se formam e sédo
introduzidos em uma cultura de investigacdo e contato com as discussdes recentes da

docéncia.

2.2.3 Reflexos da Imagem Social da Docéncia no Fazer Docente

E comum vermos em nossa sociedade diversas situa¢des que nos trazem uma imagem

do ser professor. HA& um discurso sobre a docéncia que muitas vezes é construido sob
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diferentes pontos de vista por todos os personagens da nossa sociedade. Segundo Teixeira
(2007, p. 427),

Os professores e professoras sd@o0 muito falados.
Personagens conhecidos de todos, estdo sempre
presentes nos espagos publicos e privados, ao longo
dos anos, dos meses (...) Deles e delas, professores e
professoras, sempre alguma coisa se comenta e algo
se lembra. Do miudo das conversas entre familiares,
criancas e jovens aos discursos de politicos e ditas
autoridades, internas ou externas as escolas.

De tanto estar presente no dia a dia, nos discursos e em todos os lugares, o ser
professor vai se moldando, ndo s6 de acordo com as politicas educacionais e Instituicdes
Formadoras, mas principalmente com a histdria que a sociedade conhece e a nés apresenta.
Arroyo (2013), afirma que “Ser professora ou professor ¢ carregar uma imagem socialmente
construida. Carregar o outro que sobrou de tudo”. Compreendemos, a partir dessa fala, que o
professor € um conjunto de tudo aquilo que vivenciou como aluno, professor, € um resultado
de todas as expectativas, concepcles, esperancas e visdes de uma sociedade que se

consolidam e transformam o fazer docente ano apos ano.

Independente das condigdes objetivas e subjetivas, espera-se que o professor seja
repleto de qualidades, que conheca tudo a respeito de todos e que dé o maximo de si em
qualquer circunstancia. Essas expectativas vao criando sobre o professor um fardo pesado,
uma pressdo para que seja sempre impecavel, o que sobrecarrega de exigéncias o docente
(NOGARO; DALL"AGNOL, 2003). Ainda segundo os mesmos autores, o professor deve
saber e conhecer tudo, ndo sendo permitido a ele o erro. Deste modo, ha uma estagnacao do
crescimento enquanto ser humano e profissional, pois uma vez que o0 mesmo deve ter dominio

de tudo, ndo é necessario a busca por novos conhecimentos e novas experiéncias.

A concepcdo de um bom professor esta arraigada em questdes éticas, morais e do trato
com os estudantes. Muitas vezes, ao se referir a um bom professor, ndo se diz respeito a sua
competéncia tedrica, ao conhecimento acumulado e a aos titulos. S&o visdes como essa que
contribuem para construcdo da imagem social do professor e podem n&o corroborar com o0s
esforgos de profissionalizacdo do magistério (ARROYO, 2013). O fato dessa imagem se

assentar nessas questdes faz parecer que a capacidade de transmitir alguns conhecimentos
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basicos, somado ao tratamento amoroso, cuidadoso e carinhoso com os alunos, é o suficiente
para se tornar professor. Deste modo, como a formacdo de docentes ndo exige grandes
aprofundamentos de conteGdos, e a duracdo dos cursos de formacdo ndo sdo longas,
comparado a outras profissdes, fica o imaginario de que qualquer um estd apto para a

profissdo muitas vezes ndo por escolha e sim por ser a Unica op¢ao (ARROYO, 2013).

O oficio de mestre incorpora marcas de uma arte que é aprendida nas relagdes e
convivio de geragdes (ARROYO, 2013). Como aluno, como professor, com outros
professores, com os alunos e com toda a sociedade se aprende a ser professor, afinal, essa €
uma concepcao presente e proxima de todos os sujeitos que convivem e trocam saberes. Essas
experiéncias sdo carregadas de concepcdes que tanto podem ser favoraveis aos docentes como
podem contribuir para uma visio deturpada da profissdo. E nessa concepcdo que a reducéo da
docéncia a processos institucionalizados pode ser perigosa, afinal ndo sdo apenas as
instituicGes que formam o professor. De fato, a esséncia da docéncia se encontra mais nas
relacBes entre 0s sujeitos sociais do que nos contetdos disciplinares. Sendo assim estes devem
ser apresentados de forma inacabada e problematizada para servirem as relagdes culturais
(TEIXEIRA, 2007).

As imagens construidas hegemonicamente na sociedade sdo apresentadas aos futuros
professores/as a todo tempo, desde a infancia. Segundo Tenti-Fanfani (2005), a Docéncia
comeca a ser vivenciada nas primeiras experiéncias na sala de aula ainda como estudante.
Outras profissbes como a Medicina, a Engenharia dentre muitas outras ndo criam uma
identificacdo e ndo fazem parte do imaginério dos seus futuros profissionais por ndo serem tdo
préximas e tdo presentes. Imersos em seus ambientes de trabalho por um tempo consideravel,
a bagagem e saberes dos professores provém muito mais das trajetdrias vivenciadas
individualmente e na sociedade do que dos cursos de formacdo, e nesse caminho as
percepcOes sobre o papel do professor, sobre os saberes do ensino vem muito mais da
trajetoria enquanto aluno (TARDIF; RAYMOND, 2000). Sempre h4 uma identificagdo com
aquele professor que deixou marcas sejam elas negativas ou positivas mas que acompanha a
lembranca até o avancar da idade. Os docentes em atuagdo, sempre trazem a mente aquele
professor da sua infancia, adolescéncia ou até mesmo da vida adulta que gostaria de ser ou de
ndo ser. Isso faz com que a docéncia venha acompanhada de pressupostos que véo além da
metodologia, propostas pedagogicas e teorias que recebemos a partir dos cursos de formacéo
ou até mesmo pelas politicas publicas por meio das quais se anseiam transformar e modificar

o fazer docente.
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Deste modo, as imagens construidas passam a fazer parte também da construcdo da
visdo de mundo do docente em formacgdo, uma vez que antes mesmo de se decidir pela
profissdo ele vivencia essas perspectivas e incorpora seus discursos e suas praticas futuras.
Torna-se necessario conhecermos essas imagens construidas e, assim, nos “voltar a elas e nos
revoltar contra elas” (ARROYO, 2013). Nao apenas tomar uma posi¢do, mas compreender as
tramas que envolvem a docéncia, os fios que o conduzem até a imagem que possuem hoje e a
reconhecer-se enquanto professor sujeito a todas essas tramas. Ainda segundo Arroyo (2013,
p. 35),

A estratégia pode ser reconhecer a heranga recebida, seu peso,
social e cultural, as relagdes e estruturas que Ihe ddo forma, as
estruturas inclusive escolares que a produzem. Redefinindo
estruturas, relagdes sociais e culturais, e alterando as
condigdes, ir afirmando novos tragos ou redefinindo perfis. Ha
formas possiveis de ser professora ou professor diferentes.

Um processo lento, demorado mas necessario, para que nos Cursos de Formac&o, nas
Politicas publicas, na sociedade e, principalmente, os préprios professores compreendam suas
imagens e autoimagens atreladas a histéria de uma construcdo social. Nas ultimas décadas ha
uma organizacdo da categoria, por meio da qual se tem conseguido pequenos, porém
significativos, avancos no que diz respeito a busca pela transformacdo do imaginario da
docéncia. Por um lado, temos o exemplo da profissdo docente como uma vocagdo que vem
perdendo espaco, por outro a busca pela profissionalizacdo da docéncia. Nessa ultima, ha
muitas questdes a serem pensadas. Segundo Arroyo (2013), a luta por profissionalizacdo pode
ter um sentido ambiguo, uma vez que, dentre outros fatores, valoriza uma formacéo
institucionalizada num discurso baseado em competéncias que pode acabar gerando um efeito

contrario ao gue se esperava.

No curso da histéria, as muitas e distintas reformas politicas educacionais impactaram
diretamente o fazer docente provocando uma necessidade de transformacdo de suas praticas.
Esses sdo esforcos significativos para os professores ja que essas mudancas acontecem com
relativa frequéncia (TENTI-FANFANI, 2005). Por meio de muitas propostas de formacao, o
professor vem recebendo cada vez mais exigéncias de formagéo, exigéncias de transformacéo
da prética e, principalmente, os curriculos de formagdo séo temas recorrentes de encontros e

de politicas publicas. Assim, compreendemos que muito aprendizado do fazer docente se da
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no convivio com o outro, na relagdo com alunos, professores e com a sociedade em geral. No
entanto, as muitas reformas e remexidas curriculares e disciplinas ndo reestruturam os tempos,
ndo disponibilizam espagos de convivéncia e trocas de experiéncias culturais. Tudo isso
corrobora o que Arroyo (2013) destaca para a imagem docente baseada na sala de aula e em
um modelo tradicional, fazendo com que esse imaginario se perpetue, descartando

possibilidades.

Considerando esse modelo tradicional, centrado nas salas de aula de forma tecnicista e
pouco critica, precisamos refletir sobre como criar uma nova imagem aos novos docentes se
aprendem no convivio com docentes tradicionais. Segundo Arroyo (2013), é nas transgressoes
que esta a construcdo de uma nova perspectiva docente. Os professores precisam responder a
uma série de normas, regimentos, corresponder a expectativas externas, avaliacdes externas e,
principalmente, lidar com uma visdo negativa da escola publica e da profissdo. No entanto é
ai, nas transgressdes dessas regras, que o docente se reinventa, mudam suas praticas e, mesmo
que timidamente, véo transformando sua autoimagem. E nesse convivio que devem se formar
os futuros docentes compreendendo a histéria, as estruturas, refletindo sobre 0s processos e
aprendendo nas transgressdes. Assim, essas propostas inovadoras precisam ser incentivadas, e
entdo, para que essas inovacbes ndo fiqguem desconectadas, as Universidades, Centros de
Formacdo e Coletivos de Professores devem unir essas dinamicas fortalecedoras da
autoimagem docente (ARROYO, 2013).

Mudangas na conformacdo dos cursos e nas propostas curriculares sdo muito
importantes e até mesmo essenciais. No entanto, um olhar centrado apenas na histéria dos
curriculos gradeados, nas legislacdes, politicas publicas e na aquisicdo de formacdo
académica pode levar a um posicionamento precipitado, ao compreendermos que a heranca
deixada pela imagem do professor é tdo influente e significativa na constituicdo da docéncia
hoje (ARROYO, 2013). Sendo assim, para se ter um posicionamento mais critico ao contexto
onde a docéncia se insere, compreendemos que é relevante considerar o histérico de
conquistas da profissdo docente, junto ao historico de construgdo da imagem do professor,
uma vez que ambos interferem e se relacionam, formando uma teia pela qual os docentes véo

se formando.

E nesse sentido, buscando perceber o professor e seu fazer docente dentro de um
contexto mais amplo, que abordamos nesse capitulo a questdo da imagem docente. O

professor Supervisor de Area no PIBID, além de lidar com muitas demandas advindas das
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legislacBes, programas governamentais e burocracias proprias da profissao, também lida com
essa imagem socialmente construida. Esses/as professores/as tém no PIBID um espago em
que compartilham saberes e compartilham as suas imagens da docéncia. Em contrapartida,
outros professores, licenciandos e até mesmo os alunos da Educacdo Bésica encontram um
espaco diferenciado para conviverem e trocarem saberes culturais fora das propostas

curriculares.

Nos cursos de formacdo de professores, ndo se aprende apenas conteldos,
metodologias propostas pedagogicas e teorias. Aprende-se também um modo de ser professor,
um modo de ministrar aulas e um modo de conceber a docéncia (ARROYO, 2013). Deste
modo, j& que 0s cursos apresentam uma estrutura centrada na sala de aula, e € esse tipo de
docéncia que se apresenta, compreendemos que o PIBID, pode ser considerado um outro
espaco de aprendizagem da imagem docente diferenciada daquelas estruturadas nas

disciplinas e curriculos em geral.

Sendo assim, os docentes e futuros docentes que interagem de formas distintas dentro
do programa podem adquirir novos saberes na convivéncia e ha possibilidade de uma
formacdo de professores rica em possibilidades e é por esse olhar que a pesquisa se
desenvolve. Considerando o outro que restou de tudo, para assim, compreender de onde os
Supervisores do PIBID de Biologia se colocam, percebem sua atuacao e assumem o papel de

co-formadores inclusive da imagem social da docéncia.

2.2.4 A Formacao no Sentido do Desenvolvimento Profissional

As preocupacdes com formacdo docente no pais, inicialmente, refletiram uma maior
tendéncia a compreendé-la e, consequentemente, a tratd-la como um momento e espaco
preparatorio para uma posterior atuacdo como professor. No entanto, a partir da segunda
metade dos anos oitenta difundiu-se a ideia de que a formacgdo do professor ndo se encerra
com o final do curso preparatorio (DINIZ-PEREIRA, 2010). Segundo Diniz-Pereira (2010),
se estabelece, nesse contexto, uma formacéo que se divide em duas etapas - de um lado a
Formac&o Inicial e, de outro, a Formacgdo Continuada, modelo esse que recebe muitas criticas

por seu carater descontinuo e de formagdo como degraus.

Em geral, a perspectiva de Formacdo Continuada que esta difundida, refere-se mais a

aquisicdo de cursos e de certificados com tematicas alheias a pratica docente, que ndo
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dialogam com o cotidiano do professor e nem fazem parte de suas preocupacgdes reais
(DINIZ-PEREIRA, 2010). E nesse contexto que surgem novas perspectivas de pensar a
atuacdo do professor em servico, seus aprendizados, suas praticas e suas concepgdes. Segundo
Novoa (2009), uma formacdo de professores que se orientasse a partir das vivéncias
cotidianas, dos insucessos escolares, de propostas educativas inovadoras, enfim, de situagoes
concretas, poderia ter muitos ganhos. Afinal, como salienta Ponte (1994, p. 11), “O professor
estd longe de ser um profissional acabado e amadurecido no momento em que recebe a sua

habilitagdo profissional”.

Deste modo, a partir das criticas feitas aos modelos de formacéo, descontinuos e
desconectados, surge a perspectiva do Desenvolvimento Profissional como uma formacéo de
professores que se faca de forma associada a realizacdo do trabalho docente (DINIZ-
PEREIRA, 2010). Garcia (1999), ao tratar do Desenvolvimento Profissional, o define como
uma abordagem que se ancora em carater contextual, organizacional e orientado para a
mudanca, de modo que seja assentado na resolucdo de problematicas vindas da necessidade
dos préprios docentes, de forma conjunta. Ainda segundo a mesma autora, 0
Desenvolvimento Profissional pode ser compreendido como um cruzamento de muitos
caminhos que permitem unir praticas escolares, pedagogicas e educativas, constituindo a

formacéo do professor.

Na perspectiva de Ponte (1994), os conhecimentos e capacidades adquiridos anterior e
durante a formacéo inicial sdo insuficientes para o exercicio da profissdo. Isso ndo significa
que o docente deva ser compreendido apenas como receptor de formagdes diversas. Para esse
autor, € ai que se estabelece o Desenvolvimento Profissional, no desenvolvimento e na
valorizacdo das potencialidades e necessidades reconhecidas pelo docente. Deste modo, Ponte

(1994, p. 11) define o desenvolvimento profissional como:

O desenvolvimento profissional €é assim uma
perspectiva em que se reconhece a necessidade de
crescimento e de aquisicbes diversas, processo em
que se atribui ao proprio professor o papel de sujeito
fundamental.

De acordo com essa perspectiva, o professor assume um lugar diferenciado no

processo de formacgdo se comparado as perspectivas tradicionais de formacao de professores.
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Deixam de ser sujeitos receptores de contetidos, de teorias e metodologias para serem 0s
dirigentes do préprio processo formativo. Sendo assim, suas preocupacGes e suas
necessidades diarias passam a ser o foco a ser investigado. Para Diniz-Pereira (2010), s6 o
fato dos professores participarem das escolhas ja faz com que esses espacos tornem-se
formativos. Nessa perspectiva, ndo cabe a propostas de desenvolvimento profissional
simplesmente oferecer cursos com tematicas especificas, mas sim buscar aquilo que 0s
professores entendem que necessitam compreender a partir de suas praticas cotidianas
(PONTE, 1994). Ainda segundo esse autor, cabe aos cursos de formacéo, nessa perspectiva,
estimular a reflexdo frente as problematicas do fazer docente assumindo posi¢des e iniciativas
no seu processo de desenvolvimento. Dessa forma, o professor, pela mobilizagdo de suas

reflexdes, vivera constantemente nesse ciclo teoria-préatica-reflexao.

Levando em consideracdo que o desenvolvimento profissional deve partir das
percepcOes e necessidades do docente, € muito importante que cada dia mais tenhamos
condicdes favoraveis ao trabalho docente. Para Garcia (1999), o desenvolvimento profissional
docente esta intimamente relacionado a melhoria das condi¢Ges de trabalho, incentivo a
autonomia e a relac6es individuais e coletivas entre os docentes. Em consonancia com essa
perspectiva, Ponte (1994), descreve que o desenvolvimento profissional estd relacionado a
todos os lugares onde se exerce a profissdo dentro e fora da escola, nas relagdes com os
educandos e com outros professores, ressaltando, também, a importancia de haver condicdes
institucionais favoraveis ao trabalho do professor. Sendo assim, Pereira (2010), salienta que se
essas condicdes favoraveis fossem alcancadas, a escola seria 0 melhor espaco para que se

formem e desenvolvam os profissionais docente.

Considerando, de acordo com as perspectivas apresentadas, que o Desenvolvimento
Profissional Docente ¢ uma forma pela qual os professores podem se formar e fazer de suas
praticas momentos reflexivos e repletos em possibilidades, cabe pensar de que forma ele pode
acontecer. Ha entre a proposta de Formacdo e de Desenvolvimento profissional algumas

distingdes apontadas por Ponte (1998, p. 2), como vemos a seguir:

Em primeiro lugar, a formagdo estd muito associada a
ideia de “frequentar” cursos, enquanto que o
desenvolvimento profissional ocorre através de
maltiplas formas, que incluem cursos mas também
actividades como projectos, trocas de experiéncias,
leituras, reflexfes, etc. Em segundo lugar, na
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formacdo o movimento é essencialmente de fora para
dentro, cabendo ao professor assimilar 0s
conhecimentos e as informagdes que lhe sdo
transmitidos, enquanto que no desenvolvimento
profissional temos um movimento de dentro para fora,
cabendo ao professor as decisGes fundamentais
relativamente as questBes que quer considerar, aos
projectos que quer empreender e a0 modo como 0s
quer executar. Em terceiro lugar, na formacdo atende-
se principalmente aquilo em que o professor é carente
e no desenvolvimento profissional da-se especial
atencdo as suas potencialidades. Em quarto lugar, a
formacdo tende a ser vista de modo compartimentado,
por assuntos ou por disciplinas enquanto o
desenvolvimento profissional implica o professor
como um todo nos seus aspectos cognitivos, afectivos
e relacionais. Finalmente, a formacdo parte
invariavelmente da teoria e frequentemente ndo chega
a sair da teoria, ao passo que o desenvolvimento
profissional tende a considerar a teoria e a préatica de
uma forma interligada.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional se refere a um leque maior de
possibilidades para que os professores se constituam, tomem seus posicionamentos e facam de
sua profissdo e vida um aprendizado. Cabe ressaltar o papel fundamental do docente nos
processos de formacéo, que pode potencializar seus aprendizados ainda que esteja envolvido
por processos mais tradicionais de formacdo continuada. Ndo h& impedimentos para que
propostas de formacgdo sejam conduzidas para o desenvolvimento profissional. Para Ponte
(1998), ndo ha incompatibilidade entre a proposta de formacdo e de desenvolvimento,
inclusive a formagdo pode ser possibilitadora desse processo. O que serd relevante nesse
caminho, serd a postura assumida pelo professor, que tem sua dindmica diante do contexto

dos processos sociais, politicos e educacionais.

Deste modo, ao compreender a relevancia de professores amparados, preparados e
reflexivos em seu fazer docente, acreditamos que a perspectiva de Desenvolvimento
Profissional & pertinente para que possamos analisar as vivéncias, papeis e significados
atribuidos pelo professor participante de um programa que € considerado de Formacéo Inicial
mas que também propicia Formacdo Continuada. Assim, buscamos perceber o
Desenvolvimento profissional no contexto do PIBID. Para Ponte (1998), muitos dos
trabalhos que se preocupam com a Formacdo Continuada trazem em si, ainda que de maneira

oculta, olhares sobre o Desenvolvimento Profissional Docente. Acreditamos que essa
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concepgdo se faz cada vez mais presente, uma vez que tem sido reconhecida a necessidade de
uma formacdo mais proxima das questdes do professor, subsidiando novas perspectivas de

Formacdo Continuada.

2.3 O Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia

A partir do exposto, entende-se que € necessario conhecer e compreender 0 que é 0
PIBID, quais sdo suas bases legais e os objetivos definidos para o Programa e por seus

projetos, além de conhecer os atuais estudos que se debru¢am sobre o programa.

Atualmente, a educacdo brasileira passa por momentos de crise que impulsionam
muitas pesquisas. Ha um vasto campo investigativo buscando compreender os fatores que
exercem influéncia em seu desempenho, como incentivos financeiros, indisciplina na escola,
formacdo de professores/as, contexto social, metodologias e propostas pedagdgicas, entre

muitas outras vertentes.

No ambito da formacéo de professores/as, ha muitas acdes de abrangéncia nacional ou
iniciativas pontuais (ndo menos importantes), dedicadas a complementar e enriquecer o fazer
docente que merecem ser analisadas. Compreendemos que a dedicacdo na busca por tornar
os/as professores/as cada vez mais conhecedores/as dos dilemas escolares e das relagcbes com
a sociedade é um meio pelo qual podemos contribuir para uma escola de qualidade, onde as
reflexdes possam acontecer e instigar a criticidade e emancipagdo dos nossos educandos.
Nesse sentido, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID) é uma
iniciativa pablica recente que tem se destacado por suas contribuicdes e serd nesse momento
foco do nosso estudo de modo a conhecer e refletir acerca do programa e sua relacdo com a

Escola Bésica.

O PIBID é um programa governamental regulamentado pelo decreto n°® 7.219, de 24
de junho de 2010, que oferece bolsas para alunos/as de Licenciatura, professores/as
universitarios/as e professores/as da Educacdo Béasica, de modo a proporcionar aos
licenciandos/as a inser¢cdo no ambiente escolar desde o inicio do curso com a orientagdo de
professores/as em exercicio, além de buscar também a valorizagcdo da docéncia e a melhoria
da qualidade da Educacéo Basica (BRASIL, 2010).

Implementado desde 2007 pela Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), em parceria com o Governo Federal, o PIBID abrangia
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prioritariamente licenciaturas especificas como Fisica, Quimica, Biologia e Matemética, uma
vez que professores/as formados/as nas referidas disciplinas sdo escassos. Mais tarde, em
2009, ao perceber sua relevancia, houve a expansao para todas as disciplinas da Educacéo
Basica. As Instituicbes de Ensino Superior (IES), participantes do programa, submetem
propostas de Projetos Institucionais onde constam suas concepcdes, perspectivas tedricas de
trabalho e planos de acgdes a serem desenvolvidas nas escolas. Esses projetos precisam estar
de acordo com a legislacdo que regulamenta o programa e promover necessariamente a
integracdo entre escolas de Educacdo Basica publica e IES. Nesse sentido, sdo estabelecidos

0s principais objetivos do programa quais sejam:

| — incentivar a formacdo de docentes em nivel
superior para a educagdo basica;

Il — contribuir para a valorizagdo do magistério;

Il — elevar a qualidade da formagdo inicial de
professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracdo entre educacado superior e educacao basica;

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

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

VI — contribuir para a articulagdo entre teoria e préatica
necessarias a formacdo dos docentes, elevando a
qualidade das agfes académicas nos cursos de
licenciatura;

VIl — 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
(BRASIL, art. 3°, 2010).

Ao analisarmos tais objetivos, percebemos que estes se orientam de modo a subsidiar

uma formacgdo mais completa aos licenciandos/as, embasada na intencdo de que a relacdo
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teoria e pratica se estendam durante a maior parte do curso. Essa caracteristica € muito
importante, pois permite que os futuros/as docentes vivenciem, ao mesmo tempo, disciplinas
especificas e o cotidiano da escola podendo, deste modo, refletir metodologias para fazer a
transposicdo didatica entre esses conteudos. Segundo Canan e Corsetti (2014), da forma
como 0 programa se estrutura, os/as licenciandos/as podem fazer a opgdo consciente pela
docéncia e ter uma aprendizagem mais significativa e diferenciada uma vez que terdo a
possibilidade de vivenciar a rotina escolar, a relacdo entre professores e entre alunos,
conhecer os diferentes grupos de funcionarios da escola, familiares e direcdo. Além disso,
segundo 0s mesmos autores, as escolas também se beneficiam com a presenca dos/as
licenciandos/as, pois recebem novas propostas de trabalho, reflexdes e socializagdo dos

académicos com toda a equipe escolar.

A partir de tais objetivos, acreditamos também que no PIBID tem-se a intencdo de
contribuir com a formacdo continuada por meio da interacdo entre seus membros. Por
exemplo, no tdpico IV, quando mencionada a insercdo do/a licenciando/a no contexto escolar
com praticas inovadoras e reflexivas, compreendemos que uma vez que essas atividades vao
acontecer na Escola, tanto supervisor/a quanto licenciandos/as precisam organizar Seus
saberes e suas experiéncias para fazer com que cada atividade inovadora possa realmente se
tornar significativa contribuindo, assim, para a formacdo de ambos. Também nos topicos Il e
V, ao tratar da valorizacdo da Educacdo Bésica e do Magistério, compreendemos que 0
programa também assume o cuidado com toda a escola e com seus docentes, proporcionando

espacos de formacéo conjunta entre a Universidade e a Escola de Educacao Basica.

A troca de saberes entre Universidade e Escola é muito importante, uma vez que essas
instituicGes se constituem como o chdo do trabalho docente. Nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacdo de Professores (DCN), encontramos que a pratica ndo pode ser
estabelecida para momentos isolados do curso como, por exemplo, o Estagio Supervisionado
deve estar em todas as disciplinas como componente curricular (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO, 2001). Porém, em muitos cursos de Licenciatura, esses momentos ficam
restritos ao Estagio Supervisionado que pode também apresentar lacunas no que tange a
insercdo ativa do licenciando/a na pratica escolar. No PIBID a mediagdo do académico, nesse
contexto, é possibilitada desde o primeiro semestre, enriquecendo esse processo e justificando
a relevancia do programa. Segundo o Relatério de gestdo da Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES (2013, p. 28),
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O Pibid se diferencia do estagio supervisionado por
ser uma proposta extracurricular, com carga horéaria
maior que a estabelecida pelo Conselho Nacional de
Educacdo - CNE para o estagio e por acolher bolsistas
desde o primeiro semestre letivo, se assim definirem
as IES em seu projeto. A inser¢do no cotidiano das
escolas deve ser organica e ndo de carater de
observagdo, como muitas vezes acontece no estagio. A
vivéncia de maultiplos aspectos pedagbgicos das
escolas é essencial ao bolsista.

Assim, fica claro que o PIBID é um programa importante e que possibilita o encontro
do profissional com seu meio de trabalho, antecipadamente, contribuindo para a aproximagéo
dos mesmos. No entanto, de acordo com Borges (2015), é importante ressaltar que o PIBID é
um programa com alcance limitado de licenciandos/as por possuir carater extracurricular, o
gue ndo diminui sua relevancia. Porém, ndo podemos nos apoiar somente N0 Mesmo como
forma de sanar as lacunas encontradas na formacdo de professores/as. A busca pela
associacao entre teoria e pratica deve continuar acontecendo em todos 0s momentos do curso,

seja de forma curricular ou extracurricular.

Cabe ressaltar também que o PIBID ainda ndo é considerado uma Politica Publica, o
gue ndo da garantia da continuidade do programa a longo prazo. Recentemente, no cenario
politico de excecdo que estamos vivendo, os cortes de verbas chegaram a alcancar o
programa. Muitas Universidades, inclusive a UFLA, perderam algumas de suas bolsas
diminuindo o grupo de pessoas participantes no programa, além do ndo pagamento dos
recursos de custeio. Um avanco significativo que devemos destacar foi a Lei 12.796/2013,

que altera a LDB e valoriza o PIBID, como vemos a seguir:

A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios incentivardo a formagdo de profissionais
do magistério para atuar na educacdo basica publica
mediante programa institucional de bolsa de iniciacéo
a docéncia a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, nas instituicbes de
educacdo superior (BRASIL, 2013).
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Essa insercdo do PIBID na legislagdo que versa sobre a educacéo pode ser considerada
uma grande vitéria, no entanto, as lutas continuam. Atualmente, ha um Projeto de Lei, o PL
n. 5.180, de 2016, em tramitacdo no Congresso Nacional, que versa sobre a transformacéao do
programa em uma politica publica, devido ao reconhecimento de sua relevancia. Sendo assim,
o trabalho do PIBID seria fortalecido e teria mais chances de ter sua abrangéncia expandida e

Sseus recursos garantidos.

Segundo o Relatério de Gestdo da CAPES de 2016, no ano de 2015 foram concedidas
81.993 bolsas envolvendo todos os participantes do programa. Considerando que no Brasil a
formacdo de professores/as ainda estd marcada por uma racionalidade técnica onde o
conhecimento e dominio do maximo de técnicas e conteidos é valorizado (BORGES, 2015), a
implementacdo do PIBID vem ganhar respaldo no sentido de aliar essa teoria a pratica, pela

acdo conjunta entre bolsistas do programa.

Nesse sentido, torna-se relevante conhecer os sujeitos envolvidos e seus diferentes
papeis, uma vez que é na relacdo entre eles que se busca alcancar os objetivos propostos.
Juntos, esses sujeitos, enquanto docentes atuantes na Universidade e na Escola contribuem
com reflexdes a partir do lugar que ocupam e auxiliam os licenciandos/as na construcdo da
identidade docente. Por outro lado, os participantes do PIBID que atuam na Educacdo Basica,
passam a ter espacos que proporcionam uma reflexdo das questfes cotidianas, podendo tornar
suas praticas em sala de aula mais criticas e engajadas com os dilemas da atualidade. Nesse

sentido, os bolsistas do programa a que nos referimos e suas respectivas atribuicdes séo:

I - bolsista estudante de licenciatura: o aluno
regularmente matriculado em curso de licenciatura
que integra o projeto institucional da instituicdo de
educacdo superior, com dedicacdo de carga horaria
minima de trinta horas mensais ao PIBID;

Il - coordenador institucional: o professor de
instituicdo de educacdo superior responsavel perante a
CAPES por garantir e acompanhar o planejamento, a
organizagdo e a execugdo das atividades de iniciacdo a
docéncia previstas no projeto de sua instituigdo,
zelando por sua unidade e qualidade;

I11 - coordenador de area: o professor da instituicdo de
educacdo superior responsavel pelas seguintes
atividades: a) planejamento, organizagdo e execucao
das atividades de iniciacdo a docéncia em sua area de
atuacdo académica; b) acompanhamento, orientagao e
avaliacdo dos bolsistas estudantes de licenciatura; e c)
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articulacdo e didlogo com as escolas publicas nas
guais os bolsistas exercam suas atividades;

IV - professor supervisor: o docente da escola de
educacdo basica das redes publicas de ensino que
integra 0 projeto institucional, responsavel por
acompanhar e

supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia (BRASIL, art. 2°, 2010).

A partir das atribuicbes de cada bolsista, percebemos que as acdes se voltam para o
objetivo geral de subsidiar a formacéo inicial dos/as licenciandos/as, porém cabe ressaltar que
todos os envolvidos podem se beneficiar dessa relacdo, fazendo do PIBID também um
ambiente de formacdo continuada. Levando em consideracdo que o programa aproxima 0s/as
professores/as da Educacdo Basica da Universidade, e os/as professores/as da Universidade,
da Escola, percebemos como esse cumpre também o papel de promover a formacdo dos
docentes em atuacdo. Cabe ressaltar também que um fator essencial para a valorizacdo da
docéncia se refere ao incentivo financeiro mediante a concessdo de bolsas a todos 0s
participantes do programa. Os valores das bolsas variam de acordo com a fun¢éo no programa
sendo que o coordenador Institucional o valor da bolsa é de R$ 1.500,00, o Coordenador de
Area R$ 1.400,00, Professor Supervisor R$ 765,00 e o Licenciando R$400,00. Na academia,
ha diversas formas de se subsidiar e incentivar a formacdo por meio da concesséo de bolsas
priorizando o desenvolvimento de pesquisas cientificas em determinadas areas, reforcando a
valorizacdo tecnicista ja mencionada e negando-se, muitas vezes, a area da educacdo como
area de producdo de pesquisa. Deste modo, percebemos que o incentivo a docéncia por meio
de bolsas é uma vitoria no que diz respeito a valorizacdo docente e desse campo de saber.

Sendo assim, todos os integrantes do PIBID participam de processos seletivos e
recebem uma bolsa durante o tempo de permanéncia no mesmo. Sdo poucas as politicas
publicas que contam com esse tipo de fomento e esse pode se mostrar como um incentivo.
Professores da Educagdo Basica, em sua maioria, vivem condigdes de trabalho desfavoraveis
que ndo lhes permite buscar atividades de formagédo continuada, uma vez que 0 excesso de
carga horaria, motivados pelos baixos salarios, ndo possibilita tempo para dedicagédo a essas

atividades.

A partir dessa observacdo, compreendemos que o PIBID, apesar de focar seus esforcos
na Formacdo Inicial, se mostra como um importante espaco onde os/as professores/as ja

atuantes se formam e transformam seu fazer docente, 0 que nos motiva, nesse trabalho a
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refletir sobre a participagdo dos/as professores/as Supervisores/as de Area, como uma
possibilidade de formagdo continuada. Segundo o texto do Decreto n° 7.219/10,“IV -
professor supervisor: o docente da escola de educacdo basica das redes publicas de ensino que
integra o projeto institucional, responsavel por acompanhar e supervisionar as atividades dos
bolsistas de Iniciagdo a docéncia” (BRASIL, 2010). Segundo Borges (2015), os/as
supervisores/as, ao passo que atuam como co-formadores também vivem experiéncias
formativas para eles, o que da respaldo a pesquisas levando em consideracdo a escassez

historica de politicas de valorizacdo da educacao.

Borges (2015), em seu trabalho a respeito dos Supervisores do PIBID, conclui que o
programa contribui efetivamente para a formacdo e o desenvolvimento profissional dos
professores que sdo impactados de modo profundo por essa experiéncia que, segundo a
autora, € um divisor de dguas na mudanca concreta da atuacao do professor.

Em consonancia com Borges (2015) e Jardilino e Oliveri (2013), também acreditam
gue o programa contribui para a Formacdo Continuada, uma vez que permite a troca de
experiéncias entre os bolsistas e a reflexdo sobre a relacdo entre teoria e pratica nos espacos

formativos, que vdo além do ambiente escolar.

Enquanto o/a professor/a Supervisor/a acompanha as atividades dos licenciandos/as
nas Escolas, ele também reflete sobre esse ambiente e pode se atualizar nas discussdes a
respeito. Jardilino e Oliveri (2013) ressaltam que a Escola é local de construcdo de saberes
muito mais que de reproducdo, e € necessario uma busca para romper com a racionalidade
técnica em que muitas vezes os/as professores/as de hoje foram formados, sendo esse um dos
papeis da Educacdo Continuada. Ainda segundo 0s mesmos autores, esse processo de reflexéo
reforga a ideia de que o ser humano aprende a todo momento e em todos os lugares.

Deste modo, ao direcionarmos nossos esforcos de pesquisa para o/a professor/a
Supervisor/a do PIBID, acreditamos estar contribuindo para o fortalecimento do programa. A
realizacdo do trabalho proposto se mostra pertinente uma vez que os resultados podem
corroborar com outras pesquisas a fim de fortalecer o programa rumo a sua expansao e nao a
sua extingdo. Para tanto, delineamos a seguir os caminhos metodoldgicos a serem seguidos na

busca de investigar as questdes ja pontuadas.

2.3.1 A Formagio no Sentido do Desenvolvimento Profissional
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O PIBID ¢é um programa Governamental relativamente recente, mas que tem se destacado
em suas contribui¢cdes no ambito da educagdo. Assim como ocorre em todas as areas, 0s temas
gue mostram potencialidades passam a ser objeto de muitos estudos, o que ndo foi diferente

quanto ao PIBID.

Sendo assim, a partir de sua implementacdo em 2007, o PIBID vem sendo tema de muitas
pesquisas que buscam observar suas influéncias na Formacdo Inicial e Continuada de
educadores, além da intervencdo na Educagdo Bésica. Nesse sentido, compreendemos que
para conduzir esse trabalho em consonancia com tantos outros, a fim de corroborar resultados
e buscar novos conhecimentos a respeito do programa e, mais especificamente, do fazer
docente do professor Supervisor, realizamos uma pesquisa sobre as producgdes recentes que

versam sobre o Programa.

Essa pesquisa foi conduzida levando em consideracdo uma analise quantitativa das
Dissertacbes e Teses sobre a tematica, que foram encontradas no Banco de Teses e
Dissertacdes da Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (CAPES).
O Banco de Teses e Dissertaches da CAPES faz parte do Portal de Periodicos da CAPES e
apresenta um registro de todos os trabalhos de conclusdo de Mestrados e Doutorados,
defendidos desde 1987. Nesse sentido, consideramos que essa ferramenta de busca pode
trazer as producdes referentes a tematica possibilitando a constru¢do de um panorama das
producdes académicas referentes ao tema. Além disso, utilizamos trabalhos anteriores
produzidos em que se tratou do Estado da Arte a respeito do Programa. Acreditamos que tais
producdes podem auxiliar na avaliacdo de pesquisas sobre o PIBID e, consequentemente,

contribuir com essa dissertacao.

Nesse sentido, apresentamos a seguir o resultado de algumas buscas feitas a partir dessa
ferramenta on line e, em seguida, faremos uma breve discussdo a respeito daqueles trabalhos
gue mais se assemelham a pesquisa aqui realizada. Para tanto, cabe salientar que o Banco de
Teses permite uma busca por temas especificos e uma série de opcdes de refinamento de

pesquisa, permitindo que cheguemos mais proximo do nosso objeto de estudo.

Filtros de Sele¢é@o no Banco de Teses da CAPES

Total de
producdes

Busca Area_L de Area de Concentracéo
Conhecimento
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PIBID - - 523
PIBID Educacdo/Ensino Educacéo 125
PIBID Educacdo/Ensino |Formacéo de Professores 24
Professor Supervisor PIBID Educacéo Educacéo 45

No quadro acima, podemos perceber 0 nimero de producgdes de acordo com os filtros de
selecdo aplicados na busca. Cabe ressaltar que essa busca é quantitativa e baseada nas
informacdes do sistema. Isso significa que pode haver algumas producdes ndo identificadas

pelo sistema.

A partir desse resultados, analisamos que dentro da busca: Professor Supervisor do PIBID
foram encontrados 45 trabalhos, dos quais lemos os Resumos na intencdo de compreender
como estéo sendo conduzidos e, em especial, encontrar quem s&o 0s sujeitos dessas pesquisas.
Percebemos que dos 45 trabalhos selecionados pelo sistema, apenas 18 tém como sujeito de
estudos o Professor bolsista Supervisor de Area, 17 tem como sujeito de estudo o Licenciando
bolsista de Iniciacdo a Docéncia do Programa, 8 deles se preocupam com Avalia¢do do
programa em um ambito mais abrangente, 1 trata de investigar o PIBID sob o olhar do
Coordenador do programa, e, finalmente, 1 preocupa-se com a influéncia do PIBID na Escola

de Educacdo Baésica.

Sendo assim, a partir de seus objetivos, os 18 trabalhos que tem como foco de estudo o

professor Supervisor foram investigados e sistematizados no quadro a seguir.

Principais Objetivos dos Trabalhos com a tematica do professor Supervisor do PIBID

Trabalho Objetivo central Modalidade
Analisar os papeis e contribuicdes do Supervisor do PIBID nas varias ) 3
1 contribuicdes ao programa e implicacdes na formacao continuada Dissertagdo
desses

Compreender o impacto do programa na formacao continuada

2 analisando as préaticas de Professoras Alfabetizadoras Dissertagao
3 Compreender como o PIBID tem influenciado na Formacao Dissertacio
Continuada de Professores Supervisores de Fisica ¢
Descobrir se o professor da Escola, Educacéo Basica, tem tido no
PIBID oportunidade de formacéo e se, diante dela, se torna um . ~
4 Dissertacao

co-formador dos licenciandos que participam, juntamente com o
professor universitario Coordenador




Analisar a perspectiva de formacéo continuada dos Professores
Supervisores do PIBID de Educacéo Fisica como uma politica
curricular

Dissertacao

Investigar se e como os professores Supervisores do PIBID-UECE
compreendem esse programa como espacgo de formacao continuada e
se esse processo favorece o seu desenvolvimento profissional e a
reflexividade

Dissertacdo

Investigar o processo de desenvolvimento profissional dos
professores Supervisores e dos estudantes bolsistas 1D,
participantes do PIBID

Dissertacado

Detectar e analisar a contribuicdo do projeto PIBID-Artes Visuais-
UEPG/2009 para a formacgéo continuada da professora de Artes
Visuais, Supervisora da Escola

Dissertacdo

Compreender o modo como o professor Supervisor do PIBID
participa da gestdo curricular da Iniciacao a Docéncia de futuros
professores de Historia, considerando a articulagdo teoria e
pratica e o desafio de desenvolver um processo formativo que
provoque rupturas com a racionalidade técnica

Dissertagdo

10

Analisar o trabalho desenvolvido pela equipe do subprojeto
PIBID/Matematica, a fim de verificar as contribuicGes resultantes da
parceria entre Universidade e Escola publica para a formacéo dos
licenciandos, adequacéo das praticas dos professores em exercicio e
atuacdo dos docentes do Ensino Superior, participantes do programa

Dissertacdo

11

Apreender os significados e sentidos produzidos por
professores/Supervisores do Pibid, sobre a formagéo docente
propiciada pelo referido Programa

Dissertacao

12

Analisar a importancia do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia - PIBID/Subprojeto de Pedagogia, Ensino
Médio, para a qualificacdo da formag&o do profissional docente

Dissertacdo

13

Analisar em que medida a participagdo, as formas de atuacao e as
experiéncias vivenciadas pelos professores Supervisores no PIBID
contribuem para a formagéo permanente e o desenvolvimento
profissional docente, examinando aspectos e peculiaridades do
trabalho nas escolas.

Dissertacdo

14

Compreender as praticas de leitura académica de professores
Supervisores do PIBID da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras
do Sertdo Central - FECLESC no contexto da semiformacdo em
Adorno.

Dissertacdo

15

Investigar a percepgéo dos professores Supervisores sobre a
qualidade para a sua Formacdo Continuada, a partir da vivéncia junto
ao PIBID de
uma IES comunitaria, em Santa Maria/RS, de 2010 a 2012.

Dissertacdo

55
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Compreender o processo de constituicdo identitaria do professor da
16 Educacéo Basica participante do PIBID, a partir dos significados e Tese
sentidos produzidos sobre ser professor Supervisor.

Investigar indicios de aprendizagem docente sobre a atividade
profissional das professoras Supervisoras do PIBID/USF, quando
participam de um trabalho de parceria e assumem o papel de
formadoras

17 Tese

Analisar o processo de formacao e desenvolvimento do professor
18 Supervisor a partir do PIBID, considerando suas concepgoes, Dissertagdo
funcdes e aprendizagens vividas no &mbito do Programa.

Deste modo, a partir do quadro acima, destacamos 4 dos 18 trabalhos que mais se
aproximam da nossa tematica, uma vez que consideram o Professor Supervisor como Co-
Formador dentro do PIBID. Nos trabalhos selecionados podemos perceber gue todos possuem
um abordagem metodoldgica qualitativa e buscam, por meio de diferentes caminhos,
compreender o papel do professor Supervisor em diferentes vertentes.

Os métodos de coleta dos dados nesses trabalhos variaram bastante entre anélise
documental, acompanhamento e observacdo de reunides do PIBID, entrevista a diferentes
participantes do programa, andlise de textos e grupos de estudos, dentre outras formas. Trés
dos trabalhos se dedicam a pensar o Desenvolvimento Profissional do Professor Supervisor,
somada a sua atuacdo enquanto formador dos Licenciandos e um deles tem como preocupacgao
uma analise da relacdo do Supervisor na Gestdo dos Curriculos que os Licenciandos
vivenciam na Educacdo Basica, em termos de selecdo e de planejamento das atuacGes e dos

temas de trabalho.

Cabe ressaltar que todos os quatro trabalhos consideraram que, dentro de seus contextos,
os/as professores/as Supervisores/as tém passado por um Desenvolvimento Profissional no
programa, e ainda que suas acOes e participacdo em reunides, principalmente, de
planejamento, execugdo e avaliagdes de atividades tem contribuido para formar os futuros
docentes. Um dos trabalhos ressalta, inclusive, que o programa deveria ampliar 0s seus
objetivos no sentido de assumir a Formagédo Continuada e desenvolver a¢des e papeis voltados
a essa perspectiva, para que possamos alcangar avangos no que diz respeito as pesquisas e

valorizagéo do professor Supervisor do Programa enquanto sujeito Formador e em formacéo.

Em consonancia com essa reflexdo, percebemos, a partir do trabalho de Fernandes e

Soares (2016), que o professor Supervisor do PIBID ainda assume participacdo discreta
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dentro do programa e dentro das pesquisas com esse tema. Em uma andlise das producdes
resultantes do Encontro Nacional de Ensino de Biologia (ENEBIO), os autores fizeram uma

pesquisa de Estado da Arte dos Trabalhos que tinham como tematica o programa.

Sendo assim, de acordo com Fernandes e Soares (2016), percebeu-se que na analise dos
trabalhos do ENEBIO entre os anos de 2010 a 2014, os professores supervisores nao sao 0s
sujeitos de trabalhos em diversos aspectos. Percebe-se que, com relagdo a publicagbes de
trabalhos, que os professores supervisores tém ainda uma participacdo muito pequena na
pesquisa, e ainda assim quando séo autores de trabalhos, esses trabalhos, em geral, se referem
a Relato de Experiéncia. Além disso, percebe-se que nos trabalhos publicados nesse encontro,
os focos de estudos estdo centrados nos Licenciandos, em detrimento aos professores e aos

alunos da Educacdo Basica.

Cabe salientar que o trabalho acima mencionado, volta os seus olhares a um encontro de
Ensino de Biologia, area a qual nés também estamos centrados em compreender ja que
analisamos o PIBID de Biologia da UFLA. Sendo assim, as reflexdes acima auxiliam a
visualizar a nossa questdo de preocupacdo relacionada a um ambito maior e justificando o
trabalho, uma vez que os dados comprovam a necessidade de mais esforgos de pesquisas
voltados a questdo do Docente da Educacgdo Bésica no PIBID.
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3. PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa € como um oficio, e como tal precisa ser aprendido, lapidado para entdo se
chegar a relacionar as coisas lidas com as coisas vividas, juntamente com os métodos de
coleta e insercdo no campo da pesquisa (BOURDIEU, 2003). Para isso é importante uma
visdo indissociavel entre teoria, método e contexto, ndo se pode pensar de forma setorizada.
Dessa forma, no trabalho com professores Supervisores do PIBID percebemos a necessidade
de enxergar o contexto para além do Programa, considerando a escola brasileira, a formacéo
de professores, as relagdes professor/aluno, em meio a tanta diversidade vivenciada na pratica

docente e, entdo, juntamente com esse processo, pensar a teoria e a metodologia da pesquisa.

O delineamento minucioso do percurso metodolégico, que se deseja seguir, € muito
importante para que 0s objetivos de uma pesquisa possam ser alcancados de forma
satisfatoria. Nesse sentido, neste capitulo serdo apresentados os caminhos metodoldgicos, 0s
sujeitos da pesquisa, todos os procedimentos e forma de abordagem dos sujeitos. Além disso,
também s&o apresentadas as formas de coleta e de analise dos dados. E relevante ressaltar que
todo o percurso metodoldgico foi pensado e escolhido de modo a valorizar as experiéncias da

pesquisadora e de participantes da pesquisa.

3.1 A abordagem da Pesquisa

Até aqui discorremos sobre as contribuicdes e possibilidades encontradas no PIBID
que o tem tornado um objeto de estudo relevante. Também tratamos da educagcdo como um
campo com grandes potencialidades para se realizar mudangas na sociedade e contribuir para
a emancipa¢do do educando a fim de prepara-lo para lidar com os dilemas atuais. Sabemos
que essa responsabilidade ndo é somente da educacédo, reconhecemos que ha necessidade de
muitas transformacdes para além da escola, mas destacamos esse espago como importante

para a construcdo de novos pensamentos. Deste modo, justificamos a importancia e
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necessidade de se subsidiar pesquisas em educagdo que buscam pensar a escola e seus atores,

contribuindo para seu desenvolvimento.

Segundo Minayo (2002), a realidade social possui um dinamismo proéprio da vida dos
seres humanos, tanto no ambito individual como coletivo, que sdo carregadaosde
especialidades e transborda de significados. Quaisquer teoria e formulacdo cientifica estdo
aquém da riqueza dessas relacdes. Assim, em pesquisas sociais, as teorias do fazer cientifico
buscam métodos capazes de fazer aproximacBes a realidade, buscando compreender a
subjetividade nessas relagoes.

Considerando que na pesquisa em educagdo reconhecem-se 0s sujeitos como dotados
de complexidade e subjetividade, uma abordagem meramente gquantitativa pode acarretar na
perda da possibilidade de compreensdo de muitos processos envolvidos com as questdes
investigadas. Deste modo, métodos cientificos de abordagem qualitativa se fortaleceram e
vém proporcionando descobertas no campo social. Nessa forma de fazer ciéncia é valorizada
uma metodologia que possibilite buscar um conhecimento menos compartimentalizado, onde

0 observador e observado participam de uma relacao dialética.

Bogdan e Biklen (1994) destacam que nas diversas formas de investigacdo qualitativa
sempre h& o objetivo de compreender os sujeitos a partir do seu ponto de vista. Mostra-se,
assim, necessario um olhar diferenciado, que seja para além da quantificacdo e que perpasse
pela subjetividade da pessoa em seu contexto socio-historico. Dessa maneira, a ciéncia passa a
ser mais proxima dos sujeitos pesquisados, na qual o processo de construcao de saber desvela

novas curiosidades, novos sujeitos e novos olhares, por isso 0 processo é muito valorizado.

Nas pesquisas de cunho qualitativo, algumas caracteristicas sdo sempre contempladas,
0 que aproxima pesquisador e pesquisado. Bogdan e Biklen (1994), destacam as seguintes
caracteristicas:

- A fonte direta de dados é o ambiente natural: na pesquisa qualitativa o0s sujeitos
participantes criam um vinculo e se envolvem no decorrer da investigagdo. Como ja
mencionado, busca-se apreender a subjetividade no contexto e nas relagdes estabelecidas e,
por esse motivo, 0 pesquisador se insere nas atividades que deseja observar, participa das
acoes e estd no I6cus onde acontecem suas questdes de estudo. Ainda que se use instrumentos
que auxiliem o trabalho como fotografias e audios, o instrumento principal é o pesquisador;

- A pesquisa qualitativa é descritiva: os dados coletados na pesquisa qualitativa, sejam

eles textos, fotos, videos ou audios, sempre possuem muitos detalhes. Nada é por acaso, e
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coisas aparentemente insignificantes podem auxiliar na compreensdo do contexto e das
relacfes que estdo sendo estabelecidas. A descri¢do é minuciosa, ndo devendo o pesquisador
descartar fatos por achar que ndo possuem significados, pois podem ser relevantes para 0s
sujeitos pesquisados;

- Interesse mais pelo processo do que pelo resultado ou produto: o que o pesquisador
observa no seu campo de trabalho € fruto de muitas relagdes complexas, muitos processos que
se imbricam na construcdo daquilo que é observado. Além disso, 0 pesquisador vivencia por
muito tempo seu objeto de estudo e é esse processo que trard contribuicdes significativas e
auxiliara no delineamento da pesquisa;

- Analise indutiva: nas pesquisas qualitativas o pesquisador ndo estabelece hipoteses
anteriores para depois buscar afirma-las ou refuta-las. Como ja mencionado o processo €
valorizado, e é também nesse processo que surgem novas preocupacdes e novas descobertas
que seréo refletidas a sequir;

- Significado tem importancia vital: os pesquisadores, nessa perspectiva, desejam
apreender o significado que o pesquisado da aos fatos investigados. Busca dar importancia e
valorizar aquilo que o sujeito pensa, sente e apreende de cada situacdo, buscando ser
fidedigno aquilo que o pesquisado significou em seu contexto.

A partir de tais passos, situamos a presente pesquisa, pautada na metodologia de
investigacdo qualitativa, uma vez que os elementos que a constituem permitem gque possamos
compreender, em certa medida, a visdo de mundo dos sujeitos pesquisados. E sobre essa base
gue buscamos conhecer as relagdes reciprocas entre supervisores e PIBID, no contexto da
Escola Bésica e da Universidade, além de considerar as individualidades — em seu contexto
socio-cultural e especificidades das histdrias e seus processos. A observacao do contexto e do
processo permitem analisar os dados em sua riqueza, sendo elementos que possibilitardo o
surgimento de novas questdes e, entdo, nessa riqueza de dados, entender como diferentes
professores/as do Programa concebem a sua atuacdo como professor/a Supervisor/a do PIBID
e como transformador/a da realidade.

3.2. Locus da Pesquisa — Caracterizando o PIBID de Biologia da UFLA

A Universidade Federal de Lavras (UFLA) integra o grupo de Instituicdes de Ensino
Superior que fazem parte do PIBID. O primeiro Edital CAPES/DEB PIBID foi publicado no
final do ano de 2007 e nesse se obteve aprovagdo para o projeto que envolveu o curso de

Licenciatura em Quimica da UFLA, sendo que o inicio efetivo do desenvolvimento do projeto
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se deu somente em 2009. No ano de 2010 foi publicado um novo Edital e passaram a integrar
0 programa, na UFLA, as Licenciaturas em Biologia, Matematica, Fisica e Educacéo Fisica e,
logo mais, em 2011 e 2012, passaram a fazer parte do PIBID as Licenciaturas em Letras,

Pedagogia e Filosofia.

Neste ano de 2017, integram o grupo do PIBID/UFLA nove subprojetos com
licenciaturas em Fisica, Quimica, Biologia, Matemaética, Letras/Portugués, Letras/Inglés,
Pedagogia, Educacdo Fisica e Filosofia, além de um subprojeto Interdisciplinar, que tem
como tema articulador as Tecnologias da Informagéo e da Comunicagdo, no qual participam
alunos/as de varias licenciaturas. Inicialmente proposto para ser desenvolvido em dez Escolas,
sete estaduais e trés municipais, hoje os projetos sdo realizados em mais de 14 Escolas, a
maioria delas Estaduais e no municipio de Lavras, mas j& alcan¢ando trés municipios vizinhos
- ltumirim, ljaci e Ribeirdo Vermelho. Em Lavras hd a atuacdo também, pelo PIBID
Matematica, junto ao CENAV (Centro de Apoio a Pessoas com Necessidades Auditivas e
Visuais) e pelo PIBID Biologia, junto a APAE. O PIBID de cada Licenciatura € considerado
um Subprojeto, porém, todos eles seguem as concepcdes de trabalho presentes no projeto que
foi submetido ao Edital geral da instituicdo para a CAPES.

Internamente, na Universidade, ha a publicacdo de Editais para a selecdo dos bolsistas
do PIBID, etapa na qual o grupo ja comeca a ser estruturado e ganha suas primeiras
caracteristicas. Participam desse processo de selecdo os professores Supervisores e 0S
licenciandos que desejam fazer parte do grupo. Quanto ao professor Supervisor de Area, para
participar é necessario: comprovacdo profissional do Magistério na educacdo bésica em
efetivo exercicio na rede publica atuante na sala de aula, apresentar curriculo atualizado, ficha
de inscricdo e Memorial Descritivo. A partir da analise desses documentos e de uma
entrevista sdo observadas as motivagdes que levaram o professor a procurar 0 programa e
quais as contribuicbes do mesmo que possam agregar ao grupo. Quanto aos bolsistas
Licenciandos, segue o mesmo procedimento de sele¢do dos Supervisores, com a diferenga que
se privilegia a participacdo de alunos vindos de escolas publicas e que, quando possivel, na
entrevista ha a participacdo de um Supervisor de Area como membro da banca. Esse processo
de selecdo é um momento muito significativo pois é a partir dele que se inicia a integracédo

entre os participantes do programa, a fim de formar um subprojeto conciso.

A atuacdo de cada membro do programa se da a partir de Projetos com vigéncia

determinada. De modo geral, o PIBID/UFLA estabelece em seu projeto como sera a atuacao



62

de seus bolsistas e regulamenta seu andamento. No projeto submetido ao Edital n® 61/2013 a
equipe coordenadora estabelece metodologia, Escolas participantes e 0s responsaveis por cada
subprojeto. Nos projetos estdo estabelecidas acdes para inser¢do dos bolsistas nas Escolas a
partir de medidas que possam subsidiar um trabalho reflexivo, que seja realmente conectado
as necessidades da Escola, que considere as tematicas atuais, a interdisciplinaridade e o uso de
novas tecnologias. Além disso, prevé também agBes de acompanhamento e avaliagdo das
atividades realizadas como forma de buscar a efetividade do Programa no que tange a
formacéo docente, a aproximacdo Escola - Universidade e a valorizacdo e fortalecimento da

Educacdo Bésica.

O objetivo de tais acdes é fazer com que o trabalho tenha por base o conhecimento da
Escola — de seus alunos, professores e comunidade, de modo que dara énfase a presenca nesse
ambiente ndo so durante as aulas, mas também em reunides de Mddulo, Conselho de Classe,
ReuniBes para construcdo do Planejamento Politico Pedagdgico, dentre outras situagdes, de
forma que seja possivel visualizar as necessidades e as discussfes atuais que surgem nesse

ambiente que sera o lugar de atuacdo do licenciando.

Com a aproximacdo da Educacdo Bésica, o PIBID/UFLA se propde a utilizar varios
meios para divulgar e socializar os resultados encontrados pelos subprojetos como Painéis
com fotos, relatos e trabalhos realizados pelos alunos nas Escolas, painéis na Universidade,
aprimoramento da pagina eletronica, estabelecimento de um Colegiado PIBID/UFLA a fim de
tomar decisdes conjuntas, participacdo e organizacdo de Encontros, Palestras, Congressos,
Feiras, publicacdes em Jornais internos, dentre outras atividades, por meio das quais se
divulgue amplamente os resultados do programa. No projeto atual do PIBID UFLA também
se destaca a importancia do incentivo a realizacdo de Trabalhos de Conclusdo de Cursos,
Monografias e DissertacGes que tenham como objeto de pesquisa as acdes realizadas pelo

programa.

Como ja mencionado, todos os Subprojetos compdem o Projeto Institucional, poréem
entre as areas do conhecimento ha muitas particularidades que culminam em diferentes acoes
entre eles. Cada Subprojeto possui o seu plano de agao e desenvolve suas atividades dentro de
temas relevantes para aquela realidade e area de conhecimento especificas. Deste modo, cabe

conhecer quais as particularidades e formas de acdo do PIBID Biologia da UFLA.

Incluso no programa pelo Edital de 2009, o Subprojeto da Biologia teve seu inicio
efetivo no ano de 2010. Atualmente conta com 29 bolsistas licenciandos/as, cinco bolsistas
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Professores/as Supervisores/as de Area e dois Professores/as Coordenadores/as de Area que
desenvolvem suas atividades na Educagéo Regular, nos anos finais do Ensino Fundamental e

no Ensino Médio.

O projeto em desenvolvimento atualmente foi aprovado no ambito do Edital 61/2013,
sendo nele descrito basicamente o plano de acdo do programa. Nesse documento, para o
PIBID/Biologia, se estabelece a busca da formacéo de futuros professores de Biologia capazes
de relacionar os conteudos dessa disciplina com as constru¢des historicas, questdes
emergentes da nossa sociedade e com outras disciplinas. Destaca-se nessas acOes a
preocupacdo em desenvolver atividades sempre pautadas em um trabalho que estimule a
transversalidade e a interdisciplinaridade, caracteristicas essas destacadas nos Parametros

Curriculares Nacionais (PCN) como importantes ao desenvolvimento do aluno.

Percebe-se no texto do PCN, a compreensdo de uma educacdo cidada que requer
tratamento das questdes sociais que sejam apresentadas para contribuir com a aprendizagem e
reflexdo dos alunos e € nesse sentido que surgem os Temas Transversais. Como 0 proprio
nome indica, a metodologia usada para introduzir tais questdes sociais emergentes nos
curriculos é a transversalidade, que consiste na possibilidade de aprender sobre a realidade e
na realidade (BRASIL, 1997). Em outras palavras, sdo escolhidos temas da atualidade que
contribuam para a formacdo de sujeitos atuantes e conscientes das questdes sociais atuais,
introduzindo-as nos curriculos de forma transversal, ou seja, de forma que permeie todos os
contetidos e que proporcione a visao global de tais temas. J& na perspectiva interdisciplinar
trata-se, segundo Gallo (2000), da consciéncia da necessidade da articulacéo e da inter-relacéo
clara e direta entre todas as disciplinas que podem contribuir para a supera¢do de um modelo

historico de abstracdo do conhecimento que gera a desarticulacdo dos saberes.

Segundo Gallo (2000), ha um processo historico que culmina em uma grande
desarticulacdo entre os saberes em que tanto professores quanto alunos estdo envolvidos. A
perspectiva de trabalho do PIBID Biologia vai ao encontro com essa perspectiva, uma vez que
busca formar seus licenciandos com bagagens que possibilitem, no ambiente escolar, uma
atuacdo transversal e interdisciplinar. Nessa vertente, o Subprojeto da Biologia da UFLA tem
espacos formativos, envolvendo todos os seus membros, Mini-cursos sobre os temas
transversais e Oficinas Pedagdgicas de construgdo coletiva para preparar as aces na sala de

aula, na Escola e em outros espacos formativos, potencializando, assim, o desenvolvimento da
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criatividade dos envolvidos na ampliacdo dos seus repertorios de estratégias e modalidades
didaticas.

Nesse sentido, a partir das atividades formativas, os bolsistas se preparam para a
atuacdo na Escola que, em geral, acontece em trés fases. Na primeira, ha o planejamento
participativo considerando o contexto da Escola, no segundo momento as a¢des na sala de
aula e no terceiro momento a culminancia com a disseminacdo das teméticas estudadas para
toda a Escola. Sempre ap6s todas as etapas ha encontros de avaliacdo e reflexdo sobre as
situagdes vividas no contexto escolar. Por fim, dentro das agOes planejadas para o PIBID
Biologia, estd a organizacdo do Il Forum de Educacdo Cientifica e Ambiental, do Férum de
Avaliacdo do PIBID Biologia UFLA, além de publicacdes e participacdes em eventos. Nessa
etapa, cabe ressaltar a importancia do compartilhamento das descobertas e experiéncias
encontrados com o trabalho do programa em nossa realidade uma vez que, somando-se a
outros trabalhos de outras realidades, o PIBID possa se fortalecer e receber cada vez mais

bolsistas contribuindo para a transformacéo da pratica docente de cada um.

Para percorrer 0os caminhos programados no projeto da Universidade o grupo de
licenciandos, juntamente com a coordenagdo de &rea, se reune diariamente. Nessas reunides
sdo discutidas e viabilizadas atividades de formacdo (minicursos, palestras, congressos,
producdes cientificas etc), sdo tratadas questdes objetivas como organizacdo dos horarios e
grupos de bolsistas a visitar as Escolas, separa¢do de materiais de consumo que subsidiam a
realizacdo dos projetos em sala, questdes avaliativas da atividade em si e da participacdo de
cada membro etc. Além disso, nessas reunides também séo levantadas e discutidas questdes
da atualidade que permeiam o ambiente escolar e a conjuntura social e politica. Acreditamos
gue esse momento é de fundamental importancia, afinal, a formacdo do docente precisa ser
integral para que ele possa perceber o0 mundo de forma consciente do seu papel e do papel que
cada cidaddo ocupa em nossa sociedade.

Ha também reunides duas vezes na semana em periodo noturno em que, além dos
licenciandos e dos Coordenadores de Area, também estdo presentes 0s professores
Supervisores. Nessas reunides acontecem os Mini-cursos, as Oficinas e diversos momentos
formativos, de planejamento e avaliagdo. Em muitas oportunidades os proprios licenciandos e

Supervisores se dividem em grupos e preparam a acdo formativa daquele dia.

Como nesse trabalho nos dedicaremos a ouvir o Professor Supervisor, cabe ressaltar a

atuacdo dos mesmos. Segundo o Subprojeto da Biologia, 0s Supervisores serdo apoio para que
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os licenciandos delineiem as atividades a serem desenvolvidas nas escolas. Além disso, ao
serem apresentadas as propostas de trabalho, cabe ao Supervisor discuti-la juntamente com o
grupo e auxiliar na selecdo de turmas do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio para que a
atividade seja desenvolvida. No ambito da formacdo continuada, estdo previstas como uma
fase de atuacdo na Escola a presenca dos licenciandos nas reunifes de mdédulo onde se
encontram todos os professores, inclusive 0s Supervisores. Nesse espaco sdo apresentadas
propostas de trabalho transversal e interdisciplinar para toda a escola, além de temas
formativos escolhidos pelo grupo do PIBID Biologia. A aproximacdo entre a escola e 0 grupo
é feita pelo professor Supervisor, sendo esse responsavel por informar horarios das aulas,
organizar espacos nas reunifes de modulo, viabilizar atividades que contemplem outras

disciplinas ou a escola como um todo, extrapolando as aulas de Biologia e Ciéncias.

Quanto a presenca na Universidade, os Supervisores participam das duas reunides
noturnas semanais podendo acompanhar os processos de construcdo e de discussdo das
atividades a serem realizadas na Escola, além de participar de muitos Minicursos formativos.
Cabe também destacar que os Professores Supervisores do PIBID de Biologia da UFLA tem
cada vez mais se engajado na pesquisa em educagdo, uma vez que Sao autores ou co-autores
de trabalhos publicados em diversos eventos da area, além da participacdo em congressos e

eventos com a apresentacdo desses trabalhos.

Compreendemos que esse espaco pode ser rico para a formacdo continuada dos
Professores Supervisores do PIBID e ainda que esses sdo agentes muito importantes na
formag&o inicial dos licenciandos uma vez que possuem vasta experiéncia na escola e no
ensino das disciplinas de Ciéncias e Biologia. Portanto, tendo acompanhado brevemente a
organizacdo do PIBID de Biologia e os objetivos que o grupo deseja alcancar, torna-se
relevante buscar ouvir e compreender como os professores Supervisores concebem seu papel

de formadores/as e em formagéo dentro do programa.

3.3. Método de Coleta de Dados

Buscando compreender o ponto de vista do/a Professor/a Supervisor/a do PIBID de
Biologia da UFLA, é essencial a escolha de um método de coleta de dados por meio do qual

se possa dar abertura para que esses professores pudessem se expressar e colocar suas
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percepcdes sobre os temas trabalhados. Deste modo, com o objetivo de proporcionar aos
professores/as um espaco de liberdade para se colocarem, criarem novas questdes de
discussbes e refletirem a respeito do tema revisitando suas vivéncias no Programa, foi

utilizada a entrevista com roteiro semi-estruturado.

Para resgatar essas memarias sdo usadas técnicas de entrevista, onde ha a possibilidade
de liberdade na narrativa, porém o pesquisador pode interferir no sentido de orientar para o0s
objetivos da pesquisa (CORREA; GUIRALD, 2009; HUMEREZ, 1998). Segundo Mageste e
Lopes (2007), a entrevista vai muito além do que é falado, uma vez que devemos considerar
0S gestos, comportamentos e expressdes. Deste modo, é possivel perceber, no decorrer da

narrativas, os sentimentos evocados a cada passo do caminho recordado.

Sobre a entrevista, Paulilo (1999) afirma que, nessa perspectiva de producdo de
sentido e representacdes, as entrevistas sdo0 como encontros sociais, nos quais 0 processo da
entrevista edifica novos saberes de forma ativa e pesquisador e pesquisado sdo co-produtores
desses saberes. Segundo a mesma autora, durante a interacdo entre pesquisador e pesquisado,
gue resgata sentidos por ambos, 0 processo de producdo € tdo importante quanto o sentido
produzido. H& muitas formas de se conduzir uma entrevista, seja como uma conversa informal
ou até mesmo na forma de perguntas e respostas mais diretas, e em todas elas o pesquisador
necessita de habilidades para serem conduzidas corretamente (THOMPSON, 1992 apud
MAGESTE; LOPES, 2007).

Além disso, também foram utilizadas questdes fechadas de identificacdo dos sujeitos.
Nelas foram abordados dados como, por exemplo, idade, tempo de docéncia, jornada de
trabalho, dentre outras caracteristicas. Compreende-se relevante a utilizacdo de questdes de
carater qualitativo uma vez que permitird que analisemos esses sujeitos compreendendo o

lugar de onde falam e o contexto ao qual estdo inseridos no &mbito educacional.

Como ja mencionado, a pesquisa proposta segue uma perspectiva qualitativa, o que
ndo impede a coleta e utilizacdo de dados quantitativos para complementar a reflexdo. Os
dados quantitativos podem enriquecer o trabalho e a analise dos dados qualitativos. O falso
conflito existente entre as duas propostas metodoldgicas, quantitativas e qualitativas, pode
trazer prejuizos ao processo do fazer cientifico. Gatti (2011) aponta que esse falso conflito
pode causar a aceitacdo dos dados numericos sem nenhuma reflexdo, ou seja, de forma nédo
critica, além disso, pode causar a rejeicdo dos dados numericos que poderiam compor a

pesquisa e trazer novos elementos e conhecimentos para 0 processo. Sendo assim, para evitar
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erros com relacdo aos dados resultantes de uma pesquisa qualitativa é necessario um processo

de reflexdo critica por parte do pesquisador.

Segundo Gatti (2011), a escolha de uma proposta metodolégica cuidadosa e a
contextualizacdo dos dados quantitativos podem ser uma fonte de riqueza para a pesquisa,
além de dar subsidio para a implantacdo de politicas publicas educacionais, praticas

pedagogicas e planejamentos educacionais inovadores.

Outra questdo importante é o cuidado com os dados apos a realizagdo das entrevistas.
Como ja mencionamos, as entrevistas serdo carregadas de subjetividades e significados, por
isso devem ser gravadas para que ndo se percam partes importantes para as reflexdes
posteriores. Nesse sentido, ap0s gravadas as narrativas serdo transcritas na integra pela
pesquisadora a fim de que nesse momento ja se iniciem as reflexdes. E certo que o momento
da narrativa € enriquecido por expressdes, entonacdes e até mesmo siléncios e, por isso, esse

processo ja comegca a constituir as reflexdes.

3.4. Analise dos Dados

Partindo para a andlise dos dados, foi necesséria a escrita da narrativa na integra.
Segundo Humerez (1998), o processo de escrita ja é o inicio do processo de reflexdo que
culminara em exaustivas leituras para possibilitar um olhar que seja fidedigno ao que o
pesquisado quis expressar. Deste modo, a partir da realizacdo atenta das entrevistas, 0s audios

foram transcritos pela pesquisadora iniciando as primeiras reflexdes

Dentro da pesquisa qualitativa, a analise de contetdo (MINAYO, 2000) foi utilizada
para organizar e analisar os elementos encontrados nas entrevistas. Lima Nunes et al. (2008)
trazem que o texto na analise de conteldo é uma maneira do sujeito se expressar, onde o
analista busca categorizar as unidades desse texto, que se repetem inferindo uma expressao
que as representem. Dentre os diferentes tipos de anélise de conteudo, pela categoria tematica
nos propomos a descobrir os nucleos de sentido que compdem a comunicagdo, cuja presenga

ou frequéncia signifiguem algo para o objetivo analitico visado (MINAYO, 2000). Nesse
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sentido, a partir de muitas leituras e reflexdes foi feito 0 desmembramento das entrevistas e as

tematicas encontradas serdo apresentadas a seguir.

3.5. Quem S&o os Supervisores e de Onde Falam

Saber de onde falam os/as professores/as Supervisores/as, qual trajetoria percorreram
no caminho até se tornarem docentes e, principalmente, o caminho percorrido pelas salas de
aula lecionando em muitos contextos, € muito importante para que possamos compreender a

partir de que ponto eles/as compreendem o papel do Professor/a Supervisor/a no PIBID.

Tenti-Fanfani (2005), diz que o conhecimento de caracteristicas como idade, género,
dentre outras, pode contribuir para conhecer a origem e a posi¢do atual do/a docente na
estrutura social. Deste modo, podemos compreender melhor as concepgdes do Supervisor

buscando sempre analisar a luz do seu contexto.

No quadro a seguir podemos ver sistematizadas algumas caracteristicas de cada
Supervisor entrevistado o que nos da uma visdo de fatores como faixa etaria, formacao
académica, tempo de atuacdo docente, tempo de atuacdo como Supervisor do PIBID e niveis
de educacdo em que lecionam. Optamos por identificar os Supervisores participantes da
pesquisa por nomes ficticios e populares que expressam também a popularidades dos
professores em nossa sociedade assim como destaca Teixeira (2007) e também para que
possamos manter o sigilo e evitar possiveis constrangimentos para esses sujeitos. Sendo

assim, os nomes utilizados foram Jodo, Alice, Maria, Marta e Joana.

Informagdes dos Professores Supervisores

Supervisores Faixa Etéria Tempo de Docéncia Tempo como P6s Graduagédo vael(|_s) ém que
Supervisor lecionam
JOAO Entre 20 e 30 Anos Até 5 Anos 1 ano Mestrado Em Fund. 1l e Médio
Andamento
ALICE Entre 30 e 40 Anos Até 5 Anos 3 Anos Doutorado em Fund. Il
Andamento
MARIA 50 Anos ou mais | Entre 15 a 20 Anos 6 Anos Né&o Possui Fund. 1l e Médio
MARTA 50 Anos ou mais Acima de 30 8 Anos Né&o Possui Fund. Il e Médio
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JOANA Entre 30 e 40 Anos | Entre 11 e 15 Anos 2 Anos

Especializacdo

Concluida | Fund- 11'e Medio

Como podemos perceber, 0s Supervisoras entrevistados possuem idades bastante
diferenciadas, o que impacta diretamente em tempos distintos de docéncia. Acreditamos que a
pesquisa com professores em tempos distintos na carreira docente pode nos proporcionar
visdes muito ricas, afinal aquele que ja esta ha muitos anos na docéncia pode ter um olhar
mais maduro e realista das situacdes vivenciadas no programa enquanto aquele estd como
docente h& pouco tempo pode ter uma outra Formacéo Inicial, um outro olhar e uma bagagem

diferenciada para considerar o seu papel enquanto Supervisor do programa.

Com relacdo a formacdo académica, dos cinco Supervisores entrevistados, quatro
relataram ter se graduado em uma Licenciatura por falta de escolha. A condicdo financeira, a
auséncia de outros cursos na cidade, a ndo aprovacdo em outros cursos e Universidade foi o
que levou quatro dos Supervisores a escolherem a docéncia. Apenas um supervisor escolheu o
curso ciente que seria professor. No entanto, apesar dessa questdo, todos disseram ter
encontrado sentido na docéncia no decorrer do curso e, principalmente, no decorrer da

atuacdo, ainda que haja muitas dificuldades.

Essas caracteristicas estdo em concordancia com a imagem social da docéncia que por
ser reconhecida como um oficio facil, que se baseia mais no amor e dedicacdo do que em
competéncia, faz parecer as camadas mais populares da sociedade que seu tempo, preparo e
heranca cultural sé Ihes permitird almejar uma carreira docente que é vista como suportavel e
possivel (ARROYO, 2013). Em consonédncia com o autor, Nogaro e Dall’ Agnol (2003, p. 8)
enfatizam que:

Estamos inseridos em uma sociedade de classes,
constituida por um profundo processo de
desigualdade. Dependendo da posicdo que ocupamos
nela, temos diferentes oportunidades e as opcdes de

escolha passam a variar de acordo com a condigdo
socioecondmica-cultural em que nos encontramos.

Tenti-Fanfani (2005), destaca que no Brasil, 56,5% da familias de onde provém os
docentes possuem grau de escolaridade baixo, 0 que pode estar relacionado com baixas
condiges financeiras. Nesse trabalho ndo podemos afirmar qual a condigdo financeira e nivel

de escolaridade das familias de onde provém esses Supervisores, pois ndo foram investigadas
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tais questdes. No entanto, ha indicios, pelas justificativas dadas por eles, de que se encaixam
no perfil percebido por Tenti-Fanfani (2005).

Com relagdo a Formacgdo Académica, trés dos cinco Supervisores possuem formacao
em nivel de Pés Graduacéo, sendo dois deles em Areas relacionadas & Educagio e um em area
afim. E possivel perceber que os dois Supervisores que nio possuem P6s-Graduagao possuem
mais tempo de docéncia e, consequentemente, tiveram sua formacéo na graduacdo hd mais
tempo. Possivelmente, essa distribuicdo pode estar relacionada a ampliagdo da exigéncia por
formagdo institucional e qualificagdo, que aumentou consideravelmente nas Gltimas décadas
(ARROYO, 2013) e, juntamente com outros fatores, na busca pela profissionalizacdo do

magistério.

Por ultimo, e mais significativo para esse trabalho, podemos observar no quadro o
tempo de permanéncia de cada Supervisor no Programa. H& professores que estdo no
programa desde o inicio das atividades do PIBID de Biologia na UFLA e acompanharam a
organizacdo do programa até a forma que ele assume hoje. Ha também professores recém
chegados gque trazem ao programa novas perspectivas, novos anseios e novos aprendizados.
Destacamos que um dos professores dessa pesquisa foi bolsista de Iniciacdo a Docéncia no
programa, enquanto licenciando em Ciéncias Bioldgicas, tendo agora a oportunidade de trazer

suas contribuicdes enquanto Supervisor.

Nesse sentido, destacamos a diversidade de caracteristicas dos professores que, a partir
do seu contexto, de sua trajetdria e, principalmente, do seu ponto de vista enquanto Supervisor
do programa nos apresentaram no processo da pesquisa suas percepcdes, destaques, anseios e

contribui¢des do lugar que ocupam.

3.6. As Tematicas Destacadas pelos Supervisores

Ap0s varias leituras minuciosas das entrevistas, fizemos o destaque de frases que se
mostraram significativas e que traziam em si, juntamente ao contexto, nucleos de sentidos que
poderiam contribuir com o trabalho a fim de analisar como 0s Supervisores compreendem sua
pratica no PIBID. A partir dai, separamos as falas dentro de categorias que emergiram, tanto
guiadas pelos objetivos do trabalho quanto a partir de tematicas que surgiram livremente nas

entrevistas. Essa forma de selecdo € importante pois ndo descarta possibilidades e da
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liberdade para surgirem novas questdes. Para entender melhor as teméticas agrupadas dentro

das categorias encontradas, apresentamos no quadro abaixo uma descri¢cdo das Categorias

Tematicas:

Categorias Encontradas

Descricdo das Categorias

Formacao Continuada

Mencionam momentos em que compreendem ter acontecido
um processo de formagédo continuada no PIBID. Além disso,
ha falas que demonstram a expectativa dos Supervisores
anterior ao ingresso no Programa

Atuacdo como co-formadores

Destacam a atuacgao do Supervisor como co-formador dos
licenciandos e como entendem sua contribuicdo para a
Formacao Inicial

Transformacdo da Escola

Destacam o PIBID como um transformador da realidade da
Escola e também dos professores que nao participam
diretamente do programa

Relacdo PIBID e contexto

Apontam o PIBID como uma possibilidade de compreenséo do
contexto educacional pelos Supervisores e que chegam até as
Escolas

Papel do Professor Supervisor

Compreensdo sobre o seu papel no PIBID de Biologia

Formacdo Inicial

Destacam o PIBID como um espaco de Formagéo Inicial
significativo para formacdo dos Licenciandos bolsistas ID do
programa.

Como ja mencionado cada Categoria agrupa frases que possuem tematicas

semelhantes. As frequéncias dessas frases representam a quantidade de falas que se agrupam

na mesma categoria. O aparecimento de muitas falas pode representar a relevancia de tal

tematica para os Supervisores entrevistados e indicar a importancia de discuti-las mais a

fundo na intencéo de analisar como o0s Supervisores compreendem sua atuagédo no PIBID.
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Categorias Encontradas Frequéncia
Formacdo Continuada 31
Atuacdo como co-formador 22
Transformacdo da Escola 16
Relacdo PIBID e contexto 16
Papel do Professor Supervisor 9
Formacado Inicial 7

Nesse sentido, ap6s apresentar as Categorias e a frequéncia de cada uma delas,
desenvolvemos nossa discussdo buscando compreender o ponto de vista do outro, ndo so a
partir das entrevistas que foram gravadas e transcritas, mas também levando em consideracédo

0 contexto e o processo de realizacdo das entrevistas.
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4. O QUE AS SUPERVISORAS CONTARAM: REFLETINDO SOBRE NOSSOS

DIALOGOS

A fim de compreender como o programa é concebido pelos Professores
Supervisores, nessa pesquisa buscamos ouvir os/as professores/as que tém atuado no PIBID
Biologia ja ha algum tempo. Nesse sentido, a partir da categorizacdo dos dados e de um
processo longo de reflexdes, desenvolvemos nossas discussfes a partir dos dados coletados,
destacando falas dos professores entrevistados que reforcam e exemplificam os ndcleos de
sentido emergidos de nossos dialogos no decorrer das entrevistas. Os/as participantes da
pesquisa foram identificados como JOAO, ALICE, MARIA, MARTA e JOANA.

A primeira categoria a ser discutida é a Formacdo Continuada de professores. No
processo da pesquisa foi possivel perceber que trés (3) Supervisores/as entrevistados/as
(ALICE, MARTA e JOANA), antes de passar pelo processo de selecdo do PIBID,
consideravam que o programa se voltava especificamente para Formacdo Continuada. Eles
demonstraram acreditar que o0 programa se baseasse prioritariamente em propostas
metodoldgicas para auxiliar a pratica docente. Ja4 os Supervisores JOAO e MARIA
esperavam, respectivamente, que o PIBID seria um espago que teria como possibilidades a
Formacdo inicial e Continuada, e que o PIBID seria um programa com o objetivo de melhorar
e transformar a Educacdo Béasica. Percebemos por essas colocagdes iniciais, que apenas um
Supervisor compreendia, no momento do processo de sele¢do, 0s objetivos do PIBID e qual o
seu papel, de acordo com a regulamentacdo do programa. Esse Supervisor foi anteriormente
bolsista PIBID de Iniciacdo a Docéncia, tendo maior vivéncia no programa e no subprojeto

Biologia, o que traz uma maior possibilidade de conhecé-lo de forma mais aprofundada.

Essa discusséo inicial nos mostra que os Professores Supervisores que passam a fazer
parte do PIBID néo tém, de anteméo, clareza dos objetivos do Programa e, consequentemente,
do seu papel no mesmo. Acreditamos que se esses objetivos e papeis fossem mais claros no
momento do ingresso, a atuagcdo enquanto supervisor poderia ser potencializada. Jardilino e

Oliveri (2013), mostram em seu trabalho que o motivo que leva os Supervisores a entrarem
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no programa € a busca por espago de Formacédo, o que vai ao encontro dos objetivos também

apontados pelos participantes de nossa pesquisa.

Partindo para uma reflexdo do PIBID como espago que proporciona Formacao
Continuada, percebemos que todos os participantes dessa pesquisa compreenderam que 0
programa tem contribuicdes relevantes no que diz respeito ao processo de formacdo e
desenvolvimento profissional. Como vemos a seguir, 0s/as Supervisores/as encontraram no
PIBID Biologia espagos que auxiliaram no desenvolvimento de uma outra postura enquanto
professor, na abertura de possibilidades no que diz respeito a metodologias mais significativas

e num espaco que proporciona reflexdes de todo o fazer docente:

ALICE - Assim, a gente discutia nas reunifes do
PIBID ai eu chegava na sala de aula e ia fazer um
teste pra eu ver se funcionava mesmo (...) A gente
falou sobre dialogar mais, questionar e ndo dar
respostas prontas para os alunos. (...) Ai eu fui vendo
que funcionava mesmo e que o aluno de fato construia
0 conhecimento.

MARIA - Eu percebi a importancia da gente mudar
nossa pratica pedagégica dentro da sala de aula,
refletir sobre a pratica, o jeito que a gente da aula, o
jeito que a gente programa a aula. Né? Pra chegar na
escola e ter uma aula boa para os alunos.

JOAO - Eu estava sendo meio que consumido pela
rotina de ndo parar pra refletir sobre a educagédo sobre
a propria licenciatura (...) Eu queria um lugar pra
refletir o meu processo docente e eu queria voltar para
o PIBID.

No PIBID, em geral, a metodologia de trabalho tem por base trocas de saberes entre
licenciandos/coordenadores/supervisores, reflexdes sobre a préatica, estudos sobre teoria e sua
aplicacéo, além de espagos formativos fora do ambiente escolar que podem ser considerados
como Formacdo Continuada (JARDILINO; OLIVERI, 2013). Desta forma, 0s Supervisores
do PIBID de Biologia da UFLA compreendem esses diversos espagos como momentos ricos
que talvez ndo fossem possibilitados por outros programas. Jardilino e Oliveri (2013),
também destacam que 0s Supervisores reconhecem estar em Formagdo Continuada pois
percebem, a partir do programa, mudancas na préatica cotidiana e adquirem no PIBID espacos

diferenciados para agregar novos conhecimentos:
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JOANA- Ai, assim, essas ideias que tem deles
apresentarem o trabalho das disciplinas que eles
fazem, isso é muito rico porque acaba que quanto
mais ideias vocé tem pra sala de aula melhor é. E eu ja
fiz muitas adaptacdes de aulas que eu aprendi com
eles aqui. Inumeras.

MARTA- Porque o professor supervisor ainda tem
essa ligacdo, no caso, com a universidade que ele
pode estar vendo um outro espaco de conhecimento.

Segundo Gatti (2008), ha muitas formas de conceber a Formacdo Continuada. Ela
pode estar relacionada a cursos de curta ou longa duracdo, cursos institucionalizados ou
podem acontecer também no ambiente escolar em reunides que potencializam trocas de
saberes. Destacamos que o0s/as supervisores/as compreendem ter vivido um processo de
formacdo, mas € importante analisar se esse processo retrata a compreensdo de
desenvolvimento profissional que trazemos por referéncia, ou se essa formacao é considerada
em uma perspectiva de formacao pronta, da qual o supervisor ndo participa do processo e nao
vé sentido nos temas estudados e relagbes com o vivido. Ponte (1998), aponta que muitas
propostas de Formacdo tem se assentado na perspectiva do desenvolvimento profissional, o
qgue da base a nossa busca por compreender se essa seria a realidade do contexto que

investigamos.

Segundo Diniz-Pereira (2010), a formacdo continuada, da forma como esté difundida,
se refere mais a momentos isolados, pontuais e eventuais que nada tem de continuada. Ainda
de acordo com esse autor, a compreensdo dessa formacdo que va no sentido do
desenvolvimento profissional do professor exige que a formacao e as vivéncias do cotidiano
sejam indissocidveis. Nessa perspectiva, buscamos, nas entrevistas, falas que pudessem
indicar que os/as supervisores/as encontram no PIBID mais do que um espaco de formagao no

sentido tradicional, mas um local de desenvolvimento profissional num sentido mais amplo:

MARIA- Eu ja refletia. Mas na pratica eu ndo
conseguia fazer. O PIBID veio pra me ajudar na
pratica mesmo. Minha percepcdo do contexto mudou
tudo.
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MARIA- Porque o PIBID é de Biologia mas a gente
discute tudo enquanto had aqui. Entdo eu acho isso
muito positivo pra gente ser um transformador de
realidade, a gente precisa saber de tudo isso,
principalmente porque os bolsistas vdo lidar com
pessoas, entdo eu acho muito positivo esse projeto.

ALICE- Entdo... contribuiu muito pra eu entender
como gue funcionava e mudar a minha metodologia
(...) Entdo eu fui vendo que as discussdes que a gente
tinha no PIBID e eu levava pra sala de aula aquelas
metodologias pra testar, o aluno aprendia mais, 0
aluno de fato construia o conhecimento.

ALICE- Eu acredito que pra quem participa do PIBID
vocé comega a enxergar de uma forma diferente e
guestionar alguma coisa pra entender melhor e talvez
ali trazer alguma solugéo.

Nas falas acima, expressam-se aprendizados, pelos/as os/as supervisores/as que vao
além de certificados e discussdes tradicionais, descoladas da préatica e do cotidiano. Nas falas
de MARIA, ha relatos em que no PIBID teve auxilio na realizacao de atividades com as quais
anteriormente ndo havia alcancado éxito, o que indica que houve uma mudanca real no fazer
docente, uma vez que esse/a supervisor/a se apropriou dessas ideias e reflexdes efetivamente
no dia a dia. Além disso, relata que ha no programa discussdes mais amplas que se mostram
positivas a fim de se reconhecerem como sujeito transformador de realidade. Ja nas falas de
ALICE temos o relato de mudancas de pratica e de concepcdes por participar de atividades e
discussdes no programa, o que indica que as tematicas trabalhadas possuem relacdo com as
necessidades presentes no dia a dia da escola.

Além das questBes apontadas pelos supervisores, ha também outras caracteristicas do
PIBID que respaldam a ideia de desenvolvimento profissional no programa. Diniz-Pereira
(2010), compreende que o desenvolvimento profissional é associado a realizacdo do trabalho
e que por isso, se a escola fosse um ambiente com condi¢bes favoraveis ao oficio de
professor, esse seria 0 local ideal para o desenvolvimento profissional a partir do convivio de
seus sujeitos. Ao mencionar as condicOes de realizacdo da docéncia, o autor refere-se, dentre
outros fatores, a condigdes salariais, defendendo que os periodos de formacdo entendidos
como desenvolvimento profissional deveriam ser remunerados. A necessidade de
remuneracao esta relacionada ao fato do professor poder se dedicar a atividades formativas,
diminuindo as preocupacdes com as condic¢des financeiras e excesso de trabalho, uma vez que

possibilitaria a ele uma carga horaria menor e, consequentemente, mais tempo de reflexao
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sobre a sua prépria pratica. O PIBID possui essa caracteristica, uma vez que concede bolsa
aos participantes, trazendo melhores condicoes para se dedicar e avancar em seu
desenvolvimento profissional. No PIBID de Biologia ficou entendido que os/as professoras/as
encontram um espaco de desenvolvimento profissional mas que ainda pode ser

potencializado.

Os Supervisores relatam participacéo e abertura para se posicionarem nas atividades,
demostrando aprender muito com o0 que eles chamam de ideias novas - “frescas”,
compartilhadas nas relagdes com os licenciandos e com outros colegas supervisores, e relatam

inclusive uma nova perspectiva de ser professor a partir das vivéncias no PIBID.

Apesar de acreditar que esse Desenvolvimento Profissional ocorre de forma efetiva no
PIBID de Biologia da UFLA, compreendemos no decorrer da pesquisa gque esse processo
pode ser ainda melhor desenvolvido. O professor supervisor assume muitas vezes o papel de
aprendiz dentro do PIBID, pensamos que se assumissem com mais frequéncia o papel de
protagonistas na formacdo inicial, poderiam trazer para 0 grupo ainda mais questdes
relacionadas ao cotidiano. Tais atividades proporcionariam a aproximacdo dos licenciandos
com diferentes questdes do fazer docente e poderiam contribuir para o desenvolvimento de
ambos. Para Ponte (1994), o desenvolvimento profissional ndo vem de fora para dentro e sim
é conduzido pelo professor com seus dilemas cotidianos e questBes de interesse. Outra
questdo refere-se ao fato do grupo se reunir e atuar pouco na escola basica. Essa vivéncia é
muito importante para a constituicdo de todos os docentes envolvidos no processo e também
para os estudantes das escolas. Nas falas, expressam a necessidade de mais momentos dentro
da escola e na sala de aula:
JOAO- E nesse momento tem surgido uma
dificuldade porque o PIBID ndo estd no momento de

ir até a escola de fazer esse trabalho pensando a
atuacdo dos bolsistas.

ALICE- Eu sempre gostei de licenciandos comigo na
sala de aula. Entdo eu acho que pelo menos no PIBID
de Biologia ia pouco pra sala de aula.

Sendo assim, pouco se falou da relacdo estabelecida juntamente com o grupo dentro da
sala de aula e da escola. A partir disso, acreditamos que vivéncias na escola e discussoes

nesse e sobre esse ambiente poderiam contribuir ainda mais para o desenvolvimento docente
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ndo sé dos supervisores mas também dos licenciandos. Afinal, esses sdo espagos onde se
aprende a ser professor de uma forma tdo ou mais efetiva quanto nos cursos de formagéo.
Segundo Névoa (2009), existe uma cultura profissional e “Ser professor ¢ compreender os
sentidos da instituicdo escolar, integrar-se numa profissdo, aprender com os colegas mais
experientes. E na escola e no dialogo com os outros professores que se aprende a profissio”
(NOVOA, 2009, p. 3) .

Na categoria que denominamos Atuagdo como Co-formadores, foram agrupadas falas
em que o professor supervisor reconhece seu papel enquanto formador dos licenciandos,
como ele percebe essa atuacdo e como ela acontece. De acordo com a regulamentacdo do
programa, 0s professores supervisores do PIBID sdo responsaveis por acompanhar e
supervisionar as atividades dos licenciandos atuando como co-formador nesse processo
(BRASIL, 2010). Ao assumir essa nova responsabilidade, o docente da educacdo basica se
coloca em um novo papel de apoiar os estudantes da licenciatura no planejamento e avaliacdo
do processo ensino-aprendizagem, como também da aprendizagem do ser professor
(MORETI, 2013). A depender de como essa atuagdo acontece, o desenvolvimento
profissional ndo sé dos professores supervisores, mas dos licenciandos pode ser mais
significativo e comprometido com seu contexto local/global. Esse novo papel assumido pelo
professor da educacdo basica pode influenciar positivamente na valorizacdo do profissional e
da escola bésica onde atua. Como ja mencionamos, apenas um Supervisor ja entrou no grupo

ciente do seu papel de Co-formador dos licenciandos, como vemos na fala a seguir:

JOAO- Quando a gente estd no proprio PIBID
enquanto bolsista, ja existe uma nocdo de
responsabilidade de formagdo de professores por
causa daquela diferenca dos mais velhos em relagdo
aos mais novos e eu ja tinha uma perspectiva nesse
sentido no proprio movimento estudantil (...) Eu
queria um lugar pra refletir o meu processo docente eu
queria voltar pro PIBID pra continuar colaborando e
contribuindo com a formagao de professores inicial.

Deste modo, percebemos que o supervisor vé no PIBID uma organizagdo que estimula
o licenciando a reflexdes que dizem respeito a formacdo inicial de professores, e, por isso, ao
voltar ao grupo como supervisor ja estava ciente de seu papel enquanto co-formador. Sobre 0s

momentos destinados a essa co-formacao, esse professor menciona que 0s espacos dentro do
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PIBID de Biologia estdo relacionados a trocas de experiéncias que tem acontecido na

Universidade de forma ndo sistematizada, como percebemos nas falas a sequir:

JOAO- O PIBID de Biologia tem uma caracteristica
de organizacdo mais flexivel. Os supervisores em
geral, ndo tem uma responsabilidade ja especificada
tipo, vocés terdo que fazer tais questbes junto aos
estudantes.

Percebemos entdo que no PIBID de Biologia ha mais abertura para espacos de trocas
de saberes que acontecem em momentos dentro dos encontros na Universidade e em alguns
momentos na escola. Pelas falas, percebemos que momentos em que 0S supervisores do
PIBID assumem o papel de orientar diretamente um grupo menor ou até mesmo de coordenar
alguma atividade temética em geral ndo sdo frequentes. O supervisor tem seu espaco de co-
formacdo estabelecido na troca de experiéncia que acontece no desenvolvimento das
atividades. Algumas contribuicbes dessa troca de experiéncias dentro do programa Sao

destacadas pelos supervisores como relevantes para a formacéo inicial dos licenciandos.

MARIA- A experiéncia que a gente passa pra eles, as
dificuldades principalmente que a gente conta pra eles
e eles ja vdo pensando como solucionar as
dificuldades eternas da escola. Entéo acho que é isso.

ALICE- E também dividir esse conhecimento do dia a
dia, conhecimento ndo, mas experiéncias e essas
vivéncias na sala de aula com quem ainda ndo estava
vivenciando isso.

A partir das entrevistas podemos perceber que de um modo geral, os supervisores
compreendem suas contribui¢des para a formacéo inicial a partir do compartilhamento de
experiéncias vindas da pratica cotidiana que estdo de acordo com a organizacao desse grupo.
De acordo com os supervisores, ter um espaco onde os/as futuros professores/as poderéo
refletir a partir de situagGes cotidianas vivenciadas por professores em atuacdo, 0s tornaria
mais preparados para a realidade encontrada na escola basica. Segundo Tardif e Raymond

(2000), ao serem questionados sobre seus saberes, os professores dizem que a fonte
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privilegiada de onde esses saberes vém é a experiéncia do trabalho - experiéncia no
cotidiano, naquelas préticas exitosas ou desastrosas, no convivio com o outro, com o aluno e
toda dinamica da escola. Nessa perspectiva, podemos considerar que o que leva o professor
supervisor a contribuir com sua experiéncia na formacao inicial, é acreditar que a experiéncia

é um dos seus saberes mais valiosos no que diz respeito ao saber ensinar.

De fato, a experiéncia é reconhecidamente importante para que a identidade docente
possa se construir. Compreendemos aqui a experiéncia de acordo com a perspectiva de
Larrosa Bondia (2002), como aquilo que nos toca, nos acontece e em nos deixa cicatrizes que
nos constituem. Tardif e Raymond (2000), destaca que a aprendizagem do trabalho docente
passa pela escolarizacdo de onde vem 0s conhecimentos tedricos e técnicos, mas que essa
formag&o precisa ser complementada com a experiéncia para que, assim, o futuro professor
possa se familiarizar com seu ambiente de atuacdo e apreender 0s saberes necessarios a sua
atuacdo. Nessa perspectiva, podemos considerar que a troca de experiéncias proporcionada no
PIBID pode contribuir para uma formacao de futuros professores cientes da realidade escolar
e do contexto de atuacdo do professor nos dias de hoje. Segundo um supervisor, a licenciatura
passa, a partir dessa troca de saberes, a ser mais palpavel para os futuros docentes, de modo
que a formacdo possa se tornar mais efetiva:

MARTA- A transparéncia com que a gente pode estar
trazendo as questdes né, que a gente sempre
conversava la e estar dialogando mesmo da vontade
gue vocés tinham de vir pra escola e a gente ja estar la
naquele ambiente. Isso ai faz com que a licenciatura

figue mais  palpavel ~mesmo.  Compartilhar
experiéncias.

Sendo assim, os Supervisores do PIBID Biologia compreendem que participam do
processo como co-formadores dos licenciandos @ medida que usam do espaco do PIBID para
compartilhar os seus saberes e vivéncias vindas do ambiente escolar. Esses espagos Sao
proporcionados, principalmente, durante o desenvolvimento das atividades na Universidade,
nos intervalos, nas conversas paralelas e também, de forma menos frequente porém
significativa, no ambiente escolar. Segundo Novoa (2009), é na escola, no dialogo com o
outro e no convivio com o professor experiente que se aprende a profissdo. Sendo assim, o
PIBID enriquece e amplia as possibilidades de aprendizado de novas formas de ser e do fazer

docente.
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Nessa relacdo estabelecida entre professores em diferentes fases da vida profissional,
ha também uma formac&o docente a partir da imagem do outro. De acordo com a perspectiva
de Arroyo (2013), o oficio de mestre carrega uma bagagem de saberes que vdo muito além
dos cursos de formacédo pois sdo apreendidos durante toda a vida, mesmo antes da escolha da
profissdo. Para que novas possibilidades sejam vislumbradas, é preciso reconhecer essas
origens e redefinir novos papeis e novas formas de ser professor. Uma das colocacdes
bastante claras de um dos supervisores veio a partir do relato de sua formacao inicial que foi
muito falha resultando em primeiras experiéncias muito dificeis e até traumaticas com a
docéncia. Segundo esse professor, ao chegar ao PIBID, as perspectivas da docéncia foram
modificadas significativamente e toda préatica foi transformada por perceber por meio do

PIBID novas formas de ser professor:

ALICE- Acho que foram trés anos de PIBID. Bom, eu
tive que desconstruir muita coisa. Porque eu cheguei
com um conceito de licenciatura de professor muito
tradicional.

ALICE- Eu acho que quando fala em PIBID eu acho
que a primeira coisa que vem na cabeca é esse
processo de desconstrucao que foi muito dolorido. E a
partir dessa desconstrucdo construir uma coisa que eu
acho que seja o ideal... que seja 0 mais certo com
relacgdo ao posicionamento de sala de aula,
metodologias.

No contexto das relacbes no PIBID, é possivel somar aquilo que o professor
experiente € com aquilo que os professores em formacdo querem ser e, nesse processo,
quebrar paradigmas negativos e construir as novas formas de se fazer a docéncia apoiados
tanto nas teorias como nas praticas. Sabemos que muitas das praticas desenvolvidas nas
escolas sdo tradicionais e acriticas, no entanto, segundo Arroyo (2013), no convivio de
diferentes geracdes na escola, o docente tem se mostrado inovador em suas praticas, posturas,
escolhas e acdes. Ainda de acordo com esse autor, essas praticas consideradas pelos préoprios
professores como inovadoras e transgressoras sao muito formativas e precisam ser
incentivadas e aliadas a novas propostas de formagéo que tem sido difundidas nas instituigdes
de formacdo docente. Segundo Canan e Corset (2014), a interacdo entre licenciandos,

coordenadores e supervisores instigam a um crescimento continuo favoravel tanto a escola
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qguanto a universidade, que aprendem e ensinam ao mesmo tempo, sustentando a relagéo
teoria e prética. Acreditamos que essa transformacao relatada pela Supervisora ALICE pode
ser uma abertura para que se constitua no programa um fortalecimento de uma nova imagem
docente e que os futuros docentes formados nesse contexto possam aprender a profissdo no

convivio com essas novas possibilidades.

Sendo assim, ao se tratar da formacdo inicial, os Supervisores também trouxeram suas
perspectivas a partir do programa que foram reconhecidas como uma categoria de analise. Em
todas as entrevistas a importancia do programa para se formar futuros professores criticos,
preparados e conscientes do seu papel na sociedade e das condi¢Bes da docéncia em nosso
pais foi destacada, o que vai ao encontro da perspectiva da formacdo de uma nova imagem
docente. Como j& mencionamos € a partir da troca de experiéncia, das discussdes tematicas,
das metodologias e das vivéncias na escola que 0s sujeitos envolvidos no programa se
formam. Em especial, os docentes compreendem o PIBID como um espaco tdo rico para a
educacdo e para formacdo inicial de docente que trés deles deram énfase ao dizer que se no
momento da formacgdo inicial houvesse 0 programa, certamente seriam professores mais
preparados e a escola contaria hoje com profissionais conscientes de seu papel, como

podemos visualizar a seguir:

JOAO- Num ambito geral o PIBID é visto como um
espaco que permite a formag&o inicial ser realmente
pautada com fortalecimento, aprofundar essa
formagdo. E isso acontece no grupo do PIBID
Biologia com intensidade grande.

ALICE- Porque se eu tivesse tido isso na minha
licenciatura eu acho que eu ndo teria saido tdo cru da
licenciatura.

MARTA- Eu falo para todo mundo hoje que se tivesse
na época que eu comecei, programas COmo esse eu
acho que a escola hoje estaria muito bem servida.

Ao refletir sobre seus processos de formacéo inicial nas Instituicdes e nos primeiros
anos de docéncia, os supervisores destacaram algumas dificuldades que, segundo eles,
poderiam ser diminuidas caso tivessem tido a oportunidade de participar do Programa. Essa
reflexdo ressalta o quanto eles consideram o PIBID relevante para uma formagdo mais

significativa para a profissdo docente. Segundo Canan e Corset (2014), o PIBID proporciona a
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construcdo da docéncia em um processo que articula a teoria a préatica de forma aprofundada.
Ainda segundo esses autores, pelos saberes construidos no Programa os futuros docentes
vivenciam a docéncia nas mais variadas formas, possibilitando um olhar mais concreto. Em
consonancia com esse autor, compreendemos, pelas observaces dos supervisores, que a
partir de suas colaboracfes e de toda a organizacdo do programa se desenvolve a formacéo de
seus licenciandos. H& também, no convivio entre docentes atuantes e em formacéo, outras
dimensGes formativas que se referem a imagem do ser professor. Ao se estabelecer essa
relacdo, acreditamos que os licenciandos podem perceber nos supervisores uma nova forma
de ser professor que vai além da sala de aula, 0 que estd em consonancia com a perspectiva de
Arroyo (2013). Sendo assim, a atuacdo do supervisor como co-formador é muito importante

para os processos de formacao inicial e de mediacdo da relacdo teoria e pratica.

Nesse contexto, partimos para a discusséo da categoria Papel do Professor Supervisor.
Além de reconhecer seu papel como co-formador a partir da troca de experiéncias, 0s
supervisores reconhecem ainda alguns outros papeis por eles desempenhados. Nesse sentido,
destacamos algumas falas que mostram como 0 supervisor/a entende o seu papel no

programa:

JOANA- Eu é que conheco as turmas eu sei quem sao
0s meus alunos e aqui também eu sei quem sdo 0s
licenciandos. Entdo eu acho que o papel do supervisor
tanto € ser a ponte da Universidade com a escola e ser
também feedback da escola para a UFLA, porque, se
nao, fica uma via de mao Unica.

MARIA- Principalmente o vinculo com a escola. Pra
que eles possam ter essa abertura de entrar na escola e
entrar na sala de aula e observar tudo que acontece.
Pra formacao deles essa pratica é muito importante.

Percebemos entdo, que um dos papeis mais destacados pelos professores foi o de ser
Ponte. De acordo com a concepgdo expressa por eles nas entrevistas, ser ponte significa
proporcionar uma comunicacdo entre Universidade e Escolas da Educacdo Bésica Publica,
relacdo que se mostrava muito distante da realidade dos alunos anterior a chegada do PIBID
nas escolas. A relevancia do papel do supervisor é destacada tanto para a Escola quanto para a

Universidade.

Pela Universidade, o professor/a supervisor destaca que sera oportunizada a entrada

dos futuros docentes no contexto da Escola, das relagces do dia a dia e das vivéncias nesse
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ambiente. Sendo assim, ha uma aproximacao da teoria aprendida na Universidade com a
prética da realidade do campo de atuagcdo. Esse contato é importante para que a formacéo
inicial de professores seja mais efetiva e contextualizada. A escola € um local onde acontecem
as relacbes pedagogicas, interpessoais e de ensino e aprendizagem e por isso, € um espaco
excepcional para observagdo e aplicacdo dos conhecimentos vindos da graduacdo. Nessa
perspectiva, considerando o papel do supervisor de ser ponte entre Universidade e Educagéo
Basica, se estabelece um vinculo teoria e pratica que se faz de forma conjunta, uma vez que

no PIBID os licenciandos podem recebidos desde o inicio do curso.

Segundo NoAvoa (2009), a formacdo de professores teria muitos avangos caso se
assentassem preferencialmente em torno de situacdes concretas de insucessos, problemas e
programas escolares. Sendo assim, no PIBID, a partir do Papel do Supervisor, se possibilita
essa outra visdo aos docentes em formagéo, uma vez que tem o objetivo de aproximar esses
dois espacos e promover dialogos entre eles, permitindo uma formacéo de professores pautada
na realidade cotidiana com seus dilemas. Ainda segundo Ndvoa (2009, p. 7), ha muitas

possibilidades para a formag&o docente no contexto da escola, como percebemos a seguir:

A ideia da escola como o lugar da formacdo dos
professores, como o espaco da andlise partilhada das
préticas, enquanto rotina  sistematica  de
acompanhamento, de supervisdo e de reflexdo sobre o
trabalho docente. O objectivo € transformar a
experiéncia colectiva em conhecimento profissional e
ligar a formacdo de professores ao desenvolvimento
de projectos educativos nas escolas.

Deste modo, no PIBID, ao serem valorizados 0s conhecimentos do Supervisor, se
contribui ndo s6 para a formacdo dos futuros professores, mas para preparar e embasar 0s
docentes em atuacgdo a assumirem novas posturas, transformadoras da realidade da educagéo.
Como mencionamos, ha também papeis desempenhados junto a escola. Percebemos pelas
entrevistas que o supervisor traz a Universidade mais proxima da realidade dos estudantes e
das escolas, proporcionando que esses conhegcam e descubram esse espago como uma
possibilidade antes ndo vislumbrada. Segundo eles, para os estudantes da Educagdo Baésica a
UFLA era desconhecida e, apesar de estar tdo proxima fisicamente das escolas, ndo fazia

parte das perspectivas futuras dos mesmos. Deste modo, a partir da chegada do programa
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PIBID nas escolas, a UFLA passou a ser mais presente e a fazer parte dos planos dos
educandos uma vez que passaram a ter maior compreensdo e contato com a Universidade.
Dentro dessa percepcdo, 0s supervisores compreendem que o seu papel foi ser ponte dos
educandos com a Universidade, ndo s6 por proporcionar momentos de visita ao espaco fisico,
mas no incentivo diario, no esclarecimento de davidas e, principalmente, no reconhecimento
de que a Universidade é um espaco que pertence aos estudantes, ao destacarem em suas falas

a relevancia que essa aproximacao teve:

JOANA- Eles nem tiveram contato com a UFLA.. eles
achavam que a UFLA nem era deles. E eu dava muito
esse empoderamento pra eles. Ndo a Universidade é
de vocés também. E j& tem menino |4 que quer estudar
aqui. E ndo tinha essa questéo.

MARTA- Nossa! Mudou muito a escola. Os alunos
ficaram mais interessados, a aproximacao deles com a
universidade foi muito grande (...) Com a participacéo
dos professores da nossa escola nos PIBIDs a gente
mostrou pra eles que os alunos que vinham (os
bolsistas) trabalhar conosco tinham uma linguagem
também pra comunicar com eles e eles foram se
sentindo envolvidos. Eles puderam desmistificar essa
coisa de que a universidade ndo era para 0S NOSSOS
alunos de escola publica.

H& muitas mudancas e concepcBes que precisam ser transformadas nas escolas e na
sociedade como um todo. Fortalecer, valorizar e melhorar a educacéo nas escolas basica é um
dos objetivos do préprio PIBID. Sendo assim, acreditamos que esse fortalecimento tem
acontecido ja que transformac@es foram percebidas de forma tdo relevante a partir da visao de
guem a vive diariamente e enfrenta seus dilemas. Aproximar os estudantes das Escolas de
Educacdo Basica Publica é possibilitar que eles ocupem um lugar que sempre foi deles, mas
que historicamente, por muitos motivos, foram privados do acesso. Segundo Almeida (2012),
ha um quadro desigual de acesso a Universidade Brasileira que tem como uma das
caracteristicas relevantes na hora do ingressos a renda familiar e a idade considerada ideal.
Sendo assim, podemos perceber que os estudantes de escola publica, geralmente vindos de
familias com condic¢des financeiras desfavoraveis, ficam prejudicados e se distanciam desse
espaco, como percebido pelos Supervisores. Diminuir essas distdncias e compreender essa
discrepancia de acesso € parte importante e integradora do fazer do professor. Nessa

perspectiva, 0s entrevistados referem-se a essa contribuicdo positiva do PIBID para que 0s
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docentes se posicionem e interfiram, no sentido de buscar um maior acesso dos alunos as

Universidades que a eles e elas pertencem.

Essa percepcdo destacada pelos supervisores pode nos mostrar e nos instigar a voltar
nossas reflexdes sobre como os docentes vinculados ao PIBID tém percebido as mudancas e
transformacdes sociais que interferem diretamente sobre a escola e sobre as aulas ministradas.
Compreendemos que para que a atuacdo docente seja realmente pautada em um
posicionamento critico e emancipatorio do sujeito é necessario que haja uma consciéncia das
tramas nas quais estamos envolvidos e que permeiam nossas relacbes e até mesmo a
realizacdo do fazer docente. E nesse sentido, que algumas falas foram organizadas na
categoria PIBID e Contexto que busca pensar o PIBID e Contexto social e educacional a fim
de analisar como o programa tem auxiliado os docentes em atuacéo a perceber seu trabalho no
contexto. A propria atuagdo dos supervisores no sentido de esclarecer o acesso a
Universidade para que os alunos da Educacdo Basica Publica vislumbrem essa possibilidade

janos indica que pelo PIBID tem se trabalhado por uma acéo contextualizada.

A escola é um lugar de compartilhamento de conhecimentos e saberes diversos, onde
uma educagdo contextualizada, ou seja, uma educacdo por meio da qual se compreenda o
contexto com suas problemaéticas e potencialidades precisa ser tematizada (NEGREIROS;
CAMPANI, 2012). Compreendemos que é a partir de uma educacdo contextualizada que 0s
professores serdo capazes de contribuir a formar cidad&os criticos emancipados e cientes para
compreender a sociedade que vivemos. Sobre a percepcdo dos Supervisores do PIBID

relacionados ao contexto, destacamos as falas a seguir.

JOAO- Teve atividades politicas do contexto que a
gente esta vivendo. Eu fiz didlogo entre o PIBID e até
foi o PIBID geral da UFLA com o grupo de
professores da escola.

JOAO- Uma coisa que a gente faz no PIBID ¢é trazer
realmente as noticias que sdo mais significativas e
discutir (...) E te coloca num sentimento de querer ser
porta voz dessa indignacdo e desse questionamento
né?! E ter discutido isso num espaco que pensa a
educacdo te da mais seguranca pra levar essa
afirmacédo dentro da escola e colocar isso como parte
do contexto do papel do professor.

JOANA- Na verdade o que eu mais destaco foi essa
formagdo politica que noés fizemos muitos trabalhos
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em prol disso. Porque o menino precisa disso pra
saber que rumo ele vai tomar... porque 0 menino é
tudo muito alienado... 0 menino da escola.

A partir das falas foi possivel perceber que no PIBID sdo proporcionados muitos
espacos de discussdo de questOes atuais e que impactam diretamente na sala de aula. Nesse
sentido, os Supervisores, ao estarem cientes sobre o contexto, podem ter atuacGes mais
significativas nas Escolas, que aproximam o estudante das tematicas trabalhadas, podendo,
entdo, tornar as aulas mais interessantes e significativas. Em uma das entrevistas, 0 Supervisor
destaca a transformacdo na Escola e, principalmente, dos alunos que estavam mais
interessados a partir da chegada do PIBID. Compreendemos esses interesses e essas
transformacdes como resultado da nova formacao recebida por professores, pela presenca de
pessoas diferentes no ambiente escolar, pela valorizacdo da educacgédo e do professor, enfim,

por toda a organizacdo do programa.

No sentido de uma educacdo contextualizada, alguns principios sdo basais como, por
exemplo, a valorizacéo do cotidiano, do contexto local, a compreenséo da historia, da politica,
da cultura, da economia, 0 contato com a sociedade e a troca de saberes entre toda a
comunidade escolar (NEGREIROS; CAMPANI, 2012). Sendo assim, o professor que passa a
ter uma pratica contextualizada, aumenta suas possibilidades de alcancar os seus educandos,
considerando e valorizando 0s seus saberes para que novos conhecimentos possam ser
verdadeiramente compreendidos. A seguir, vemos uma fala onde um Supervisor relata uma

ocasido onde o trabalho com o contexto local foi significativo para o estudante:

MARTA Tanto que uma vez nds fizemos uma
excursdo no entorno da escola pra ver a questdo do
ambiente. Ai um aluno falou pra mim que o ambiente
que a gente estava vendo ele também estava dentro da
escola dessa mesma forma, estava dentro da sala de
aula da mesma forma. O dia pra mim eu arrepiei
porque aquela questdo ambiental ali ele percebeu que
ndo era s6 no entorno.

Percebemos entdo que, a partir de uma pratica desenvolvida pelo PIBID de Biologia,

que intencionava compreender problemas ambientais presentes na comunidade escolar, o
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professor Supervisor compreendeu que os estudantes extrapolaram as reflexdes para outros
contextos demonstrando ter construido uma percepg¢do dos problemas ambientais em questao.
Cabe ressaltar que, a partir do relato, o Supervisor sentiu-se satisfeito em perceber 0 avanco
dos educandos no sentido de apreender as questdes trabalhadas o que, possivelmente, pode ter
impulsionado e direcionado novas préaticas pedagdgicas embasadas nos aprendizados dessa
atividade, corroborando com a perspectiva de que o programa possibilita um desenvolvimento

profissional docente.

Ainda discutindo a relacdo estabelecida entre o PIBID e o contexto, uma das falas
chama a atencdo por expressar um desejo de compartilhar preocupacdes discutidas no
programa com outros professores da escola, por perceber que o entendimento do contexto é

muito relevante para o fazer docente:

JOAO- Acabei sendo uma referéncia na escola nesse
sentido. Sempre nos intervalos com os professores eu
ja conversava, tentava expor alguma situacdo que eu
estava avaliando com relagdo ao contexto politico e
acho que isso interfere muito no trabalho do educador
porque muda até nossa condicdo de exercer nossa
profissdo futuramente.

Sendo assim, a fala a seqguir introduz reflex6es sobre as transformacgdes ocorridas nas
Escolas a partir da chegada do PIBID Geral e do PIBID de Biologia onde os Supervisores
atuam. Essa tematica foi abordada pelos Supervisores com muita énfase. Principalmente os
Supervisores com mais tempo de docéncia foram capazes de fazer uma reflexdo desde os
primeiros anos de docéncia relatando muitas transformacdes ocorridas na escola e destacaram

que o PIBID foi um programa que proporcionou ganhos muito significativos:

JOANA- Era muito tradicional o ensino 4 (...) Depois
que esse projeto de energia foi executado 14 a escola
transformou. Porque professores que ja estavam
adormecidos comecaram a se valorizar e pensar
assim: Nossa entdo eu posso fazer um projeto.

MARTA- Acho que fiquei pelo menos uns sete ou
oito anos no PIBID e a nossa escola mudou muito
com a presenca do PIBID. Nossa!... mudou demais.
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As transformagdes sugeridas pelos Supervisores demonstram que no PIBID tem se
conseguido atingir o objetivo da melhoria da Educacdo Basica. Obviamente, ndo sera o
programa que sozinho ira resolver todas as questfes pertinentes a esse meio, mas, certamente,
suas influéncias estdo sendo significativas. Acreditamos que é por meio de varios elementos
destacados nessa pesquisa que mudancas foram percebidas na Escola: uma Formacéo Inicial
mais proxima da Escola, a Formacdo Continuada de docentes em atuacdo, o contato entre
licenciandos e estudantes, a aproximacgdo da Universidade, o incentivo a préaticas inovadoras
criticas e contextualizadas, enfim, a soma de todas essas atividades proporcionadas pelo
PIBID, certamente culmina em uma transformacdo que pode, para esses supervisores, ser
percebida. Arroyo (2013) destaca a relevancia da transformagéo da escola e da gestéo escolar
para que novas perspectivas do fazer docente possam se concretizar. Nesse sentido,
compreendemos que o PIBID tem sido importante para contribuir com mudancas de

concepgdes que provocam mudancas nas Escolas.

Segundo Arroyo (2013, p. 137), “em todas as escolas encontramos surpresas: ha muita
positividade, mais do que o discurso negativista sobre o publico imagina ou deveria
reconhecer. Mais do que por vezes o discurso progressista e critico v€”. Sendo assim,
percebemos que hd muita transformacdo acontecendo nas escolas e nos docentes. Essas
transformacdes precisam ser reconhecidas e incentivadas. Reconhecemos também ainda
muitas concepcdes a serem deixadas para traz, mas compreendemos a escola e 0s seus
docentes como pilares de onde essas mudancas vdo emergir e onde melhor se formardo os
futuros professores. Afinal, como salienta Diniz-Pereira (2010), se tivéssemos na escola
condicdes ideais, ndo haveria lugar melhor para que houvesse o desenvolvimento profissional

docente.

5. CONSIDERACOES FINAIS

O Professor da Educacdo Bésica possui vasta experiéncia no fazer docente. S&o eles e elas
que diariamente enfrentam dificuldades, percebem melhorias, lidam com muitos alunos e
ainda assim encontram sua forma de se posicionar e de atuar de formas transgressoras. Os
professores que se vinculam ao PIBID encontram outros espacos para refletir sobre as

questBes da Educacdo Bésica as quais eles ja sdo muito proximos. Nessa perspectiva, torna-se
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relevante ouvir esses sujeitos para que a partir de suas vivéncias possam refletir sobre o

programa.

Deste modo, revisitamos nossos objetivos para que possamos voltar nossos olhares a eles
e assim tecer nossas consideracfes e apontamos apds termos desenvolvido essa pesquisa.
Sendo assim, o principal objetivo foi conhecer e refletir, a partir do ponto de vista de
Professoras Supervisoras do PIBID de Biologia da UFLA, como compreendem sua atuacao e
seu papel dentro do programa. Como objetivos especificos, buscamos conhecer as
consideracOes das supervisoras a respeito do programa no ambito da formacdo inicial,
continuada e na Educacdo Basica; compreender como concebem a prépria préatica cotidiana;
refletir como percebem as relaces entre as atividades do PIBID e o contexto social e
educacional no qual estdo inseridas; perceber como analisam suas contribui¢des na formagéo

inicial de licenciandos/as do programa.

Durante esse processo de pesquisa pudemos nos aproximar desses docentes e
compreender um pouco do contexto onde estdo inseridos, sobre seus anseios, suas perspectiva
e sobre as concepcdes que carregam consigo a respeito da docéncia e da educacdo. Foi
possivel perceber que o lugar de onde cada um se posiciona € diferente, a0 mesmo tempo em
que mantém algumas semelhancas muito relevantes. Dentre os supervisores entrevistados,
havia docentes recém formados, designados, efetivos no municipio ou no estado, também
professores aposentados com histérias de vidas, percepcBes e perspectivas sobre a docéncia
diferenciadas. Ao mesmo tempo que tinham tantas caracteristicas distintas, esses supervisores
mantinham entre si o vinculo com o PIBID de Biologia da UFLA. Consideramos muito ricas
as contribuictes de cada um desses supervisores pois eles fazem parte de um contexto, de um
programa e de um sistema educacional do qual eles sdo atores principais juntamente com 0s

educandos.

De outra parte, os referenciais tedricos e perspectivas metodoldgicas escolhidas para
embasar essa pesquisa foram muito importantes para auxiliar nossas reflexdes o que nos faz
retoméa-las sucintamente nesse momento. Buscamos revisitar a Historia da Educacdo, por
compreender que as lutas pela educacédo se relacionam diretamente com as lutas da profisséo
docente e, por isso, a influenciam até os dias de hoje. Assim como a Historia da Educacdo, a
Formacdo de Professores também passou, e ainda passa por transformacfes que impactam
diretamente o fazer docente nas escolas. Cabe ressaltar que além da formagé&o institucional,

pensamos ser relevante compreender a Formagdo Docente a partir das imagens e autoimagens
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da profissdo que sdo diretamente influenciadas pelos processos histéricos e de lutas e que séo
extremamente formadores da concepcdo docente na sociedade.

Buscamos também investigar o PIBID, as legisla¢des, as pesquisas que tém como foco
0 programa e, principalmente, as pesquisas que tém como sujeito os Supervisores do
Programa. Sendo assim, realizamos entrevistas semi-estruturadas de carater qualitativo, e
utilizamos a andlise de conteudo e categorias tematicas para analisa essas entrevistas.
Justamente pelos diferentes olhares de cada supervisor, a realizacdo das entrevistas foi
momento muito rico onde eles puderam trazer muitas contribuicdes sobre suas percepgdes

referentes ao programa.

Ao serem instigados a falar sobre a Formacdo Continuada de Professores, o0s
supervisores foram enfaticos em destacar muitas contribuicdes para sua pratica docente, se
referiram muitas vezes a aquisicdo de conhecimentos, de novas metodologias e de nova
postura docente. Quando os supervisores relembraram seu processo de entrada no PIBID,
relataram que esperavam um espaco de Formacdo Continuada e no decorrer da conversa
demonstravam que essa expectativa estava sendo alcancada. Sendo assim, buscamos
compreender se esse espago de Formacdo Continuada, da forma como 0s Supervisores
relataram, poderia estar contribuindo para o Desenvolvimento Profissional desses docentes, e

nossa percepcao aponta que o PIBID traz contribuicdes relevantes nesse sentido.

Outra questdo que nos auxilia na compreensao do desenvolvimento profissional, é que
0s supervisores relatam encontrar no PIBID, muitas acbes e reflexdes que auxiliam na
discussdo do contexto social e educacional no qual estamos inseridos. Para eles, essas
discussGes eram importantes na atuacdo na escola, uma vez que possibilitava um trabalho
contextualizado que se mostrava mais interessante e significativo aos estudantes
transformando a rotina da sala de aula. Essa questdo nos mostra que o Supervisor do PIBID de
Biologia consegue fazer relacdo dos conteudos trabalhados com as questdes cotidianas que

muitas vezes interferem no fazer docente e na vida dos estudantes.

Deste modo, consideramos que o professor supervisor do PIBID de Biologia encontra
no programa uma Formacdo Continuada que vai no sentido do Desenvolvimento Profissional
Docente, mas que esse desenvolvimento poderia ser potencializado se os docentes fossem

mais considerados no momento de escolhas tematicas no grupo.
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Quanto a Formacdo Inicial, os professores entrevistados consideram o PIBID como
relevante na formacdo de professores mais preparados para atuar no cotidiano escolar.
Chamou a atencdo que os supervisores consideram o PIBID tdo importante para a formacao
inicial, que muitos deles lamentaram ndo ter acesso a essa iniciativa publica no momento em
que estavam cursando a licenciatura. Segundo eles, se houvessem participado do PIBID na
formagcdo Inicial suas primeiras experiéncias em sala de aula talvez fossem menos traumaticas
e estariam mais preparados para a atuacdo apds terminar o curso. Essa contribuicdo aponta
que os supervisores reconhecem que o estudante que participa do PIBID é melhor preparado,
assume postura diferente e consegue relacionar a teoria apreendida nos cursos com as praticas
da sala de aula. Os motivos pelos quais 0s supervisores destacam a formacdo inicial sdo o
contato com a escola, as discussdes tedricas, 0s cursos e metodologias diferenciadas que sdo

realizadas no grupo e, de modo especial, a troca de experiéncias.

Ao mencionarem a troca de experiéncias, 0s supervisores compreendem que € a partir
dela que se da o seu papel de co-formador dos licenciandos. Segundo eles, 0s espacos para
que exercitem a postura de formador de professor é na troca de experiéncia que acontece no
decorrer das atividades do PIBID na Universidade. Parece ndo haver no grupo momentos
sistematizados onde o0s supervisores orientam e participam da formacéo dos licenciandos para
além das conversas informais, contribuicfes em discussdes e demais atividades. Devemos
destacar que na troca de experiéncias hd um potencial formativo muito grande,
principalmente, quando pensamos na constru¢cdo da imagem docente. Na relagdo entre
professores em formacdo e professores ja formados possibilita-se o surgimento de novas
nuances do ser professor em que ambos se desenvolvem e transformam suas maneiras de ser
professor e de enxergar a docéncia. Consideramos que essa € uma percepcdo muito
significativa a ser destacada em nossa pesquisa pois permite o encontro de professores que se
relacionam e reinventam a docéncia por perceber no outro e em si mesmo uma nova forma de
ser. No entanto, consideramos também, que os Professores Supervisores teriam ainda mais
contribui¢Ges com a formagéo inicial se houvessem mais espagos formativos inclusive dentro

do ambiente escolar, afinal, é 14 onde se da de fato a atuag@o dos professores.

Segundo os supervisores as escolas em que atuaram enquanto supervisores do PIBID
tiveram transformacgdes muito importantes que eles relacionam diretamente com a chegada
dos PIBIDs das diversas areas. Percebemos nas entrevistas que ocorreram mudangas, como a
aproximagdo entre a Escola e a Universidade, aproximacdo dos estudantes da Educacdo

Basica com a Universidade, mudancas de posturas e de metodologias de professores que nédo
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sdo supervisores do PIBID. A partir dessas colocagdes, consideramos que o PIBID teve
importéncia significativa na aproximacdo entre Universidade e Escolas de Educacdo Bésica
Publica. A distancia entre ambos é histdrica e os esforcos demonstrados pelos supervisores
em diminuir essa distancia demonstra uma percep¢do do contexto social e atuacdo nesse

contexto, amparados por discussdes suscitadas no PIBID.

A partir de cada tematica destacada, podemos tecer algumas consideracdes a respeito
de como o supervisor do PIBID compreende sua atuacdo no programa. Sendo assim,
consideramos que 0 supervisor se percebe no programa num primeiro momento mais como
aprendiz do que como formador de professores. E certo que esses professores reconhecem o
valor de suas experiéncias na docéncia e a relevancia dessas experiéncias para a formacéo dos
futuros professores, mas essa funcdo aparece como secundaria. Pelas entrevistas,
consideramos que a participagdo no programa teve influéncias muito significativas na vida
pessoal e profissional dos Supervisores. Eles relataram maior satisfacdo no fazer docente a
partir dos aprendizados junto ao grupo e destacaram a relevancia da continuidade do PIBID, o
que corrobora com a perspectiva de Desenvolvimento profissional que considera o professor

em todos os seus aspectos inclusive afetivos.

Consideramos também que o PIBID de Biologia possibilita que seus integrantes
construam uma visdo critica da sociedade e do contexto politico e educacional, uma vez que
sdo reconhecidos por suas atuacdes e praticas nesse sentido. Sendo assim, a partir da visdo dos
professores Supervisores, 0 PIBID é um espaco de construcdo de uma nova imagem docente,
de desenvolvimento profissional e, principalmente, de formacdo de professores criticos e

contextualizados.

Do processo dessa pesquisa também fazemos alguns apontamentos. De acordo com as
entrevistas, pudemos perceber que os supervisores demonstram necessidade de estarem mais
préximos do contexto da escola. Segundo eles, os momentos de efetiva participacdo
juntamente com os licenciandos na sala de aula e na escola ndo sdo frequentes. Como ja
consideramos, as contribuicdes do programa tanto para a formacao de docentes quanto para a
transformacéo da escola foram tdo significativas que, a partir deste trabalho, podemos apontar
que caso essa atuacdo fosse mais proxima da Escola todos os beneficios alcangados poderiam

ser potencializados e até mesmo outras contribuicdes pudessem ser construidas.

Além disso, consideramos que se o0 professor supervisor tivesse espagos

sistematizados por eles para a atuacdo como co-formadores, os licenciandos poderiam
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aproximar-se ainda mais das tematicas e questdes da Educacdo Bé&sica. Nesses espacos
poderiam ser discutidas a imagem do professor, as influéncias dessa imagem na atuacao dos
docentes e, a partir de entdo, refletirem juntos para a constru¢cdo de uma nova proposta da

imagem do professor.

Por fim, trazemos alguns apontamentos percebidos no nosso campo de atuacdo como
possibilidades para novas pesquisas. Segundo os professores, as transformacdes percebidas
nas Escolas a partir da implantacdo do PIBID foram muito importantes e significativas.
Segundo eles, outros programas educacionais ndo conseguiram alcangar tantas contribuicoes
quanto o PIBID. Sendo assim, acreditamos que pesquisas que voltassem o olhar para a relacdo
estabelecida entre o PIBID e as transformacdes da Educacdo Basica seriam muito relevantes
para a compreensdo do programa. Ainda como apontamento para novas pesquisas na area,
seria relevante compreender como 0s licenciandos percebem a relagdo com o professor da

Escola e ai investigar como se da a formacédo da concepc¢do docente, nesse contexto.

Finalizamos ressaltando a relevancia de trabalhos que pesquisam a Educacdo de modo
gue possamos contribuir cada vez mais para formacdo de uma comunidade escolar critica,

emancipada e consciente de seu papel dentro da sociedade.
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