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Prefacio

E com prazer académico e de luta que prefaciamos esse livro. O
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID
transformou a vida daqueles que fazem licenciaturas em suas
diferentes dimensdes. As mudangas proporcionadas pelo PIBID
deram esperanga a profissao docente, desde sempre desvalorizada
em nosso pais, em especial, nos dias de hoje.

A desvalorizacdao da profissao docente resulta do fato da
educacao nao ser prioridade no Brasil. Desde a colonizagao, sempre
esteve a margem do desenvolvimento economico do pais, pautado
no modelo agroexportador e na super exploracao do trabalho. Do
escravo ao trabalhador atual, constata-se o quanto a educagao nao
fez e nao faz parte de suas vidas, distante de suas necessidades e
muito mais das possibilidades de uma formacao qualificada,
decisiva para seu desenvolvimento humano. Também como
elemento desse modelo, a subalternidade a ciéncia de fora, feito por
outros e nao por brasileiros, vem impedindo a autonomia cientifica e
tecnoldgica do pais.

Para garantir tal modelo, é necessario a desvalorizagdao do
professor, o sucateamento da escola publica da educagdo basica,
corte de financiamento publico de todos os niveis da educacio. E
necessario também inculcar a ideologia da incompeténcia e
ignorancia nos sujeitos diretamente ligados a educagao. Se sentir e se
fazer menor frente a realidade se torna estratégico a dominagao do
povo, gerando a impoténcia e o descrédito no mundo melhor.

O que fez o PIBID? Ele tornou possivel quebrar esse ciclo
nefasto da educagao brasileira. Com modelo inovador de formagao
de professores, que necessariamente envolve a triade professor da
institui¢ao formadora, professor da rede publica e futuro professor,
tendo como lécus central o espago de exercicio profissional da
docéncia, ou seja, a escola, esse programa revoluciona ao juntar no
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mesmo espago e lugar os sujeitos que devem estar juntos. Ao acertar
o modelo, consegue alterar problemas cristalizados como a pareceria
escola publica e universidade, relagao teoria e pratica, planejamento
escolar e da licenciatura, enfim, enfrenta desafios ha muito tempo
postos e avanca efetivamente.

E qual a chave do enigma? A valorizagao da profissao docente,
considerando-a primordial para o desenvolvimento de todos. Como
conseguiu? Com investimentos significativos expressos em bolsas
para professores e futuros professores e custeio para atividades na
escola, permitindo ousadia e qualidade como visita a museus, idas
ao cinema e teatro, revitalizacao de laboratorios, bibliotecas e salas
de leitura, oficinas com diversos profissionais na escola, entre tantas
outras. E com momentos decisivos: a socializacao e avaliacao, tanto
interna a institui¢do e projeto, como externa em diferentes eventos.

Esse foi o PIBID que ousou, inovou e conquistou os educadores
e educandos nacionalmente. Frente as diversas tentativas de
extingdo do programa, foi essa base social que se levantou a
defendé-lo. Mesmo apds a tantas mudancas negativas que o Brasil
passou nos ultimos anos, como o impeachment da Presidenta Dilma,
troca de ministros da educagdo e presidente da Capes, o programa
resistiu e continua referéncia a formagdo de professores. Os
adversarios do PIBID nao galgaram vitdria, apesar das tentativas de
esvaziamento com a criacgilo do novo programa Residéncia
Pedagdgica (RP), limitando o PIBID aos 1° e 2° anos das licenciaturas
e o RP aos 3% e 4°. Também foi alterado o quantitativo de
licenciandos por docente da institui¢do formadora para vinte e
quatro, numero “madgico”. Essas mudancas trouxeram impacto
negativo ao PIBID e também ao novo RP, pois se tornou uma camisa
de forca, inviabilizando a participagdo de um nimero maior de
licenciaturas.

O que acontecerda? Em breve teremos um quadro mais definido e
certamente nao faltardao pesquisas, eventos e discussdes que avaliem
o impacto dessas mudangas.
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Mas o que fica? Fica, no minimo, um legado de avangos em:
pesquisas em formagao de professores e metodologias de ensino;
parceria universidade e escola publica; envolvimento com a
comunidade escolar; articulacio com diferentes frentes de lutas
como movimentos sociais, camaras municipais, assembleias
legislativas e congresso nacional. Vale ressaltar a criagdao, no
Congresso Nacional, da Frente Parlamentar em Defesa do PIBID e
do PBIDID DIVERSIDADE, que certamente serda mais um
importante instrumento de luta para todos nos.

E nesse contexto que esse livro se insere, num momento de
transi¢ao, onde o fortalecimento da nossa organiza¢do, Férum
Nacional dos Coordenadores Institucionais do PIBID — FORPIBID,
mais do que nunca se faz necessaria. Socializar com os novos colegas
essa trajetdria é essencial para a formagao de todos e decisivo para
elevacdo da consciéncia coletiva do trabalhador da educacgado
chamado professor. Os desafios sdao muitos e sao enfrentados com
trabalho na base da escola, no dia a dia da licenciatura, e depois
sistematizados, refletidos e socializados em livros como esse do
PIBID/UFSCar, que nos brinda com um conjunto de textos
expressivos de toda a trajetoria do PIBID.

Continuemos na luta e formando professores para mudar o
Brasil!

Marilia, julho de 2018.

Sueli Guadelupe de Lima Mendonga
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APRESENTACAO

Este livro é resultado de pesquisas e reflexdes de coordenadoras
e coordenadores, supervisoras e supervisores, licenciandas e
licenciandos de diferentes cursos e em diferentes campi da UFSCar,
a respeito do papel do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao
a Docéncia (PIBID) na formacao inicial e continuada de professores.
A UFSCar participa do PIBID desde sua implantagao, quando foi
langado o primeiro edital no ano de 2008.

O PIBID tem se destacado por ter sido um dos tinicos programas
de Formagcao Inicial de Professores das ultimas décadas; por ter uma
estrutura que aproxima as Institui¢des de Ensino Superior (IES) da
educacdo basica publica; por ser o unico programa a olhar as
professoras e professores da educagdo basica como co-formadores
dos alunos e alunas da licenciatura; por ampliar a insercao da
licencianda e do licenciando em seu campo de trabalho, realizando
maior interacdo teoria-pratica; e por dar possibilidade de
desenvolvimento de trabalho interdisciplinar e colaborativo.

Além disso, o PIBID reafirma nossa conviccdo de que ser
professor nao é um dom, pois as pessoas aprendem a ser professores
e professoras. Nesse sentido, a docéncia é uma profissao, possui
uma base de conhecimento estabelecida na academia, e como
qualquer outra profissao, demanda empenho, estudo, dedicacao,
responsabilidades e envolve propdsitos sociais. Por esse motivo, foi
possivel observar que o PIBID contribuiu também para a formacao
continuada de Professores da educacdao basica envolvidos no
programa, na medida que tiveram a oportunidade de participar de
eventos e grupos de estudos referentes a profissao docente, tanto em
suas escolas de atua¢do como na universidade.

Nao menos importante foi a aproximagao entre a universidade e
a comunidade durante este periodo. O PIBID possibilitou que as
coordenadoras e coordenadores retomassem o contato com a
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educagao basica, fora do ambiente académico, a0 mesmo tempo que
licenciandas e licenciandos participaram de diferentes atividades do
dia-a-dia da escola publica.

Nestes dez anos de existéncia, o PIBID-UFSCar ganhou
maturidade e se debrugou sobre questoes importantes relacionadas
ao desenvolvimento do programa e das conquistas em relacao a
formagao inicial e continuada de professores realizada pela UFSCar
em colaboragao com diferentes escolas publicas nas cidades de Sao
Carlos, Araras, Sorocaba, Votorantim e Salto de Pirapora, todas do
interior do Estado de Sao Paulo. Algumas dessas questdes sao
discutidas neste livro, na tentativa de compartilhar os frutos
colhidos ao longo desse percurso e estimular que novas experiéncias
sejam vivenciadas para o fortalecimento da formacao inicial e
continuada de Professores. Neste contexto, apresentamos a seguir os
capitulos que compdem este livro.

Capitulo 1: O DESENVOLVIMENTO DO PIBID-UFSCAR NO
EDITAL 61/2013: AVALIANDO O PERCURSO de Isabela Custddio
Talora Bozzini, Izabella Mendes Sant’Ana Santos, Marcia Regina
Onofre e Renata Sebastiani. Neste capitulo, as autoras apresentam a
avaliacao realizada pelos integrantes do PIBID-UFSCar sobre o
edital 61/2013, finalizado em 2018. As categorias utilizadas para
avaliacao foram extraidas do projeto institucional do PIBID-UFSCar
e sao os seis Eixos Tematicos (ET) do projeto (ET1: Discussdes,
reflexdes e desenvolvimento de situagdes de aprendizagem e outros
temas curriculares. ET2: Fortalecimento das relagdes entre
escola/aluno/comunidade. ET3: Desenvolvimento curricular. ET4:
Reflexdes sobre a avaliagao. ET5: Sensibiliza¢do dos alunos para a
aprendizagem e valorizagdo do conhecimento. ET6: Abordagem das
relagdes entre Educagao e Trabalho), bem como a questdo relativas a
interdisciplinaridade. Para as autoras, é fundamental que se
reconheca o potencial do PIBID na formagdo inicial e continuada de
professores, possibilitando a articulagdo entre teoria e prdtica e promovendo
processos formativos e saberes construidos a partir das experiéncias
formadora, tomando a escola como lécus de formagao.
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Capitulo 2: PRATICAS INTERDISCIPLINARES E PARCERIA
COMPARTILHADA NO PIBID-UFSCAR: PERSPECTIVAS E
DESAFIOS, de Maria do Carmo de Sousa. O artigo traz um breve
histdrico sobre o desenvolvimento do PIBID-UFSCar de 2008 a 2018.
A autora chama a atencdo para a questao da interdisciplinaridade
como desafio de mudancas de praticas consolidadas nas
Universidades e nas escolas de um modo geral. Propde o uso de
praticas  interdisciplinares numa perspectiva de parcerias
compartilhadas desde a formacgdo inicial de professores, para
superar o isolamento docente na escola. Segundo a autora, o PIBID-
UFSCar tem demonstrado que € possivel fazer um trabalho com os
professores, sem a divisdao entre aqueles que pensam e aqueles que
executam, pois as responsabilidades sao compartilhadas. Para
exemplificar as praticas interdisciplinares possiveis, analisa o projeto
“Fica a dica”, realizado em 2010.

Capitulo 3: APRENDENDO A SER SUPERVISOR NA
FORMACAO DOCENTE: PERSPECTIVAS DE PROFESSORES
INICIANTES DE EDUCACAO FISICA, de Lilian Aparecida
Ferreira, Glauco Nunes Souto Ramos, Fernando Donizete Alves,
Osmar Moreira de Souza Junior, Denise Aparecida Correa, Andresa
de Souza Ugaya. O texto aponta para a necessidade de envolver a
centralidade do campo de trabalho da docéncia na dindmica
curricular e estrutural nos cursos de formacao inicial de professores.
Esta necessidade advém do distanciamento entre a escola e a
realidade da profissao percebido pelos egressos dos cursos de
licenciatura em Educagao Fisica. Trata-se de uma pesquisa
exploratdria, realizada com 13 sujeitos, professores iniciantes de
Educacao Fisica, que atuaram como bolsistas do PIBID na graduacao
e relaciona o papel do professor supervisor do PIBID (PS), com o
papel do professor colaborador do estdgio supervisionado
obrigatério (PC). Os resultados apontam para a necessidade de se
pensar a escola como espaco aprendente, na perspectiva de
comunidade de aprendizagem; valorizar o papel do professor
supervisor/colaborador nas escolas e a importancia do PIBID para
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formar o professor na perspectiva de também atuar como
supervisor, recebendo os licenciandos no PIBID, em estagios e
outras parcerias.

Capitulo 4: PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES DE
LINGUAS COM USO DE PORTFOLIO: EXPERIENCIAS DO PIBID-
LETRAS DA UFSCAR, de Isadora Valencise Gregolin. O objetivo do
trabalho € discutir as potencialidades das priticas de escrita de portfolios
no processo de formagdo inicial de professores de linguas no dmbito do
PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagio a Docéncia) da
UFSCar. Enfatizando o papel da linguagem na mediacao das acdes
humanas, fundamenta-se nas nogoes de Interacionismo
Sociodiscursivo. Procura identificar como licenciandos em Letras se
apropriam de elementos profissionais e textualizam sentidos sobre a
docéncia. Analisa as produgdes das e dos estudantes segundo as
visOes: otimista ingénua, pessimista ingénua e otimista critica.O
texto enfatiza ainda o papel formativo dos portfélios para
licenciandos de Letras participantes do PIBID.

Capitulo 5: PIBID PEDAGOGIA EAD-UFSCAR: UM ESTUDO
SOBRE OS REFLEXOS DAS AGCOES NAS ESCOLAS
PARTICIPANTES, de Marcia Regina Onofre e Cleonice Maria
Tomazzetti. Trata-se de uma pesquisa realizada pelo GEPPEC
(Grupo de Estudos e Pesquisa com professores e Educadores em
Contexto), a qual se volta para a compreensao dos impactos da
inser¢ao do PIBID em uma das escolas parceiras por meio das
analises dos registros escritos dos didrios e portfélios dos alunos e
relatérios da escola produzidos ao longo de cinco anos. Os
pibidianos eram estudantes do curso de Pedagogia a Distancia da
UFSCar. A experiéncia permitiu aos estudantes o desenvolvimento
de uma ampla gama de estratégias e dispositivos pedagdgicos com o
auxilio dos professores experientes (supervisores), e uma grande
interatividade com a escola real, possibilitando diferentes tipos de
aprendizagem.

Capitulo 6: A FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES DE
CIENCIAS E O PIBID: QUE RELACOES APONTAM
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PROFESSORES EGRESSOS DO PROGRAMA, de Isabela Custodio
Talora Bozzini e Marcos dos Santos Silva. A autora e o autor
buscaram analisar e compreender as contribui¢des que o PIBID tem
realizado na formacao inicial de estudantes de licenciatura através
de entrevistas semiestruturadas com sete professores da educacao
basica recém formados e que participaram do PIBID durante o curso
de graduagao. Cinco categorias foram consideradas: Importancia do
grupo (o aprendizado com e sobre grupos); Professores experientes
como referéncia; Contribuigoes tedrico-metodoldgicas; Aproximacao
da profissao e Insercao Profissional; e Impactos do PIBID no curso
de graduacdo. Os resultados revelam a inegdvel importancia do
PIBID na Formacao Inicial de Professores, principalmente por
permitir a articulacdo entre teoria e pratica.

No capitulo 7, PIBID E INTERDISCIPLINARIDADE: ANALISE
DA INTERSUBJETIVIDADE NA CONSOLIDACAO DOS
COLETIVOS, de Alan Henrique de Melo Matos e Fernanda Keila
Marinho da Silva, sao analisadas as compreensdes de dois
licenciandos da area das Ciéncias Naturais Fisica e Biologia), que
participaram de um subprojeto Interdisciplinar, acerca da
interdisciplinaridade propiciada pelo trabalho desenvolvido em seu
coletivo. Nesse sentido, o artigo apresenta algumas possibilidades
do PIBID na perspectiva interdisciplinar, a partir de momentos
relacionados a sua formacao docente, compreendendo que estes
ocorrem de forma histdrica e dialética. Os dados foram retirados dos
relatérios anuais dos estudantes descritos acima. Como resultados
os autores encontraram dois nticleos de significado: 1) Visoes iniciais
sobre a escola dentro de um contexto de melhorias necessarias e a
escolha profissional; 2) A experienciagdo pratica do trabalho
interdisciplinar com a Arte em sala de aula levando a teoria a pratica
através das intervencoes.

Capitulo 8: AS POTENCIALIDADES DOS REGISTROS
ESCRITOS NO PIBID PEDAGOGIA UFSCAR: UMA ANALISE DE
DIARIOS ~E  PORTFOLIOS  DAS  LICENCIANDAS
PARTICIPANTES, de Marcia Regina Onofre e Heloisa Chalmers
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Sisla. As autoras discutem o conceito de reflexao na docéncia a partir
de varios autores e seu papel na formagao de professores dentro do
PIBID-Pedagogia. Nesse sentido, analisa diarios e portfdlios de doze
bolsistas de iniciacdo a docéncia que participaram do subprojeto
entre 2010 e 2011. O objetivo do trabalho é indicar as potencialidades
do registro escrito e da reflexdo sobre a propria pratica para a
formagao docente, pois documenta as praticas vivenciadas no
contexto escolar e permite aos licenciandos investigar e orientar
aprendizagens a partir da reflexao sobre os contetidos trabalhados.

Capitulo 9: A FORMACAO CONTINUADA DE
SUPERVISORES DO PIBID: ACIEPE COMO ESPACO FORMATIVO
E DE INTERDISCIPLINARIDADE de Rosa Aparecida Pinheiro,
Izabella Mendes Sant’Ana e Fernanda Keila Marinho da Silva. As
autoras fazem uma reflexdo a partir de uma ACIEPE (Atividade
Curricular de Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensao) ofertada aos
professores da educagdo da educagao basica participantes do PIBID,
numa perspectiva diferenciada de formacdo continuada. A ACIEPE
denominada “Formagao de educadores: saberes e experiéncias no
PIBID” envolveu também dois coordenadores de area do PIBID-
UFSCar de Sorocaba e analise sobre a formacao desenvolvida advém
das reflexdes dos participantes nos encontros. Os resultados
apontam para a importancia da reflexao, do trabalho interdisciplinar
e das atividades colaborativas entre escola e universidade para
formacao continuada dos professores.

Capitulo 10: FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO
FISICA: CONTRIBUICOES DO PIBID, de Dijnane Fernanda
Vedovatto e Izabela Pavam. As autoras discutem sobre as
particularidades entre a teoria e a pratica nos cursos de formagao
inicial de professores através de analise de portfdlios e entrevistas
de licenciandas e licenciandos do curso de Licenciatura em
Educacao Fisica participante do PIBID no ano de 2014. O estudo
parte do pressuposto de que a pratica é tao importante quanto a
teoria, podendo ambas serem espagos de construgao de saberes. A
vivéncia na escola permitiu as pibidianas e aos pibidianos refletirem
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sobre a pratica docente, possibilitando priticas e vivéncias que
requerem e permitem que a formagdo seja no sentido de um profissional
reflexivo que por meio de um processo constante de ressignificagio cria e
recria sua identidade docente.

Capitulo 11: O PIBID ANALISADO EM UMA DIMENSAO
MICRO: O QUE DIZEM OS ESTUDANTES DO PROCESSO
FORMATIVQO?, de Franciéle Gongalves Oliveira e Fernanda Keila
Marinho da Silva. Neste capitulo as autoras discutem sobre o
descompasso entre a abordagem das politicas puiblicas educacionais
e a realidade do sistema educacional, tendo como base os relatos da
equipe do subprojeto interdisciplinar da Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar) campus Sorocaba durante o ano de 2014.
Segundo as autoras, observa-se que o PIBID colabora com os saberes dos
diferentes sujeitos que fazem parte do programa, ou seja, o programa pode
ser compreendido como formagdo para si mesmo (autoformagdo) e formagio
para o0s pares — professores supervisores e professores coordenadores (co-
formagio). O texto discute de forma critica a importancia da
formacao de professores para o atual cendrio da educagao brasileira.

Capitulo 12: A ESCOLA E O BAIRRO: TERRITORIO DE
ESPERANCA DE ENSINO-APRENDIZAGEM AUTONOMO, de
Marcio Fernando Gomes. Neste capitulo o autor traz a experiéncia
vivenciada pelo Subprojeto da Licenciatura em Geografia do PIBID-
UFSCar, desenvolvido na E. E. Prof.2 Selma Maria Martins Cunha,
do Jardim Tatiana, do municipio de Votorantim, SP, no periodo
entre mar¢o de 2014 a fevereiro de 2018. O estudo do meio no
entorno da escola permitiu a realizacdo de trabalhos sobre o uso e
ocupagao do solo urbano em area de protecao ambiental, bem como
a discussdao de temas transversais como a acessibilidade e a
cidadania, por exemplo. Segundo o autor, esta metodologia permite
transformar a escola de educacio bdsica num territorio de estreita relagdo
com a comunidade do entorno, na perspectiva de tornar o ensino-
aprendizagem dos proprios estudantes da escola mais significativo,
dialégico e valorativo das relacoes familiares e de bairros.
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Esperamos que, a partir da leitura desse livro, novas questoes
para discussdo sobre a importancia do PIBID para a Formacao
Inicial e Continuada de Professores aflorem nos diferentes espagos
formativos, reforcando assim a necessidade de politicas publicas que
voltem seus olhares para a Educacao brasileira. Esperamos também,
porque temos esperanga e nao porque estamos a espera, passivos(as)
e conformados(as), uma maior dedicagao e respeito por parte de
nossos governantes em relagdo aos profissionais da educagao.
Ansiamos por maior dedicagdo e respeito em tentar resolver
problemas que ha décadas envolvem a area da Educacado, como as
mas condicoes de preservacdo e acesso aos prédios escolares,
superlotacao de salas de aula, falta de equipamentos na escola, e o
principal: valorizagao dos profissionais, com pagamento de saldrios
dignos, plano de carreira definido e fixagdo do docente em uma
Unica escola.

Para finalizar, deixamos nossos agradecimentos a CAPES, que
custeou a confec¢dao do livro; a todas as pibidianas e pibidianos,
participantes e ex-participantes do PIBID-UFSCar, nas diferentes
fungdes ja citadas no inicio desta apresentagao e particularmente a
todas e todos estudantes de escolas publicas, na certeza que sempre
aprendemos mais com vocés e com a maravilhosa diversidade, do
que ensinamos.

Araras, agosto de 2018.

Isabela C.T. Bozzini
Renata Sebastiani
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O DESENVOLVIMENTO DO PIBID-UFSCAR NO EDITAL
61/2013: AVALIANDO O PERCURSO

Isabela Custddio Talora Bozzini
Izabella Mendes Sant’Ana
Marcia Regina Onofre

Renata Sebastiani

Um pouco de historia...

Este estudo apresenta um balango das agoes desenvolvidas, ao
longo de quase uma década, no contexto do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagao a Docéncia (PIBID) da Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar) possibilitando a compreensdao das potencialidades,
limites, desafios e perspectivas no campo da formagao de professores.

A importancia em analisar os reflexos de um programa como o
PIBID ¢é revelada nos dados apresentados em 2014 sobre a
abrangeéncia historica de agdes que iniciaram efetivamente em 2009
com a participagdo de 3.544 bolsistas e atingiram em 2014
aproximadamente 90.000 participantes em todo o Brasil, envolvendo
cerca de cinco mil escolas de educagao basica e 284 institui¢des de
ensino superior (RICCI, 2016).

O PIBID foi criado em 2007 pelo Decreto n° 7.219 (BRASIL, 2010) e
regulamentado pela Portaria 096/2013 vinculado a Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), visando a
qualificacdo e a valorizagao da formacdo de professores para a
educacao basica.

Dentre seus objetivos destacam-se: a articulagao entre a
formagao inicial e continuada de professores e licenciandos, o
incentivo a formagao de docentes em nivel superior para a educacao
basica, a valorizagdo do magistério e a melhoria da qualidade da
formacao inicial dos licenciandos, a inser¢ao dos licenciandos nas
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escolas em carater de aprendizagem, a articulagdo entre teoria e
pratica e a reflexao dos licenciandos sobre o cotidiano do trabalho
docente (BRASIL, 2013).

Ao longo de uma década os resultados das agdes do PIBID
foram expressivos no campo de formacao de professores devido as
vivéncias e experiéncias no espago escolar como potencializadores
de momentos de reflexao, pesquisa e construgao de saberes,
trazendo novos elementos para os cursos de licenciatura (RICCI,
2016). Tal afirmagao encontra respaldo nos estudos elaborados por
Gatti e colaboradores (2014) sobre os impactos do PIBID nos cursos
de licenciatura, que passaram por modificagdes a partir do
programa, seja na promocao de debates em torno dos projetos
pedagogicos, seja no aumento da utilizacdo de tecnologias para a
formagao de professores.

Podemos entender o PIBID também como espago de resisténcia,
ja que foi praticamente o tnico programa que sobreviveu na ultima
década, apds queda nas arrecadagdes, mudangas de Ministros da
Educacao, de governo federal, e principalmente aos ataques
neoliberais dos ultimos anos pelo atual governo do pais. Em 2018, o
programa perdeu sua continuidade, pois o edital de selecdo, que
deveria ter sido publicado em 2017, s6 foi apresentado em fevereiro
de 2018, com o quantitativo de bolsas reduzido a metade em relacao
ao Edital 61/2013. Além disso, mudangas estruturais profundas
foram feitas no programa por parte da CAPES, ignorando as
manifestacdes contrarias por parte das Instituicdes de Ensino
Superior (IES), de pesquisadores das dreas de Ensino e Educacao,
Professores da Educacdo Basica e entidades e sindicatos ligados ao
setor. Este processo de resisténcia esta diretamente ligado a criagao
de uma associagao por parte das Institui¢oes de Ensino de Superior,
denominada Foérum dos Coordenadores Institucionais do PIBID
(FORPIBID), a qual é composta por todos os Coordenadores
Institucionais das IES participantes.

Na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), o PIBID
iniciou suas atividades em 2008, com a elaboragao de um projeto
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institucional intitulado “Espago de formagao compartilhada entre
professores da Educacdao Basica e licenciandos”, orientado pela
contribui¢ao das praticas interdisciplinares e pelo efetivo exercicio
colaborativo entre os docentes das escolas parceiras e docentes da
Universidade, contemplando as dareas de Quimica, Matematica,
Biologia e Fisica, tendo como objetivo a melhoria no processo de
ensino-aprendizagem de seus alunos (SOUZA; MARQUES, 2013).

O objetivo geral do PIBID-UFSCar foi, desde o inicio, de
desenvolver, de forma compartilhada e colaborativa, atividades que
auxiliassem na formagado inicial dos licenciandos e na formacao
continuada dos professores da Educacdo Basica, bem como na
melhoria do processo de ensino-aprendizagem dos alunos da escola
de educagao basica (UFSCar, 2013).

Em 2011, com a publicagdo de um novo edital, o PIBID-UFSCar
integrou 11 subprojetos contemplando diferentes areas do
conhecimento: Biologia, Educacao Especial, Educacao Fisica, Fisica,
Geografia, Interdisciplinar, Letras, Matematica, Pedagogia,
Pedagogia a Distancia (EaD) e Quimica distribuidos pelos trés campi
participantes (Sao Carlos, Araras e Sorocaba).

No final de 2017, o PIBID-UFSCar, contava com 503 bolsistas,
sendo 399 Bolsistas de Iniciagdo a Docéncia (BID), 66 Bolsistas
Supervisores (BS), 34 Bolsistas de Coordenagio de Area (CA), 3
Bolsistas de Coordenacao de Gestao (CG) e 1 Bolsista de
Coordenacgao Institucional (CI).

1-A distribuicao dos subprojetos nos campi da UFSCar

Apresentamos a seguir a configuragao dos subprojetos do PIBID
em trés campi da UFSCar'. Cabe dizer que, ao longo dos dois
ultimos editais, algumas escolas permaneceram no PIBID junto a
UFSCar o tempo todo, outras sairam, algumas sairam e voltaram e
outras ingressaram apenas no ultimo ano. Esta dinamica do

1 A UFSCar conta hoje com 4 campi, no entanto o Campus de Lagoa do Sino nao
possui Cursos de Licenciatura, por isso ndo participa do PIBID.
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programa esta relacionada, dentre outros aspectos, a rotatividade de
profissionais nas escolas publicas de educacao basica.

Ao longo do processo, passamos por varias mudangas nas
direcdes e coordenagdes das Unidades Escolares (UE), que exigiam
mudangas no trabalho, redirecionamento das agles, traziam
resisténcia a forma de parceria constituida nestes espagos ou
aderiam imediatamente ao trabalho. Passamos por perda de
professores parceiros, que desistiam de continuar no projeto,
exoneravam o cargo, se removiam da unidade ou se, aposentavam.
Esta dinamica de substitui¢des também ocorreu na universidade
com todos os segmentos: entre os BID, que se formavam, buscavam
outras bolsas, abandonavam o curso, ou se transferiam para outros
cursos ou outras IES, etc.; entre os CA que passavam para outros
programas, precisavam sair para nao acumular bolsas, foram fazer
pos-doutorado ou doutorado, desistiram da atuagao, ou mesmo
perderam a turma por conta de corte de bolsas promovido pela
CAPES. Além disso, cabe ressaltar, que ocorreram rodizios nas
coordenagoes de gestao dos campi e na Coordenacao Institucional
do PIBID-UFSCar.

O campus Araras apresentou quatro subprojetos no ultimo
edital 61/2013 do PIBID: Biologia, Quimica, Fisica e Interdisciplinar.
Apesar de contar com apenas um subprojeto interdisciplinar e trés
projetos disciplinares, os coordenadores da UFSCar de Araras dos
subprojetos de Quimica, Fisica e Biologia optaram por trabalhar com
grupos mistos, ou seja, em todos os subprojetos havia licenciandos e
ou licenciandas dos trés cursos. Nesse sentido, pode-se dizer que
todos os subprojetos foram desenvolvidos em todas as escolas
parceiras. A experiéncia no edital de 2011, foi o que motivou a todos
a manter as atividades de forma interdisciplinar. Segundo Ozelo,
(2012):

O PIBID - Araras, ao atuar de forma interdisciplinar e integradora, no
que se refere a educagao em Ciéncias, pode favorecer ndo apenas a
formacao inicial dos licenciandos, por meio de agdes que possibilitem
a andlise critica e intervencdo nos fendmenos educacionais, mas
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também proporcionar a interlocugao entre os conhecimentos escolares,
visando o aprimoramento dos mesmos. (OZELO, 2012, p. 22)

Assim, em 2014, ano de inicio do desenvolvimento do edital
61/2013, o campus Araras contava com um coordenador de gestao,
nove coordenadores de drea, 22 supervisores e 113 bolsistas de
iniciacdo a docéncia (BID), distribuidos em oito escolas (UFSCar,
2013). Algumas escolas contavam com mais de um subprojeto sendo
desenvolvido ao mesmo, o que gerou, em alguns casos, confusao
por parte da administracao da escola e dificuldade organizacao para
encaixar todos os estudantes.

Nesse sentido, ao final de 2016, os coordenadores de area do
campus de Araras decidiram alterar o namero de escolas envolvidas
no programa, deixando apenas um subprojeto em cada escola, a
nova configuragao também foi ocasionada pelos cortes da CAPES. O
numero total de bolsas, caiu de 145 para 116. Entendeu-se que a
proposta de interdisciplinaridade nado seria afetada, pois os CA
orientavam estudantes dos trés cursos de graduagao no mesmo
grupo (Licenciaturas em Biologia, Fisica e Quimica). Em 2017 o
PIBID, no campus Araras, teve parceria com sete escolas, cada uma
acompanhada por um coordenador de area (Quadro 1).

Quadro 1. Distribuicdo de bolsistas por subprojeto do PIBID-UFSCar
campus Araras no ano de 2017.

SUBPROJETO COORDEI,\I ADO | SUPERVISO BOESIS\TAS D]AS
RES DE AREA RES INICIACAO A DOCENCIA
Biologia 2 4 20
Fisica 1 3 21
Interdisciplinar 2 5 30
Quimica 2 4 21
TOTAL 7 16 92

Cerca de 3.328 alunos da educagado basica foram atendidos em
Araras entre os anos de 2017 e 2018, sendo as seguintes escolas
parceiras neste periodo:
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EE Carlota Fernandes de Souza Rodini, ingressante no PIBID em
2017 com o subprojeto de Quimica.

EMEEF Prof. Joel Job Fachini, com o subprojeto Interdisciplinar
desde 2014.

EE Profa. Judith Ferrdao Legaspe, com os subprojetos de
Quimica, Fisica e Biologia entre 2014 e 2015, com Quimica e Biologia
2015-2016 e com o subprojeto de Biologia em 2017.

EMEF Prof. Julio Ridolfo, ingressante no PIBID em 2017 com o
subprojeto Interdisciplinar (esta escola ja havia participado em 2012-
2013).

EE Dr. Maximiliano Baruto, ingressante no PIBID em 2017 com
o subprojeto de Biologia.

EE Profa. Maria Rosa Nucci Pacifico Homem, com os
subprojetos da Quimica, Fisica e Interdisciplinar entre 2014 e 2016,
permanecendo apenas com o subprojeto de Quimica em 2017.

EE Prof. Vicente Ferreira dos Santos, com o subprojeto de
Biologia entre 2014 e 2016, permanecendo com o subprojeto de
Fisica em 2017.

O PIBID UFSCar no campus Sorocaba foi composto por sete
subprojetos, configurando-se em termos numéricos da seguinte
maneira, conforme o Quadro 2.

Quadro 2. Distribuicao de bolsistas por subprojeto do PIBID-UFSCar
campus Sorocaba no ano de 2017.

SUBPROJE TOS COORDENA SUPERVISO RES BOLSISTéS QE
DORES DE AREA INICII%CAO A
DOCENCIA
Biologia 2 5 25
Fisica 1 1 6
Geografia 2 4 25
Interdisciplinar 3 6 41
Matemati ca 1 1 6
Pedagogia 1 2 10
Quimica 1 2 6
TOTAL 11 20 119
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Em 2017 e 2018 foram atendidos cerca de 1960 alunos da
educagao basica pelo campus Sorocaba. Desde 2014, os subprojetos
foram alocados em trés escolas publicas da rede municipal e
estadual de ensino, distribuidas em trés municipios diferentes da
regido, a saber:

EMEB Dr. Getalio Vargas, pertencente ao municipio de
Sorocaba, onde estavam inseridos trés subprojetos: Geografia,
Interdisciplinar e Pedagogia.

EE Benedicto Leme Vieira Neto, localizada no municipio de
Salto de Pirapora, que contava com a participagao de quatro
subprojetos: Biologia, Interdisciplinar, Fisica e Quimica.

EE Prof? Selma Maria Martins Cunha, estabelecida no municipio
de Votorantim, na qual estavam inseridos quatro subprojetos:
Biologia, Geografia, Interdisciplinar e Matematica.

O PIBID-UFSCar no campus de Sao Carlos foi composto por oito
subprojetos, estruturados como consta no Quadro 3.

Quadro 3. Distribuicdo de bolsistas por subprojeto do PIBID-UFSCar
campus Sao Carlos no ano de 2017.

SUBPROJETO | COORDENAD | SUPERVISORE | BOLSISTAS DE

S ORES DE AREA S ID
Biologia 1 2 11
Educacao 2 3 21
Especial
Educacao Fisica 2 3 21
Fisica 1 1 8
Letras 2 4 30
Matematica 1 2 11
Pedagogia 4 11 61
Quimica 2 4 21

TOTAL 15 30 184

Entre os anos de 2017 e 2018 cerca de 4.876 alunos da educacao
basica foram atendidos pelos subprojetos de Sao Carlos, distribuidos
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e realizados em parceria com seis escolas, duas delas municipais e
quatro escolas estaduais.

EMEB Carmine Botta, que desenvolvia os subprojetos das
seguintes dreas: Educacao Especial, Educagao Fisica, Pedagogia e
Quimica.

EMEB Dalila Galli, que desenvolvia os subprojetos das seguintes
areas: Educacao Especial, Letras, Pedagogia.

EE Dona Aracy Leite Pereira Lopes, com os seguintes
subprojetos: Biologia, Pedagogia e Quimica.

EE Prof. Jodo Jorge Marmorato, que desenvolvia os seguintes
subprojetos: Educacao Fisica, Matematica, Pedagogia e Quimica.

EE Prof. Marivaldo Carlos Degan, que desenvolvia os seguintes
subprojetos: Biologia, Fisica, Letras, Educagao Fisica e Quimica.

EE Orlando Perez, com os seguintes subprojetos: Biologia,
Letras, Matematica.

Cada subprojeto participante desenvolveu atividades no ambito
especifico de sua drea como também no ambito interdisciplinar,
sempre contemplando os eixos tematicos do PIBID-UFSCar. A
interdisciplinaridade, concepcao central das agdes do PIBID-
UFSCar, era regida por seis Eixos Tematicos (ET) articulados de
forma compartilhada entre os processos de formagao docente da
universidade e os processos formativos das escolas. Tais Eixos
encontravam-se assim organizados: ET1: Discussoes, reflexdes e
desenvolvimento de situagdes de aprendizagem e outros temas
curriculares. ET2:  Fortalecimento  das  relagbes  entre
escola/aluno/comunidade. ET3: Desenvolvimento curricular. ET4:
Reflexdes sobre a avaliagao. ET5: Sensibilizagdo dos alunos para a
aprendizagem e valorizagdo do conhecimento. ET6: Abordagem das
relacdes entre Educacgao e Trabalho (UFSCar, 2013).

Esses seis eixos atendiam aos seguintes objetivos: 1) a iniciagdo a
docéncia dos licenciandos da UFSCar; 2) a formagao continuada dos
professores em servico da educacdo basica e da universidade
publica; 3) a promogao da melhoria do ensino e da aprendizagem na
Educacao Basica.
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A avaliagao das agoes...

Visando analisar as ag¢des realizadas no PIBID-UFSCar, tanto
para mapear as potencialidades e processos formativos resultantes
das propostas, quanto levantar questionamentos sobre as
dificuldades, limitacdes e metas inatingiveis, promovemos no ano
de 2017 uma pesquisa coletiva, multicampi, envolvendo todos os
bolsistas e escolas participantes do programa.

Nosso objetivo foi o de avaliar, ao longo desses anos de
efetivagao do PIBID-UFSCar, principalmente ocorridas no edital
61/2013, quais acoes foram desenvolvidas e como os seis Eixos foram
contemplados, buscando fazer um balango de todo o processo e,
consequentemente, repensar sobre essas e novas agdes para um
novo edital.

Para o desenvolvimento da pesquisa, numa perspectiva
colaborativa, trabalhamos em diferentes frentes em quatro
momentos:

No primeiro momento foram realizadas reunides, discussoes,
anélises e elaboragio de propostas com os Coordenadores de Area.
Neste campo de acdo obtivemos a releitura e a reescrita do Projeto
Institucional da UFSCar, pontuando os avangos e os retrocessos das
acodes descritas no documento e vivenciadas no cotidiano das
escolas.

No segundo momento foram propostas agdes com os grupos de
supervisores e gestores das escolas. A proposta para os supervisores
foi de organizagao de grupos de trabalho (supervisores de todos os
subprojetos envolvidos nas escolas e gestao da escola), por escola,
com o compromisso de responder a quatro questoes:

e quais dos seis eixos do Projeto PIBID UFSCar estao sendo
contemplados na escola? De que forma?

e quais os eixos que devem continuar a ser contemplados no novo
edital?

e quais novos eixos deveriam ser inseridos?
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e a interdisciplinaridade como eixo central do Projeto PIBID-

UFSCar deve continuar a ser foco central?

O resultado dessa proposta de andlise colaborativa com as
escolas, foi a produgao de textos e propostas discutidas e
compiladas em reunides coletivas com o grupo de supervisores e as
coordenagoes de gestao do PIBID-UFSCar.

O terceiro momento contou com o apoio dos coordenadores de
area que, juntamente ao grupo de bolsistas de cada subprojeto, fez
um levantamento das a¢des desenvolvidas respaldadas na leitura do
Projeto Institucional e nos materiais elaborados sobre o PIBID
UFSCar.

Por fim, o quarto momento foi a apresentacao dos resultados da
pesquisa no Congresso de Ensino de Graduacao (CONEGRAD), no
VII Encontro do PIBID-UFSCar: avaliando o percurso, realizado na
UFSCar de Sao Carlos em outubro de 2017 e no Encontro de
Coordenadores do PIBID-UFSCar, realizado no Campus de Araras
em fevereiro de 2018.

Procedimentos Metodologicos

Apds as apresentag0es, as coordenadoras de gestdo
transformaram os resultados apresentados em narrativas. Estas
narrativas foram lidas, desmontadas e um novo texto foi gerado,
utilizando-se a Analise Textual Discursiva (ATD) de Moraes e
Galiazzi (2006). As categorias que organizam a apresentagao e
analise dos resultados foram definidas a priori, j4 que sdo os Eixos
Tematicos do Projeto Institucional da UFSCar, ja apresentados
anteriormente, bem como outros elementos presentes no
documento, que nortearam todo o processo de avaliagao
desenvolvido: Interdisplinaridade, Possibilidades e Dificuldades na
execuc¢ao do PIBID.
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A avaliacdo a partir dos Eixos Tematicos

De uma forma geral, os seis Eixos Tematicos (ET) propostos no
Projeto Institucional da Universidade Federal de Sao Carlos foram
contemplados ao longo de todo o periodo de vigéncia do programa,
alguns com maior énfase em um campus ou outro por conta de suas
condicbes estruturais ou humanas. No entanto, as avalia¢Oes
trazidas por todos os envolvidos no programa sao bastante
positivas.

ET1: Discussoes, reflexdes e desenvolvimento de situacdes de
aprendizagem e outros temas curriculares.

No contexto da iniciacdo a docéncia e formacdo continuada dos
professores, promovems-se didlogos com as situagdes de aprendizagem
propostas, problematizando suas possibilidades e levantando
dificuldades e dilemas dos professores para a producao das atividades
de ensino e de aprendizagem. Desenvolve-se ainda, estratégias
metodoloégicas, como por exemplo, oficinas, seminarios e projetos
tematicos. As discussdes ocorrem em reunides de HTPC (Horas de
Trabalho Pedagdgico Coletivo), na escola, e em grupos colaborativos,
na Universidade, formados por professores da Universidade;
professores das Escolas e licenciandos. Nesses grupos, ocorrem
estudos e debates de temas curriculares envolvendo assuntos como,
por exemplo, a contextualizag¢ao do conhecimento (UFSCAR, 2013).

De acordo com as anadlises, esse eixo foi contemplado
satisfatoriamente, com a realizacdo de reunides periddicas e
formativas nas escolas entre supervisores e bolsistas, reunides com
toda a equipe da drea, reunides na universidade e diversos
processos formativos (projetos tematicos, grupos de estudos, leituras
de subsidios oficiais, atividades e acdes realizadas com o coletivo de
professores e alunos da educagdo basica). O PIBID-UFSCar
favoreceu muitas oportunidades para o supervisor refletir sobre
suas concepgdes e pratica docente. Foram evidenciados nos relatos
que as discussdes do grupo serviram de estimulo para que os
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supervisores experimentassem novas ideias e atividades com seus
alunos. A realizagdo de reunides que envolveram estudantes,
supervisores e o coordenador de drea de cada escola para pensar as
situacdes de aprendizagem privilegiaram, na maioria das vezes,
situagdes dialogicas com os estudantes da escola, culminando com
trabalhos de campo no entorno da escola e nas feiras de ciéncias.

A escolha de temas a serem abordados foi um aspecto amplamente
discutido dentro das equipes de forma a atender a demanda dos alunos
e da direcdo da escola; dos bolsistas de Iniciagdo a Docéncia e dos
professores das escolas parceiras. De maneira geral, buscou-se a
abordagem dos temas de forma a despertar a consciéncia da cidadania
destacando a importancia do papel individual, mas também agoes
coletivas. Foram realizadas situacbes de aprendizagem com varios
temas, dentre eles: temas transversais, como ética e valores,
sexualidade, sustentabilidade e consumismo; formas de ingresso e
permanéncia no ensino superior; atividades experimentais de Biologia,
Fisica e Quimica; violéncia na escola; Temas especificos de Matematica:
Porcentagem, Plano cartesiano e Exponencial; Petréleo; Agricultura
tradicional, uso de Agrotdxicos, Agricultura Organica e Transgénicos;
C')rgéos do sentido; entre outros. As discussdes, reflexdes e
desenvolvimento de situagdes de aprendizagem e temas curriculares
ocorreram de forma continua ao longo das reunides de planejamento e
avaliacdo das atividades e grupos de estudo, envolvendo debates,
argumentagao e resolugado de problemas. Evidenciou-se uma
constru¢ao democratica das propostas educativas no PIBID-UFSCar,
envolvendo atividades diversificadas e experiéncias enriquecedoras
desenvolvidas nas escolas que ndo seriam viabilizadas sem apoio dos
pibidianos. No entanto, de acordo com a pesquisa, é fundamental o
fortalecimento deste eixo, principalmente, em reunides de
Hora/Atividade de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC/ATPC).

ET2: Fortalecimento das relagdes escola/aluno/ comunidade

Destacam-se aqui, atividades artisticas, culturais, esportivas,
cientificas e interdisciplinares voltadas aos alunos e a comunidade no
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entorno da escola e que integrem processos cognitivos, afetivos e
corporais na educagdo cientifica, cultural e matematica. Ha de
continuar investindo neste eixo, de forma que haja a valorizagao do
ambiente escolar junto ao aluno e a comunidade, mediante a
organizacao de atividades que relacionem os contetidos disciplinares
ao ambiente cotidiano. (UFSCar, 2013)

O ET2 foi contemplado através de diferentes atividades nas
diferentes escolas e todos os campi. O PIBID-UFSCar foi chamado a
participar da discussao de problemas da comunidade escolar,
planejando, aplicando e avaliando atividades voltadas para
demandas sociais.

A maior parte das agOes foi efetivada em eventos coletivos na
escola (palestras, jornadas, feiras de conhecimento, festa junina, festa
cultural, jogos inter-classe, show de talentos), bem como Projetos
“Feiras de Ciéncias”, “Dia do PIBID na Escola”, “Microbiologia na
Escola”, “Comemoracao do dia do fndio”, “Histéria do Patrono da
Escola”, “Mostras Culturais”, entre outros. Em Sorocaba, a partir das
situagdes de aprendizagens, buscou-se desenvolver atividades, nas
quais os estudantes realizassem trabalhos de campo no entorno da
escola, entrevistas e aplicaram questiondrios junto a comunidade,
focalizando diversos temas, como por exemplo, as condi¢oes da area de
protecdo ambiental no bairro, situa¢des de violéncia contra a mulher,
dentre outros.

O fortalecimento nas relacdes pode ser evidenciado pelo
reconhecimento dos alunos, professores e equipe de gestao escolar em
relacdo as contribui¢cdes das atividades desenvolvidas pelo PIBID-
UFSCar nas escolas, aproximando-se do seu objetivo formativo tanto
para BID, como para supervisores e estudantes da educacao basica.

No entanto, percebemos que a relacdo das escolas com as
comunidades do entorno ainda é muito distante e que estas nao
participam, na maioria das vezes, das a¢des que ocorrem na escola,
mesmo quando sao convidados a participar. Assim, é necessario o
fortalecimento desse eixo focando outras agdes para que a
participacao da comunidade seja mais representativa nesses eventos.
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ET3: Desenvolvimento curricular. Estudo de situa¢oes didaticas
em sala de aula e realizacao de registros para sistematizacio do
processo.

Para desenvolver essas atividades, os bolsistas realizam estudos sobre
os Cadernos da Secretaria Estadual de Educacao/SP e sobre os livros
didaticos. Na organizagao de situa¢des de aprendizagem, prioriza-se o
estimulo a leitura e a escrita mediante a utilizacdo de diferentes
géneros textuais, como por exemplo, textos informativos e literarios,
diagramas, imagens etc. Como iniciativa modelar da formacdo de
professores e da educacdo em diversas linguagens, o PIBID/UFSCar
preocupa-se com o comprometimento e articulacdo das atividades de
ensino com a Educa¢do Ambiental dos estudantes e da comunidade,
diagnosticando problemas locais, promovendo o debate de temas
relacionados a produgdo e consumo de energia, sustentabilidade,
poluicdo ambiental. (UFSCAR, 2013)

De acordo com alguns coordenadores de drea, o estudo de situagdes
didaticas em sala de aula e a realizagao de registros para sistematizagao
do processo de que trata o ET3 foi contemplado paralelamente ao ET1,
no qual foram trabalhados contetdos curriculares junto as atividades
propostas e desenvolvidas, uma vez que as atividades foram registradas
conforme foram sendo desenvolvidas. As situagdes de aprendizagem
desenvolvidas abordaram temas presentes no curriculo e a
sistematizagdo do processo foi realizada durante as reunides, na
elaboragao de planos de ensino e dos portflios. Embora as agoes
realizadas sejam diferentes, a grande maioria delas foi concebida a partir
do didlogo entre os diferentes membros do grupo, em reunides coletivas
de planejamento e de avaliagao. Os subprojetos tiveram liberdade para
desenvolverem este eixo junto as escolas e, nesse sentido, encontramos
situagdes diferentes nos subprojetos, o que variou também dentro da
mesma escola, dependendo da atividade a ser desenvolvida. Nesse
sentido, algumas atividades foram realizadas a partir dos temas
transversais; estudos curriculares, das analises de diferentes livros
didaticos, da Proposta Curricular/Cadernos da Secretaria Estadual de
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Educacao do Estado de Sao Paulo, ou mesmo das propostas curriculares
municipais, mas sempre dialogando com as escolas e fundamentando as
propostas em referenciais tedricos.

Cabe ressaltar que o uso de guias ou parametros curriculares
nao significou que as atividades desenvolvidas foram aplicadas sem
reflexdo ou ressignificagdo. Ao contrdrio, vivenciamos com as
escolas e os BID a reconstrugdo destes curriculos a partir das
realidades e necessidades locais em diversos momentos. As ac¢Oes
foram pautadas na concepgao que nao ha “produgao curricular” que
seja realizdvel sem submergir no universo particular de cada
contexto, disciplina, escola, sala de aula, ou mesmo de cada
estudante. Com base nessa compreensao, houve o processo de
estudo sobre as referéncias, abrangendo a potencialidade da escolha
a ser feita, assim como a reflexdo ampla sobre a provavel agdo,
dentre outros aspectos.

Os principios para as atividades fundamentaram-se no estimulo
a leitura, escrita, exercicio da oralidade, calculos e interpretacao de
resultados explorando, entre outros aspectos, graficos, tabelas e
imagens. Os registros nos portfolios, realizados imediatamente apds
a execugao das atividades, apresentam intimeros exemplos dessas
acoes.

ET4: Reflexdes sobre a avaliagao.

Promove reflexdes sobre as concepgdes, metodologias e
implementagao dos processos avaliatdrios oficiais e suas repercussoes
nas atividades de ensino e aprendizagem, valorizando a cultura da
tomada de decisdes pelos professores e, ao mesmo tempo,
combatendo a politica de desresponsabilizagao docente com relacdo a
aprendizagem e avaliacdo dos alunos. (UFSCAR, 2013)

O ET4, referente as reflexdes sobre a avaliagao, foi contemplado em
discussdes sobre sistemas avaliativos, constantemente abordados nas
reunides que aconteceram semanalmente entre supervisores,
coordenadores de drea e os BID. Assim, ao longo do desenvolvimento
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do Projeto, o processo avaliativo foi constante, permeando discussoes,
levantamento de dados, pesquisas, indicadores, andlises de avaliagdes
internas e externas, envolvendo a escola e as atividades propostas pelo
grupo PIBID-UFSCar. Em Sorocaba, por exemplo, destaca-se que a
avaliacao contemplou uma agao dialdgica, com compartilhamento das
vivéncias dos participantes do grupo, num debate posterior a
realizagao das atividades na escola.

Entendemos a necessidade de ampliar as agdes desenvolvidas e
a importancia de que a avaliagdo das agdes nos subprojetos seja de
carater processual (interna). Além disso, poderiamos ampliar o olhar
e a reflexao sobre os resultados com a realizacdao de uma avaliagao
por pares sobre as agoes do PIBID. Nesse sentido, os integrantes de
um subprojeto poderiam avaliar as agoes desenvolvidas por outros
subprojetos e dar um feedback sobre o trabalho desenvolvido. Um
aspecto relevante foi a construgao de um questionario institucional
de Avaliacao do PIBID, bem como a realizagdo de seminarios anuais
que visaram apresentar as atividades e discutir sobre as dificuldades
e avancos das a¢oes desenvolvidas no PIBID.

No entanto, destaca-se que o PIBID-UFSCar nado se ateve de
forma coordenada as avalia¢des realizadas na escola de um modo
geral, principalmente as avaliagdes externas, tais como Olimpiada
Brasileira de Astronomia, Olimpiada Brasileira de Matematica das
Escolas Publicas, Prova Brasil, Sistema de Avaliacao de Rendimento
Escolar do Estado de Sao Paulo, entre outras. Nesse sentido,
entendemos que é necessaria uma reflexdao aprofundada sobre as
mesmas junto aos professores e gestores das escolas, pois as
cobrangas por resultados satisfatorios sao constantes e severas em
relacio ao desempenho dos professores da educagao basica e
impactam diretamente no cotidiano das escolas.

ET5: Sensibilizacao dos alunos para a aprendizagem e valoriza¢ao
do conhecimento.

Propdem-se atividades que procuram valorizar conhecimentos
formais e nao formais, por meio de diferentes agdes: a) projeto Cine-
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PIBID; b) Visita a Estacdo Ciéncia e Museu da Lingua Portuguesa; c)
Feiras do Conhecimento; d) Oficina de Lingua Espanhola; e); Oficina
de Redes Sociais; f) Oficina de Leitura e Producao de Texto com uso de
blogs; g) Mini-cursos para o Exame Nacional de Ensino Médio; h)
Atividades no intervalo entre aulas etc. O Programa apoia e estimula o
desenvolvimento de propostas ludicas de ensino-aprendizagem
referenciadas em concepgdes psicoldgicas, sociais, histéricas e
culturais sobre o processo do desenvolvimento humano, tais como
jogos, desafios e o desenvolvimento e aprimoramento da curiosidade
epistemoldgica (Freire, 2001) dos alunos e professores.(UFSCAR, 2013)

A Sensibiliza¢do dos alunos para a aprendizagem e valorizagao
do conhecimento também foi contemplada, uma vez que as
atividades sempre valorizaram a aprendizagem e aquisicao de
conhecimento de forma global. Os BID aprenderam enquanto
desenvolviam atividades na escola, participavam das reunides,
discutiam e planejavam agdes. A inclusao e aprendizagem de todos
os alunos foram sempre o foco das reunides de planejamento e
avaliagdo da equipe. Ao longo da efetivacdao das atividades e da
avaliagdo, foi enfatizado o didlogo com os alunos sobre o
reconhecimento de suas capacidades e a importancia do
desenvolvimento de suas habilidades. A natureza das atividades
desenvolvidas pelos grupos contribuiu nesse sentido, uma vez que
apresentavam situagdes problemas e debates que estimularam os
alunos para a pesquisa e construgao de argumentos fundamentados.
As propostas de debates, pesquisas, discussdes em grupo sobre
interdisciplinaridade e atividades sobre o acesso ao ensino superior,
sdao exemplos que contemplaram este ET 5.

Destaca-se que os alunos das escolas se interessavam e
participavam ativamente das atividades desenvolvidas pelos
subprojetos do PIBID-UFSCar. Os relatos e indagagoes feitas pelos
estudantes evidenciam que o PIBID constréi uma ponte eficaz,
plural e democratica entre os conhecimentos escolares/ académicos e
a vida real dos estudantes, contribuindo também para uma
formagao docente mais progressista e contextualizada.
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Ao longo desses anos, foram vdrias as agdes desenvolvidas
com o propdsito de incentivar a aprendizagem: intervalos dirigidos;
atividades ludicas; atividades em sala de aula regular com propostas
de agdes voltadas a alfabetizacdo e acompanhamento aos alunos de
educacao especial; visitas a diversos locais e atividades de campo
(Observatorio de Astronomia, Trilha da Natureza, Museus
Didaticos, Laboratorios da UFSCar); atividades esportivas diversas;
vivéncias com atividades adaptadas (confeccdo de materiais
esportivos para esportes alternativos, vivéncia de handebol para
cadeirantes); entre outras. Infelizmente, muitas destas agdes e
projetos foram interrompidos com o corte de verbas no ano de 2016.

Além disso, o grupo destaca a necessidade de se pensar
mecanismos mais objetivos que dessem conta de identificar em que
medida o PIBID teve impacto no engajamento dos estudantes em
sua propria aprendizagem.

ET6: Abordagem das relacoes entre Educacao e Trabalho.

As relagbes entre educagao e trabalho sdo abordadas de diferentes
formas, pelas diferentes 4areas, durante o desenvolvimento de
atividades dentro e fora das salas de aula. Ha de se considerar ainda, a
participacdo das escolas no evento Universidade Aberta, promovido
pela UFSCar, cujo objetivo é o de apresentar, aos estudantes da
educacao basica, as carreiras profissionais que se apresentam nos
cursos oferecidos. Estudantes das escolas participantes do
PIBID/UFSCar tém participado do evento, sob a orientacdo dos
licenciandos. Aqui, problematiza-se, através de palestras, seminarios e
oficinas, junto aos estudantes e aos professores, as relagdes de
producgao na sociedade contemporanea e suas articulagbes com o
conhecimento formalizado, tendo como énfase a participagdo dos
saberes cientificos e matematicos na organizagdo do sistema
produtivo. A partir dessa reflexdo, procura-se questionar a atual
organizacdo da aula como transmissao de saberes tedricos
descontextualizados, visando-se propor novas modalidades de ensino.
Em parceria com as escolas, o PIBID/UFSCar tem se empenhado em
articular a relacdo escola-universidade-empresa, visando convidar
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profissionais para irem as escolas e estas a visitarem instalages
produtivas nas cidades de Araras, Jales, Sdo Carlos, Sao José dos
Campos e Sorocaba. (UFSCAR, 2013)

O ET6 foi contemplado na atividade sobre o ensino superior
desenvolvido por varias escolas com os alunos do ensino médio e
fundamental. Além disso, as reunides de planejamento também
serviram para discutir sobre relagdes de educagdao e trabalho,
pautadas em exemplos vivenciados na escola ao longo do PIBID.
Assim, essas relagdes foram contempladas nas atividades que
apresentavam a universidade, seus cursos e as possibilidades de
carreira profissional. Para alguns subprojetos, os temas trabalhados
sempre buscaram levar em consideragao as situagoes do cotidiano
numa abordagem critica, onde as questoes que envolvem educagao e
trabalho foram contempladas, com base em uma perspectiva cidada.
Algumas propostas de atividades tiveram preocupagdes com a
abordagem das relagoes entre Educagao e Trabalho, estimulando os
estudantes da educagdo basica a (re)pensar a respeito das
expectativas apds a conclusdao do ensino médio e possibilidades de
continuidade de estudos ou encaminhamentos profissionais. Para
grande parte dos subprojetos ndo houve qualquer tipo de atividade
ou estudo que abordassem esse eixo, principalmente aqueles
envolviam estudantes do Ensino Fundamental.

O convivio entre os estudantes da universidade e das escolas
possibilitou, em muitos casos, o reconhecimento de referéncias
importantes na vida juvenil, das quais podemos citar a importancia
da formacao, os trabalhos em grupo, debates, o reconhecimento do
protagonismo dos estudantes, vestibular, dentre outros. Nesse
sentido, a simples presenca dos BID nas escolas ja trazia aos
estudantes de escolas publicas a possibilidade de vislumbrar um
outro futuro, o de acesso a uma universidade.

No Projeto Institucional da UFSCar, a Interdisciplinaridade
aparece como Eixo Central, ou seja, ela deve perpassar todas as
acgoes e todos os eixos articuladores.
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Para Fazenda (2011), a interdisciplinaridade propicia uma visao
mais abrangente do conhecimento, considerando também a
relevancia de conhecimentos produzidos externamente aos espagos
formais de educacao. Nesta perspectiva, a interdisciplinaridade
configura-se como uma nova atitude diante do conhecimento,
superando a mera fusao de contetdos, envolvendo o estimulo dos
alunos pela aprendizagem e a aproximacdo dos conteudos a
realidade social e cultural dos educandos.

Herndndez e Ventura (1998) propdem a realizagao de um
trabalho de cunho interdisciplinar, por meio do desenvolvimento de
projetos. Para os autores, os projetos possibilitam a criacao de
estratégias de organizacdo dos conhecimentos escolares visando
favorecer “a transformacao de informacao procedente de diferentes
saberes disciplinares em conhecimento proprio” (p.61). Nessa Otica,
a interdisciplinaridade contribui para que os alunos possam
relacionar as informagoes, superando a fragmentagao, realizando
assim um processo denominado de globalizacao do conhecimento.

Por conta das diferentes configuracoes olhares, apresentamos a
questao interdisciplinar por campus.

Para o grupo de Araras, a interdisciplinaridade foi o eixo no
norteador do PIBID-UFSCar. Dessa forma, em todas as atividades a
interdisciplinaridade se fez presente. A interdisciplinaridade foi
constante ao longo de todo o desenvolvimento do projeto, dadas as
diferentes graduagdes que os bolsistas cursam (Licenciatura em
Biologia, em Fisica ou em Quimica), assim como a diferenga na
etapa de ensino (Ensino Fundamental e Ensino Médio) e de
disciplinas de responsabilidade dos supervisores. A composi¢ao do
grupo auxiliou no processo de construcao de propostas
interdisciplinares e muitas atividades desenvolvidas foram
estruturadas a partir de temas em detrimento da escolha de um
unico conceito ou contetdo escolar.

Em Sorocaba, as agdes de varios subprojetos visavam a
interdisciplinaridade e, de fato, algumas delas contaram com a
participagdo de docentes de algumas dreas ou de outros
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componentes curriculares da escola. Algumas agdes, como por
exemplo, as oficinas tematicas tinham natureza interdisciplinar e
contextualizada. Porém, ocorreram dificuldades na articulagdo entre
os grupos do PIBID que atuavam na escola para efetivar acgdes
conjuntas de natureza interdisciplinar. Foram observadas algumas
experiéncias interdisciplinares na escola. Todavia, foi apontado que
o trabalho interdisciplinar é um grande desafio, apesar de se
acreditar que a atuagdo nessa perceptiva potencializa os processos
educacionais. Apesar de alguns esfor¢os de aproximagdo entre os
subprojetos, houve pouca interacao interdisciplinar entre os
mesmos. Aponta-se ainda que os proprios temas transversais
necessitavam de uma perspectiva interdisciplinar de trabalho.

Ja em Sao Carlos, o grupo considerou a interdisciplinaridade
uma perspectiva de trabalho dificil, pois exigiu planejamento
conjunto e agoes coletivas. As dificuldades para as reunides devido a
diversidade de areas e horarios disponiveis, dificultou o processo.
No entanto, as ag¢des desenvolvidas com essa proposta foram
fundamentais para envolver toda a comunidade escolar e promover
uma mudanga na proposta de trabalho da escola, permitindo o
engajamento de todos os envolvidos e motivando, principalmente,
os alunos e suas familias.

No caso da interdisciplinaridade, podemos perceber que cada
campus teve um direcionamento por conta das particularidades de
cada local, no entanto todos entendem a importancia deste trabalho
na escola.

Além do eixo central e dos seis eixos avaliados, apresentamos a
seguir o que as equipes dos diferentes subprojetos identificaram como
potencialidades do PIBID. Organizamos os resultados a seguir também
em conjunto, jA que as respostas foram bem proximas. Assim, as
potencialidades identificadas estao relacionadas a promogao de uma
formacao inicial e continuada de professores mais efetivas. J&4 que os
participantes do PIBID-UFSCar entendem que o programa possibilitou:
a reflexdo e a discussao sobre os desafios da docéncia; o fortalecimento
da confianga profissional de estudantes em formacao para a carreira
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docente; a elaboragdo de materiais didaticos/pedagogicos
diversificados; planejamento, aplicagao e auto-avaliagao de diferentes
metodologias de ensino; o desenvolvimento da eloquéncia dentro da
sala de aula; aprender acerca de outras tematicas que sao demanda da
escola; ter contato com o futuro ambiente de trabalho e conhecer a
dinamica escolar; conhecer o curriculo escolar em andamento e
compreender os fundamentos tedricos e metodoldgicos das propostas
das Secretarias Municipais de Educagdo e da Secretaria de Educagdo do
estado de Sao Paulo; a realizagdo de projetos interdisciplinares; a
parceria entre professores da educagdo basica e alunos da
universidade; maior integracao escola-universidade e de licenciandos
com a comunidade escolar; estimular a divulgacao cientifica para os
alunos da educagao basica; promover o didlogo e a construcao de
conhecimento dos licenciandos com os alunos da educacdo basica;
compartilhar saberes construidos no contexto das a¢des desenvolvidas
nas escolas; vivenciar todas as etapas do trabalho educativo para além
das agbes do estdgio curricular por parte dos licenciandos; uma
perspectiva de processo de formac¢do (ndo interrupcao do tempo),
favorecendo a aprendizagem a partir dos vinculos de confianca que se
estabelecem com as supervisoras, alunos e coordenadores de drea; a
permanéncia em uma mesma escola, apoiada pela orientagao de
professores experientes num processo de acao-reflexao-agao.

A descrigao acima possibilita perceber a gama de possibilidades
que o PIBID trouxe as IES no que tange a formacao de professores, ja
que questdoes antes colocadas como primordiais tiveram a
possibilidade de serem desenvolvidas a partir do PIBID.
Infelizmente, mesmo com inumeras solicitacdes e milhares de
pessoas aderindo aos abaixo-assinados, no inicio de 2018 tivemos
sua interrupgao e 90 mil bolsistas deixaram de ser atendidos. Neste
momento (maio de 2018), estamos submetendo novamente uma
proposta a CAPES, que poderd ser iniciada em agosto, mas o
nuamero de bolsas foi reduzido a metade no pais.

Dentre as dificuldades, elencadas pelos grupos, vale destacar:
falta de verbas para a promocao de visitas e compra de materiais;
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conexao entre Teoria-Pratica; desenvolvimento de confiangca e
seguranga; realizagao de trabalho em grupo e didlogo; insegurancga
com o futuro do programa; incompatibilidade de horarios entre os
supervisores; tempo insuficiente para a realizagdo de atividades;
falta de apoio de alguns professores da escola; trabalho com
conteidos que nao sao da sua formacao na graduagao; falta de
espago fisico nas escolas para os bolsistas realizarem trabalhos
quando nao estao na sala de aula; inseguranga com as mudangas da
CAPES; rotatividade de BID; dificuldade na realizacao de reunides
coletivas com todos os subprojetos nas escolas ou fora delas, ou
entre coordenadores; falta de acesso ao Sistema de
Acompanhamento das Escolas do PIBID; instabilidade do Programa
e o impacto nas agoes e nos envolvidos (escola-universidade).

Podemos perceber que algumas questdes apontadas como
possibilidades também foram tratadas como dificuldades, pois a
questdo das relagdes entre universidade-escola ndo sdao simples e
envolvem diversos atores com distintas concepgoes e crengas sobre
as relagdoes de ensino-aprendizagem. Outras dificuldades se
relacionam a estrutura e instabilidade do programa, que nos tltimos
anos foi duramente atacado e quase extinto.

Apesar das dificuldades apresentadas, entendemos que as
possibilidades sdao infinitamente maiores. Além disso, dificuldades
sao encontradas em qualquer a¢do, o que nao significa que nao
possamos reavalia-las e supera-las.

Algumas consideragdes e apontamentos...

Em termos gerais, os dados obtidos apontam para uma
avaliagao positiva das agOes realizadas pelos subprojetos do PIBID-
UFSCar, sinalizando diversas contribuigdes, potencialidades, bem
como alguns desafios.

Entende-se que o PIBID-UFSCar possibilitou um espago para uma
formagao de licenciandos mais critica e consistente, por meio de
estudos orientados e do incentivo a construcao de atividades
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pedagogicas, de forma coletiva, participativa e contextualizada.
Destaca-se a importancia atribuida ao didlogo dentro dos grupos dos
subprojetos e também da comunicacgdo e da integragdo com a equipe
gestora, educadores e comunidade escolar para o andamento das agoes
e para os resultados positivos alcangados ao longo desse processo.

A proposta do PIBID, ao promover a parceria colaborativa entre
a Universidade-Escola, tem apresentado relevantes contribui¢oes
para formacao inicial dos licenciandos e também para a formagao
continuada dos professores, especialmente os supervisores das
escolas. Apesar da existéncia de algumas dificuldades, pode-se
observar nos registros dos coordenadores e nas outras fontes
utilizadas que a dindmica de funcionamento existente nos
subprojetos conseguiu favorecer a reflexdo, a efetivacio de
estratégias de ensino diferenciadas e, por conseguinte, a
aprendizagem dos alunos das escolas envolvidas. Nesse sentido, ao
longo das agdes realizadas e dos cursos de formagao foi possivel
observar que o estudo e a criagio de espagos de discussao e
aproximacao das vivéncias da escola e da universidade foram
importantes na ressignificacdo de praticas, assim como na
construgdo de agdes de forma mais integrada para professores
supervisores, bolsistas ID e coordenadores de area do Programa.

Embora ag¢des de cunho interdisciplinar ainda sejam um desafio
no trabalho entre os participantes dos subprojetos, foi possivel
verificar experiéncias que buscavam integrar diversos olhares e
conhecimentos no processo de ensino-aprendizagem dos alunos.
Tanto as a¢des da UFSCar desenvolvidas ao longo de quase uma
década quanto de outras institui¢des revelam o potencial desse tipo
de programa.

De um modo geral, o PIBID também tem promovido mudancas
significativas em outras unidades escolares. De acordo com relatorio
de gestao 2009-2013 (BRASIL, 2013), o Programa contribui para
melhor utilizagao dos espagos da escola como: otimizagao no uso de
biblioteca e espagos de leitura; reabertura e melhoria da utilizacao
de salas de midias e informatica; reabertura e melhoria da utilizacao
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de laboratdrios de ciéncias; melhoria na utilizagao de espagos e de
lazer; reabertura e melhoria da utilizagdo de brinquedotecas e
espagos de convivéncia.

Além de melhorias de espagos fisicos e estruturas fisicas o
programa possibilitou aos diferentes envolvidos: o desenvolvimento de
estratégias de ensino diversificadas e motivadoras; melhorias na
qualidade do ensino com novas formas de ensino, aulas mais criativas
com atividades praticas diferenciadas e interdisciplinares; a ativagao ou
uso mais frequente de laboratdrios e maior e melhor uso da biblioteca;
o desenvolvimento enriquecido de atividades de leitura em areas
variadas do conhecimento; uma maior utilizagdo dos recursos
tecnologicos existentes na escola; a sensibilizagao da equipe da escola,
que através dos encontros com a equipe dos projetos tem se mostrado
mais aberta a adogdo de metodologias ativas de ensino e outras
inovacOes pedagdgicas; o aumento no interesse dos alunos pelas
disciplinas e pelas atividades da escola, reduzindo a evasao (destaque
no ensino médio); a melhoria no desempenho dos alunos e aumento de
sua autoestima; a constru¢ao de uma nova cultura interna na escola
relacionada ao ensino e a aprendizagem de diversas &areas do
conhecimento (GATTI et al., 2014). Sao muitas as contribui¢des do
PIBID para as Institui¢des de Educacao Superior, as Institui¢oes de
Educagao Basica, e para os diferentes envolvidos no processo
(professores e alunos da educagao basica, professores da universidade
e licenciandos). Mesmo sendo o objetivo central do PIBID, a formagao
inicial de professores buscando garantir a qualidade da educacgao do
pais, a parceria universidade-escola promove a formagao continuada
dos professores, resultando na melhoria dos curriculos das escola e
elevacio do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB) das
escolas participantes.

Neste sentido, é fundamental reconhecermos o potencial do
PIBID na formagdao inicial e continuada de professores,
possibilitando a articulacao entre teoria e pratica e promovendo
processos formativos e saberes construidos a partir das experiéncias
formadora, tomando a escola como [dcus de formagao.
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A constituicdo do ser professor requer uma incorporagao de
saberes que sao construidos ao longo do tempo, da histdria profissional
e pessoal, ao longo das experiéncias individuais e também coletivas.
Nesse movimento, os professores criam e recriam seus saberes,
construindo e reconstruindo sua identidade. Isso ¢ algo que estd em
constante movimento, e é impossivel compreender esses movimentos
sem pensarmos na importancia da formagao inicial (TARDIF, 2000).

Acreditamos ser necessario reconhecer a especificidade do ser
professor e superar a prerrogativa simplista de praticas que neguem
sua complexidade, especificidade e singularidade. Assim, se faz
necessario possibilitar que esses profissionais tenham seus saberes
reconhecidos e que compartilhem com os futuros professores.
Valorizar esses conhecimentos é enxergar a escola enquanto um
campo de estudos e aprendizagens, e seus profissionais como
produtores de saberes. E enxergar um programa dessa magnitude
que vem representando, na ultima década, a melhor resposta para
tantas tentativas frustradas no campo da formagao de professores no
Brasil. E enxergar que é necessério, urgente e fundamental investir
em uma politica efetiva de qualidade tanto na formacao inicial,
quanto na formagao continuada, possibilitando mudangas,
significativas, na melhoria do ensino em nosso pais.

Tomemos como exemplo as sadbias palavras de Anisio Teixeira
sobre a educagao enquanto um processo de cultivo ou de cultura que
“ha de ser sempre algo em permanente mudanca, em permanente
reconstrugao, a exigir, por conseguinte, sempre, novas descrigoes,
andlises novas e novos tratamentos” (TEIXEIRA, 1985, p. 388).
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PRATICAS INTERDISCIPLINARES E PARCERIA
COMPARTILHADA NO PIBID-UFSCAR:
PERSPECTIVAS E DESAFIOS

Maria do Carmo de Sousa

Introdugao

Em 2019 a implementagao do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia, da Universidade Federal de Sao Carlos,
PIBID-UFSCar, em escolas publicas, estaduais e municipais,
completard uma década. Isso significa que, desde 2009, a UFSCar,
juntamente com as escolas da Educagao Basica aceitou o desafio de
formar futuros professores, das diversas areas de conhecimento, em
uma perspectiva que privilegia praticas interdisciplinares e a
parceria compartilhada. Essas duas caracteristicas diferenciam o
PIBID-UFSCar dos demais programas que sao desenvolvidos no
Brasil. Logo, sdo desafiadoras.

Nesse contexto, todos os cursos de licenciaturas presenciais,
localizados nos trés campi: Araras, Sao Carlos e Sorocaba, bem
como, a licenciatura em Pedagogia a distancia, localizada nos polos
de Jales e Sao José dos Campos tiveram a oportunidade de participar
de um programa que foi redigido e pensado por professores das
escolas da Educacgado Basica e da universidade.

No entanto, tanto a parceria compartilhada, quanto as praticas
interdisciplinares tém desafiado continuamente licenciandos,
professores da Educacao Basica e da Universidade, ou seja, todos os
envolvidos, pois considera-se que, ha certa tendéncia em se
desenvolver nos cursos de licenciatura e, consequentemente, nas
escolas da Educacao Basica a¢des individualizadas com o foco na
disciplinaridade.
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Ou seja, ja faz muito tempo que os cursos de licenciaturas e os
conteudos escolares sdao organizados em disciplinas. Nao é a toa
que, frequentemente, lemos artigos e ouvimos nas salas de
professores das escolas e da universidade, frases que indicam que o
trabalho do professor tem estado muito solitario e que cada area do
conhecimento deve se organizar para que as criancas e os jovens
possam compreender os conteudos tratados nas diversas dreas de
conhecimento. E como se, coubesse apenas aos estudantes da
Educagdao Basica e aos futuros professores dos cursos de
licenciaturas relacionarem os diferentes conhecimentos que sao
particulares e singulares de cada uma das areas que lhes sao
apresentadas ano a ano.

Talvez, ja esteja mais do que na hora de se fazer mudancas na
formagao docente. De se repensar as praticas disciplinares que
ocorrem nas universidades para que os futuros professores possam
conhecer e desenvolver nas escolas e na universidade outras
praticas, as quais podem ser denominadas de interdisciplinares. No
entanto, essas praticas sé fazem sentido se forem desenvolvidas
através de certa metodologia que privilegie a parceria
compartilhada, que rompa com o enfoque na individualidade dos
profissionais do ensino. Neste tipo de metodologia tem-se como
pressuposto que as praticas interdisciplinares quando realizadas, a
partir da parceria compartilhada podem indicar novos caminhos
para a formacao docente.

E sobre as perspectivas e os desafios presentes neste tipo de
programa de formacdo de professores, que envolve praticas
interdisciplinares e parceria compartilhada, as quais se materializam
no projeto PIBID-UFSCar que trata este capitulo.

Inicialmente apresentaremos breve histérico do PIBID-UFSCar
que abrange o periodo que vai desde o primeiro semestre de 2008
até fevereiro de 2018, momento em que o edital de niimero 061/2013
(Capes) foi encerrado. Em seguida, as perspectivas tedricas e
metodoldgicas que fundamentam o programa, bem como exemplo
de uma das praticas interdisciplinares desenvolvidas no projeto
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interdisciplinar “Fica a dica”. Por ultimo, os desafios que as equipes
tém enfrentado ao longo de todos esses anos para romper com a
formagao docente que tem se fundamentado nas dicotomias
disciplinaridade e interdisciplinaridade e, trabalho individualizado
e parceria compartilhada.

Contextualizando o PIBID-UFSCar: breve historico de 2008 a 2018

No segundo semestre de 2007 a Capes langou o edital do PIBID.
Assim, durante o ano de 2008, docentes da universidade, dos
departamentos que atuavam nos cursos de licenciaturas, dos campi
de Araras, Sao Carlos e Sorocaba passaram a fazer reunides
periddicas, na universidade e nas escolas para redigir, juntamente
com os professores da Educagdo Bdasica, o projeto institucional;
PIBID-UFSCar.

Nesse sentido, pode-se afirmar que, a primeira pratica
interdisciplinar e desafiadora do PIBID-UFSCar foi a escrita do
proprio projeto. Tal escrita, em um primeiro momento, se tornou um
desafio, uma vez que, até aquele momento, os departamentos nao
haviam tido a experiéncia de escrever um projeto de forma
compartilhada, muito menos as escolas haviam participado da
escrita de um projeto, junto com a universidade. A perspectiva de
um trabalho compartilhado e interdisciplinar ainda nao estava
presente nem na universidade, nem na escola. Levamos um ano
para escrevé-lo. O projeto ficou pronto e foi encaminhado para a
Capes no segundo semestre de 2008. Foi aprovado e as atividades
iniciaram-se nas escolas da Educagao Basica no primeiro semestre de
20009.

De marco de 2009 a fevereiro de 2018, todas as licenciaturas da
UFSCar: Biologia, Educacao Especial, Educagao Fisica, Filosofia,
Fisica, Geografia, Letras, Matematica, Musica, Pedagogia e Quimica
alocadas nos campi de Araras, Sao Carlos e Sorocaba, bem como, a
licenciatura Pedagogia a distancia alocada nos polos de Jales e de
Sao José dos Campos tiveram a oportunidade de desenvolver
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praticas interdisciplinares em parceria compartilhada com as escolas
publicas, estaduais e municipais.

Para que se tenha ideia do numero de licenciandos e
profissionais envolvidos segue abaixo o quadro 01 que sintetiza a
configuracao do PIBID-UFSCar.

Quadro 01: Equipes PIBID-UFSCar

Equipes PIBID-UFSCar

2009 2010 2011 a 2013 2014 a 2018
(Sao Carlos e (Araras, Sao (Araras, Jales, Sao | (Araras, Jales, Sao
Sorocaba) Carlos e Sorocaba) | Carlos, Sao José Carlos, Sao José

08 escolas (07
estaduais e 01
municipal).

10 escolas (06
estaduais e 04
municipais).

dos Campos e
Sorocaba)

15 escolas (06
estaduais; 09
municipais).

dos Campos e
Sorocaba)

19 escolas (10
estaduais; 09
municipais).

05 licenciaturas:
Biologia (Sao
Carlos e Sorocaba),
Fisica, Matematica
e Quimica.

65 licenciandos
09 supervisores
05 coordenadores
de area

- docentes
colaboradores de
07 departamentos

07 licenciaturas

213 licenciandos
28 supervisores
13 coordenadores
de area

- docentes
colaboradores de
12 departamentos

20 licenciaturas,
exceto Musica a
distancia.

260 licenciandos
48 supervisores
17 coordenadores
de area

-docentes
colaboradores de
12 departamentos

- 19 licenciaturas,
exceto Musica
(presencial e a
distancia).

451 licenciandos
87 supervisores
38 coordenadores
de area

05 coordenadores
de gestao

Elaborado pela autora.

O quadro acima mostra que mais de 900 licenciandos foram
envolvidos e por isso vale a pena insistir em indicar que o PIBID-
UFSCar tem como principal objetivo romper com um tipo de
formagao dicotomizada, onde futuros professores ficam observando
o que professores da Educacao Basica, em exercicio desenvolvem em
suas aulas, nas escolas. Neste contexto, é imprescindivel que sejam
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realizadas parcerias entre as escolas envolvidas e a universidade,
uma vez que, os papé€is que as escolas e a universidade representam
devem ser continuamente revistos.

A parceria compartilhada considera que, tanto a escola, quanto a
universidade deve ser considerada campo de agado-investigagao
colaborativa e, espago de producdo de conhecimentos e de formacao de
professores. As formacdes inicial e continuada de professores sao
articuladas, considerando-se que a atuagao dos professores ¢é situada.
As agdes individuais dos professores sao desempenhadas enquanto
praticas socialmente compartilhadas, com dimensdes contextuais.

Nesse sentido, as acoes educativas de criangas e adolescentes
devem ser pensadas e elaboradas com comunidades que apresentem
perfis académicos distintos, formadas tanto por licenciandos,
professores da Educagao Basica e pesquisadores das diversas areas
do conhecimento que investigam o ensino. Dessa forma, as agoes
podem se configurar enquanto praticas interdisciplinares.

Aqui, o papel da universidade passa a ser entao, o de criar
espacos e projetos que promovam agoes permanentes, de reflexdes e
investigagdes envolvendo licenciandos, professores da Educagao
Bésica e pesquisadores que investigam o ensino, bem como, investir
nas licenciaturas de forma que estas nao fiquem relegadas ao
segundo plano. O professor passa a ser considerado pesquisador
porque teoriza sobre o ensino que ministra. Logo, produz
conhecimentos sobre a cultura escolar.

Nesse sentido, ao participarem do PIBID-UFSCar, desde o inicio
do curso, os licenciandos tém a oportunidade de estarem envolvidos
com o movimento das escolas que se manifestam nos projetos
diversos, especialmente aqueles que tem o foco: 1) na
interdisciplinaridade; 2) na organizacao, planejamento e elaboragao
de atividades de ensino e projetos de ensino e de pesquisa; 3) no
desenvolvimento de atividades com os estudantes que envolvam o
entorno das escolas; 4) na andlise dos processos que envolvem o
ensino e a aprendizagem e 5) nas vivéncias que envolvam atividades
multidisciplinares, em espagos formais e nao formais.
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Em suma, o PIBID-UFSCar

Configura-se como um espa¢co de investigagio onde,
harmoniosamente, contetidos, objetivos e métodos de ensino da
Educacdo Basica sdo investigados pelos licenciandos, enquanto
cursam a graduacdo; e pelos professores da Educagdo Basica, sob a
orientagao dos docentes da universidade. As investigacdes feitas pelos
envolvidos consideram, centralmente, as relagdes existentes entre os
elementos fundamentais da situagio diddtica (aluno, professor e
conhecimento no ambito da aprendizagem escolar), a saber: as
interacbes entre o professor e os alunos e aquelas que alunos e
professores mantém com o objeto do conhecimento. [..] congrega
alunos dos cursos de licenciatura, professores da Educagao Basica e
pesquisadores das diversas areas do conhecimento, tendo como
campo de atuacdo a formacdo inicial de professores e, mais
especificamente, as praticas de Iniciagdo a Docéncia que se explicitam
nas agdes em torno da situagdo diddtica, desenvolvidas em escolas
publicas. A integracdo entre licenciandos, professores da Educagao
Basica das escolas publicas e docentes da UFSCar é proposta a partir
do desenvolvimento da metodologia da parceria colaborativa e de agdes
conjuntas escola universidade, nos moldes da pesquisa participante;
ou seja, com problematicas definidas por situagdes e demandas reais e
com intervengdo de formagdo estratégica para a abordagem dos
problemas. Tanto a metodologia quanto as agdes conjuntas
representam investimentos no conceito de desenvolvimento
profissional, superando a visdo dicotdmica entre formacdo inicial e
formacdo continuada. A parceria colaborativa é feita mediante a
negociagdo, com as escolas participantes do projeto, dos objetivos
comuns que atendam aos seus interesses especificos e aos da
universidade (FOERSTE, 2005), relativos aos processos da formagao
inicial e continuada de professores. Nessa perspectiva, os licenciandos
da UFSCar trabalham em parceria com os professores das escolas
publicas, procurando acompanha-los e auxilia-los em suas demandas
didatico-pedagdgicas. A ambiéncia dos bolsistas ndo esta restrita a
sala de aula: participam de reunides de trabalho conjuntas que
ocorrem, nas escolas, com os professores destas; com o supervisor, que
é um professor da Educagao Basica; e com o docente orientador, que

60



atua, preferencialmente, nos cursos de licenciaturas da universidade
(GAMA E SOUSA, 2011, p. 135-136).

As acdes do PIBID-UFSCar priorizam a interdisciplinaridade e
sao configuradas a partir de seis eixos: Ei: Discussoes, reflexdes e
desenvolvimento de situagbes de aprendizagem e outros temas
curriculares; Ex  Fortalecimento das relagbes Escola/aluno/
comunidade; Es: Desenvolvimento curricular das disciplinas das
diversas areas do conhecimento buscando-se relacOes
interdisciplinares e procurando o desenvolvimento de habilidades
de leitura e escrita; E4: Reflex0es sobre a avaliagao; Es: Sensibilizacao
dos alunos para a aprendizagem e valorizacdo do conhecimento e
E6: Abordagem das relagdes entre educagao e trabalho. Todos esses
eixos foram definidos pelas escolas que participaram da escrita do
projeto. Ao final de cada semestre a equipe avalia as atividades e
acoes desenvolvidas, tendo-os como parametros.

Mas, porque a opgao por praticas interdisciplinares no PIBID-
UFSCar? De que forma, o desenvolvimento dessas praticas pode
contribuir com a formagao docente? Quais sao as perspectivas e 0s
desafios deste tipo de programa?

Perspectivas tedricas e metodoldgicas que fundamentam o PIBID-
UFSCar

As diretrizes curriculares (DCN), de 2002, quando tratam da
relacao interdisciplinaridade e formacao docente partem do
principio de que todo conhecimento mantém um didlogo
permanente com outros conhecimentos seja de questionamento, de
negacao, de complementacdo, de ampliacdo, de iluminacao de
aspectos nao distinguidos. Supdem que haja o entendimento de que
os programas das diferentes disciplinas escolares sao recortes das
areas de conhecimento que representam.

Sugerem que, as escolas organizem diferentes formas de
interdisciplinaridade. Por exemplo, via métodos e procedimentos,
objeto de conhecimento, tipo de habilidades que mobilizam,
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propondo estudo comum de problemas concretos ou o
desenvolvimento de projetos de agdo ou investigagao. Estimulam
ainda que, as disciplinas escolares se tornem didaticamente
solidarias para que a escola atinja o objetivo de desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos.

No que diz respeito a formagao docente, os estudos de Fazenda
(2003) indicam a necessidade em se pensar em uma formagao
interdisciplinar de professores, uma vez que, a educagao exige certo
cuidado anatdmico, técnico, genético, etoldgico, mitoldgico e estético
e nao apenas uma simples retomada dos aspectos socioldgicos e
psicologicos que a subsidiavam, até o inicio do século XX.

Nesse sentido, para que a formacao docente possa se configurar
de forma interdisciplinar, a autora afirma que, faz-se necessario
considerar os aspectos pluridisciplinares e transdisciplinares,
presentes na educagdo, os quais permitem com que haja novas
formas de cooperagao entre os professores. Ao mesmo tempo, ha de
se considerar ainda que, a pratica pedagogica esta relacionada ao
ensino vivo, que ocorre em tempos curtos e em instantes situados.
Aqui, a competéncia professoral estd atrelada as competéncias:
intuitiva, intelectiva, pratica e emocional.

Em suma, o processo interdisciplinar desempenha um papel
decisivo no sentido de dar corpo ao sonho de fundar uma obra de
educacdo a luz da sabedoria, da coragem e da humanidade
(FAZENDA, 2003).

Klein (2001) a partir de uma perspectiva historica indica-nos que
interdisciplinaridade foi a palavra do século XX. Tal conceito realga
o conceito de integracdo. No entanto, no contexto curricular,
constata-se dia apds dia que, nao existe um curriculo interdisciplinar
unico (pratica e teoria).

Ja para Lenoir (2001), a interdisciplinaridade pressupde a
existéncia de ao menos duas disciplinas como referéncia e a
presenca de uma agao reciproca (exigéncia dessa relagao), o seja, ha
necessidade de uma intera¢do. Porém, nao é integracao das matérias
porque deixa subentendido que o trabalho de integracgao é realizado
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pelo professor, ou pelos idealizadores de manuais, antes de ser
“transmitido” aos estudantes (concepgao externa de integracao e de
modelos heteroestruturas cognitivos sobre o plano de intervencao
educativa).

Assim, nao ha como negar que, tanto as DCN (2002), quanto os
estudos de Klein (2001), Lenoir (2001) e Fazenda (2003), indicam a
necessidade em se pensar e se configurar a formagao docente,
enquanto atividade interdisciplinar, de forma que, os professores
possam, desde o inicio de sua formagado, aprender a desenvolver
praticas interdisciplinares nos diversos espagos das escolas da
Educacao Basica.

No caso especifico do PIBID-UFSCar

Ao optarmos por um programa interdisciplinar, entendemos que o
fundamental das agdes envolve o repensar sobre a concepgao do termo
“conhecimento”, de forma que licenciandos e professores da Educacao
Basica possam compreender melhor a relagdo professor-aluno. Aqui,
todos os envolvidos sao considerados criadores de conhecimento. O
foco das agdes é o processo. Ou seja, neste Programa, convidamos
professores e lienciandos a refletirem sobre o processo e o contetido
integrado das diversas areas de conhecimento (ABREU, 1997). Dessa
forma concordamos com Siqueira (2001, p. 92) de que “um trabalho
que se constitua interdisciplinar necessita de uma equipe engajada que
possa dialogar e contribuir com informagdes acerca dos diferentes
contetidos das disciplinas e presume uma reciprocidade entre seus
participantes (...)”. H4 de se considerar ainda que, estamos
considerando pelo menos trés principios, propostos por Abreu (1997),
no PIBID-UFSCar, para que licenciandos, professores da Educagao
Basica e pesquisadores possam desenvolver agdes interdisciplinares: 1)
Dialogo: envolve comunica¢do auténtica a respeito de uma realidade
compartilhada (Educacdo libertadora); 2) Agente historico: é alguém
capaz de coletivamente transformar nossa realidade social; 3)
Educacdo e pesquisa: sdo conceitos que se integram, onde um ¢é a
continuidade do outro. Nesse sentido, estudantes, licenciandos e
professores sao pesquisadores, elaboradores de conhecimento. Ha de
se educar para a davida e faz-se necessario transformar a inseguranca
num exercicio do pensar, num construir. Vale a pena ressaltar ainda
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que, aqui, o conhecimento é entendido como ato de compreender e
relacionar conceitos e abstragcdes em situagdes praticas. Tais situagdes
partem do pressuposto de que o conceito de interdisciplinaridade é
um processo que geralmente comeca com: um problema; uma questao
ou ainda um tépico a ser discutido. A interdisciplinaridade seria entao
um processo de intersec¢do de multiplas imagens (SOUSA, 2012, p. 64-
65).

Ou seja, ha praticamente dez anos que, licenciandos, professores
das escolas da Educacao Basica e da UFSCar se langam, diariamente,
ao desafio de desenvolverem praticas interdisciplinares de forma
compartilhada, a partir de atividades, projetos, dentre outros. Para
tanto, licenciandos de, no minimo duas ou trés areas distintas foram
inseridos nas escolas parceiras.

Neste caso a metodologia de um trabalho denominada de
parceria compartilhada considera as problematicas definidas por
situagdes e demandas reais e intervengdo de formacao estratégica
para a abordagem dos problemas das diferentes &reas de
conhecimento.

Para Foerste (2005) a parceria ou a colaboragao interinstitucional
envolve

Relacdes entre diferentes sujeitos (governo, universidade, escolas,
sindicatos, profissionais do ensino em geral etc) que passam a
estabelecer interacOes para tratar de interesses comuns, construindo e
implementando programas a partir de objetivos compartilhados, com
a definicao de atribui¢des ou competéncias institucionais. Apresentam
significados basicos de negociacdo e partilha de compromissos
institucionais. Trabalho articulado entre Universidade, Secretarias de
Ensino, Escola Basica e Entidades de organizagao do professorado.
Trabalho de cooperagao entre profissionais do ensino (FOERSTE, 2005,
p. 37-38).

No caso do PIBID-UFSCar a parceria compartilhada remete-nos a
agoes compartilhadas, onde todos os envolvidos, licenciandos,
professores e pesquisadores, sao responsaveis pelo pensar e fazer o
ensino. Aqui, ha o desenvolvimento de um trabalho com os professores,
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onde ndo ha aqueles que somente pensam as agdes e aqueles que,
apenas executam as agoes. A responsabilidade de pensar fazer o ensino
¢ dos professores das escolas e da universidade e dos futuros
professores. Rompe-se com a ideia de que cabe apenas as
universidades tecerem teorias sobre o ensino para serem aplicadas nas
escolas. Professores da Educacao Basica nao sao apenas executores de
teorias gestadas externamente, fora do ambito escolar.

Segue abaixo o quadro 02 que sintetiza algumas praticas
interdisciplinares que foram desenvolvidas nas escolas que
participam do programa.

Quadro 02: Exemplos de praticas interdisciplinares no PIBID-UFSCar

Praticas Objetivos
interdisciplinares

Estudo da realidade | Analisar juntamente com a comunidade da escola e de seu
entorno o papel da escola e do conhecimento das diversas
areas de conhecimento no contexto atual. O estudo da
realidade foi a primeira atividade interdisciplinar
desenvolvida em Sao Carlos e Sorocaba no ano de 2009.
Configurou-se como enfoque etnografico.

Minicurso: Topicos | Refletir com os estudantes da Educagdo Basica como
em Histéria das | ocorreu o desenvolvimento do pensamento e da linguagem
Ciéncias cientifica. Analisar a importancia dos estudos e despertar,
nos educandos, o pensamento reflexivo.

Projeto: Degradacao | Planejar e desenvolver aulas tedricas e experimentos que
e recuperagdo do | mostram a importancia de multiplas ciéncias analisarem a
meio ambiente conservagdo, a preservacdo e a remediacdo do meio
ambiente.

Projeto: Brincadeiras | Preparar e organizar atividades que envolvem: bingo, jogo
tradicionais danca das cadeiras, jogos de soma e subtragdao, amarelinha,
corrida matematica, batata quente e corre cutia matematica,
domind de adigao e subtragao.

Projeto: Refletir com os estudantes da Educagdo Basica o que
Sustentabilidade significa o conceito de sustentabilidade. O projeto foi
dividido em sete subareas, a saber: 1) Formas de energia
renovaveis; 2) Reciclagem; 3) Agua; 4) Desmatamento; 5)
Poluigao; 6) Tecnologias verdes e 7) Vocé mais a
sustentabilidade.
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Energia

Construir com os estudantes da Educac¢ao Basica uma usina
hidrelétrica, de forma que eles pudessem refletir sobre os
conhecimentos
necessarios para a efetivacdo de tal construcao.

das diversas areas de conhecimento,

Projeto: Fica a dica

Elaborar manuais de orientagdo para a realizacao do ENEM,
trazendo questdes de anos anteriores e dicas para a
resolucdo. Todos os integrantes do grupo interdisciplinar
participavam da autoria de alguma parte do material.

Dinamica
intervalo (recreio): a
partir das tematicas:
1) Paradoxos, légica,
adivinhas e
interpretacao; 2)
Envelhecimento; 3)
O homem e

no

as
4)
Produgao e consumo
do jeans.

maquinas;

Explorar as potencialidades didaticas que oferece esse
espago formativo. A atividade desenvolvida pelas areas de
Letras, Matematica e Filosofia a partir da tematica de
paradoxos, ldgica, adivinhas e interpretacdo teve como
objetivo trabalhar o raciocinio dos alunos. A atividade
pelas areas de Quimica,
intitulada “Envelhecimento”,
objetivo discutir aspectos relacionados ao envelhecimento,

desenvolvida Filosofia e

Matematica, teve como
tais como saude, beleza e questdes sociais. A atividade
desenvolvida pelas areas de Filosofia, Educacdo Fisica,
Matematica e Fisica, sobre a tematica: “O homem e as
maquinas”, teve como objetivo problematizar as relacdes
humanas com as maquinas e discutir as possibilidades que
a humanidade experimenta a cada nova invengao
tecnoldgica. A atividade desenvolvida pelas areas de
Quimica, Matematica, Biologia e Filosofia,
“Producdo e consumo do jeans”, teve como objetivo

intitulada

problematizar consumismo e sociedade ambientalmente
responsavel.

Jornal do Conde

Divulgar os resultados dos trabalhos desenvolvidos pelas
areas de Quimica, Fisica, Matematica, Biologia, Filosofia,
Letras e Educacao Fisica na EE Conde do Pinhal.

Feiras do

Conhecimento

Divulgar os trabalhos e as atividades que vém sendo
desenvolvidos com os estudantes da Educagao Basica, em
todas as escolas, ao longo do ano letivo.

Elaborado pela autora

No préximo item apresentaremos um exemplo ilustrativo de um
dos projetos interdisciplinares que foi desenvolvido em uma das

escolas.
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Um exemplo que ilustra uma pratica interdisciplinar: O projeto “Fica a dica”

Pibid ufrtwm
ﬁ/u
: Lo i

O projeto “Fica a dica” foi a opgao que, em 2010, uma das
escolas envolvidas no programa fez para planejar praticas
interdisciplinares com os licenciandos de seis dreas de conhecimento
distintas: Biologia, Educacdo Fisica, Fisica, Letras, Matematica e
Quimica. Tal opgao pode ser compreendida “como um modelo
didatico-interdisciplinar”, segundo os pressupostos de Batista et al
(2008). Concordamos com os autores que: o trabalho com projetos
“se coloca como uma alternativa em condicdes de promover uma
pratica educativa interdisciplinar” (BATISTA ET AL, 2008, p. 209).

De alguma forma, os licenciandos envolvidos no PIBID-UFSCar
explicitam essa forma de definir o papel de um projeto
interdisciplinar quando afirmam que o “Fica a dica” era um projeto

que buscava

[...] propiciar acesso aos contetidos abordados pelo Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) para alunos das Escolas Publicas da Cidade de Sao Carlos. E
uma iniciativa de um grupo de alunos do Projeto de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) que visa, a partir de
uma linguagem acessivel e atraente, dar a oportunidade para os alunos que
irdo concluir o Ensino Médio no ano de 2010 para conhecerem mais sobre a
prova, ficarem por dentro de datas e de contetdos em relagio ao ENEM
(GRUPO DA ESCOLA ORLANDO PEREZ “ENEM”, 2010, p. 02).
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Ou ainda quando o grupo indicou que o projeto seria

(...) dividido em duas frentes. A primeira sera um material impresso de
circulagao quinzenal entregue a cada aluno do terceiro ano do Ensino Médio
da escola Orlando Perez. Esse material chamara “#ficaadica”, uma referéncia a
uma ferramenta midiatica muito utilizada pelo jovem, o Twitter, que se utiliza
dessa forma escrita para abordar tépicos mais comentados na internet. Ele
contera trés partes: 1 — Capa: Capa simples com o logotipo do projeto e do
PIBID. 2 - Informagdes sobre o ENEM: Com aproximadamente uma pagina,
estardo contidas as informagdes referentes ao ENEM, datas, como ele
funciona, além de contar um pouco sobre o SISU e sobre as universidades que
aderiram a essa nova metodologia de selegao. 3 — Informagoes sobre a prova,
dividido por disciplinas: Cada area serd responsavel por criar um tépico
quinzenal, também de aproximadamente uma pagina, sobre os temas mais
recorrentes na prova e como eles costumam aparecer. Com isso o aluno
conhecerd um pouco a prova, ganhando um norte para seus estudos. Essa
frente tem como objetivo informar o aluno, além de ambienta-lo ao ritmo e ao
espirito que antecedem a prova, para que ele “entre no clima” que antecede
um vestibular. A segunda frente sera trabalhada no dia-a-dia escolar. Sera
uma acdo que nao interferira de maneira alguma, nem no funcionamento
escolar e nem no andamento das aulas. Para isso, sera utilizado o jornal mural
“Planeta Escola” onde serao fixados os horarios de cada aluno bolsista de cada
disciplina na escola. Com isso, os alunos que tiverem duvidas ou quiserem
dicas sobre o vestibular contardo com o “Plantao #ficaadica” que acontecera
com diferentes bolsistas no horario de intervalo. Esse plantdo acontecera todos
os dias em que bolsistas estiverem na escola. Eles poderado nao ser requisitados
por nenhum aluno, porém tais bolsistas terdo esse horario livre para quem
quiser tirar suas davidas. Além disso, havera um caixa de duvidas que sera
criada para os alunos que tiverem perguntas, mas que nao tenham acesso a
internet, além de um e-mail para aqueles que possuem tal ferramenta
(GRUPO DA ESCOLA ORLANDO PEREZ “ENEM”, 2010, p. 02-03).

Dessa forma, a pratica educativa interdisciplinar de que falam
Batista et al (2008) podem promover reflexdes que nos indiquem que

A ideia do projeto ndo é ser um “Cursinho pré-vestibular” ou algo parecido.
Sabemos que tais a¢des ndo serdo suficientes, se isoladas de agdes que
cerquem o aluno de conhecimento. O que desejamos é propiciar a esse aluno
de baixa renda, o contato com o vestibular. Acreditamos que muitas vezes ele
¢é informado, mas um material como esse pode despertar nos que nao pensam
nisso, algo que os faga pensar, além de dar oportunidades para quem ja sonha
com uma Universidade gratuita de qualidade, de tirar suas duvidas, conhecer
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mais sobre uma prova, como administra-la e quais sao as possibilidades. O
objetivo do “Projeto #ficaadica” € ser um norteador, um companheiro nessa
caminhada rumo a democratizagao do Ensino Superior Publico (GRUPO DA
ESCOLA ORLANDO PEREZ “ENEM”, 2010, p. 03).

Ao mesmo tempo, enquanto pratica interdisciplinar o projeto
pode permitir que os elvolvidos tenham certa autonomia para
elaborar o seu proprio material didatico

O manual “#ficaadica” sera quinzenal, com as seguintes datas ja definidas: Setembro:
1, 15, 29. Outubro: 6, 20. Novembro: 1. Nessas datas, portanto, serdo entregues os
manuais para os alunos. Para a execugao do projeto, ficou acordado que os alunos
bolsistas responsaveis terdo que entregar suas partes comentadas (cada um na sua
disciplina) com uma semana de antecedéncia para diagramagao, corregao, edicao e
impressao. Além disso, a quarta-feira as 12:30 no Nuceo de Formacao de
Professores ficou decidida como data e local para as discussdes referentes ao projeto
(GRUPO DA ESCOLA ORLANDO PEREZ “ENEM”, 2010, p. 03).

As discussoes de que falam os licenciandos s6 fazem sentido se
forem feitas por ‘todos os licenciandos envolvidos, neste caso, por
uma equipe interdisciplinar. Segue abaixo informagdes sobre os
integrantes da equipe, bem como sobre a drea da Educagao Fisica.

Parte integrante do material impresso (GRUPO DA ESCOLA ORLANDO PEREZ
“ENEM”, 2010).
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Ao analisarmos o material impresso, constatamos que todas as
areas que o ENEM avalia estavam contempladas, incluindo-se as
areas de Historia e de Geografia, ainda que, no campus de Sao
Carlos, essas licenciaturas inexistam. Isso quer dizer que os
licenciandos das dreas de Letras e Biologia, assumiram a
organizacao e o planejamento das atividades das areas de Historia e
de Geografia, respectivamente. Tinham um desafio que envolvia a
questdo: como organizar tais atividades, a partir de conhecimentos
especificos das dreas de Letras e Biologia?

Essa pergunta tem pelo menos uma resposta: organizando e
planejando as atividades de forma coletiva, de forma compartilhada,
de forma a integrar as diversas areas de conhecimento, conforme os
pressupostos de Klein (2001), Lenoir (2001), das DCN (2002) e de
Fazenda (2003).

Do ponto de vista de um dos integrantes do grupo
interdisciplinar, o qual foi denominado de L, essa integracao entre as
areas sO pode ser materializada “em locais diferentes da sala de
aula” (L, 2010, p. 02, portfolio). Ou seja, em outros espagos da escola.
Aqui, fica evidente que, nas salas de aula prevalece a
disciplinaridade, considerando-se que, durante o desenvolvimento
do projeto, os licenciandos se organizavam para desenvolver as
atividades em duplas ou trios, os quais eram compostos por areas
diferentes.

O licenciando indica ainda que a equipe estruturou o projeto em
momentos e nos da informagdes sobre a producao e divulgagao do
material produzido

O projeto ficou dividido em trés momentos: Reunides no nucleo de
professores para discussao do projeto e aprimoramento dos materiais;
Produgao dos materiais pelos bolsistas, respectivo a sua area; Entrega
dos materiais aos alunos e divulgagdo do material (pessoalmente aos
alunos, através dos professores e pelo site do projeto). No projeto
interdisciplinar “Fica a Dica” os bolsistas do PIBID produziram
materiais (blocos) impressos e digitalizados disponibilizados no site
do projeto “Fica a Dica” que tinham por objetivo informar o aluno das
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novidades da prova do ENEM. A experiéncia de participar da
producao do material do projeto “Fica a Dica” foi muito interessante
principalmente no sentido de motivar os alunos a tentarem uma vaga
em universidades como a UFSCar. Porém, para mim, o projeto “Fica a
Dica” tem um objetivo que ainda nado estd claro para todos os que
produzem o material e, portanto os materiais produzidos e a forma
como foram distribuidos estdo precarios. Em minha opinido, o site do
projeto deveria ser mais utilizado para divulgagdao do material e o
nosso objetivo com o projeto deveria ser cativar os alunos, motivar
para que tentem uma vaga na universidade, por exemplo. Acredito
que em um projeto como o “Fica a Dica” é essencial analisar a sua
viabilidade e seu objetivo, sendo nds acabamos perdendo tempo e
oportunidades. Deveriamos pensar melhor em como esclarecer aos
alunos da escola a importancia do ENEM para se conquistar uma vaga
na faculdade e os cursos oferecidos pelas universidades. Entendo que
esse deveria ser o nosso foco (L, 2010, p. 02-03, portifolio).

A fala de L mostra que elaborar um projeto de cunho
interdisciplinar constituiu-se em um desafio, uma vez que, nem
todos os integrantes tinham o mesmo foco e objetivo, considerando-
se que, até aquele momento, licenciandos de dreas distintas nunca
haviam tido a oportunidade de vivenciar praticas interdisciplinares,
junto aos estudantes da Educacao Basica, a partir de uma mesma
tematica, neste caso, o ENEM.

Essa tematica era uma das demandas da escola, considerando-se
que, naquele contexto, até entao, os alunos da Educagdo Basica nao
mostravam interesse em participar desse exame. Nao é a toa que
este projeto materializava os objetivos do Eixo 5: Sensibilizagao dos
alunos para a aprendizagem e para a valorizagao do conhecimento,
indicados em paragrafos anteriores.

No entanto, L ao escrever seu portifolio explicita suas duvidas
que envolvem tanto as demandas da escola, quanto as perspectivas
dos alunos da Educacdo Baésica: “penso se neste projeto “Fica a
Dica” estamos conseguindo lidar com as demandas da escola. Uma
vez que os alunos criam perspectivas quanto a sua carreira
profissional, acredito que é um ponto positivo para o trabalho que
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estamos desenvolvendo” (L, 2010, p. 03, portifolio). Ha aqui, outro
desafio.

Ou seja, ao desenvolver praticas interdisciplinares as reflexdes e
questionamentos de L, dizem respeito a avaliacao, ao foco do projeto
e as expectativas dos estudantes, além das que descreveu
anteriormente

Questiono: sera que estamos trazendo novas expectativas aos alunos
quanto a seu futuro profissional ou sé estamos entregando um
material que fala de questdes de uma prova? Qual a intencdo de
divulgarmos essa prova? Serd que o aluno tem conhecimento dos
cursos que podera escolher? Qual é o foco do projeto? Incentivamos
(com informag¢des importantes sobre a universidade, os cursos
disponiveis, as bolsas que sdo oferecidas como ajuda aos alunos de
baixa renda, etc.) ou trabalhamos como monitores que preparam
alunos para a prova? A partir do momento em que entregamos uma
ficha aos alunos para que eles entreguem com as respostas, mesmo
que isso nao seja tdo formal como a avaliagao escrita esta avaliando o
aluno, os seus conhecimentos e da mesma forma que a prova do
ENEM faz. Sera que temos condi¢does de atender as duvidas dos
alunos de forma qualitativa sem que haja interferéncias no andamento
das aulas. E um grande desafio a se pensar antes de entregar os
materiais. Eu fiz parte da elaboragdo do projeto e todas essas criticas
servem também como autocritica para que se melhore o projeto.
Entendo que essas perguntas demandam tempo, muitas reunides e
reflexdes para serem respondidas. Mas com o interesse e o apoio do
grupo todo acredito que melhoraremos (L, 2010, p. 03-04, portifolio).

Ao analisarmos a fala de L, a partir dos tedricos que citamos nao
hd como negar a importancia em se investir em praticas
interdisciplinares na formagio de professores. E a partir dessas
praticas que os futuros professores podem questionar o ensino que
pretendem ministrar. E a partir da elaboracio de projetos
interdisciplinares e da organizac¢ao das atividades que o compde, de
forma compartilhada que podem enxergar as possibilidades de
integrar as dreas de conhecimento. Nesse sentido podem se
aprofundar na relagao disciplinaridade-interdisciplinaridade que
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permeia o conhecimento das diversas areas de conhecimento, ainda
que seja a partir do ENEM.

Ao mesmo tempo, podem criar novas possibilidades para
desenvolver praticas escolares interdisciplinares em outros espacos
da escola, de forma que os estudantes da Educagao Basica possam
compreender que os conhecimentos nao sao isolados e
fragmentados. Possuem conexdes que, a primeira vista, podem nao
ser percebidas.

Consideragoes finais

Os professores da Educacao Basica e da universidade, no ambito
do PIBID-UFSCar, no periodo de 2008 a fevereiro de 2018, tém se
preocupado em formar futuros professores que aceitem o desafio de
desenvolver praticas interdisciplinares através da parceria
compartilhada.

Assim, a exemplo de Batista et al (2008, p. 238) durante a escrita
deste capitulo:

Apresentamos as etapas que podem orientar a elaboracao,
desenvolvimento e avaliagdio de uma acdo interdisciplinar (...),
objetivando que estas funcionem como um guia para o
desenvolvimento das ac¢des, sem se colocar como atividades estanques
ou fixas, mas como orientadoras de um processo pedagogico. Tal
processo entendido como uma pratica pedagogica que deve guardar a
dimensao de uma praxis pedagogica, uma nogao de organicidade de
processo que considera inseparaveis a comunidade escolar, as
realidades socio-culturais, as bases epistémicas e a didatica das
ciéncias (BATISTA ET AL, 2008, p. 238).

Neste sentido, para além dos desafios que ja apresentamos
talvez o maior deles esteja relacionado a aprender a trabalhar com o
outro, bem como a aprender a pensar a escola e as dreas de
conhecimento, incluindo-se os cursos de licenciaturas e de formagao
continuada de forma integrada.
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Situando o estudo

Dentre os varios conhecimentos especificos da formacao inicial
de professores, as experiéncias relacionadas ao contexto da profissao
se mostram como temadticas importantes. Afinal, ndo sdo poucos os
autores que sinalizam para a necessidade de a formagao inicial
envolver a perspectiva da racionalidade pratica, ou seja, a
centralidade do campo de trabalho da docéncia na dinamica
curricular e estrutural nos cursos de formagdo de professores
(PERRENOUD, 1993; ZEICHNER, 1993; PEREZ-GOMEZ, 1995;
MARCELO-GARCIA, 1998; PIMENTA, 1998).

No Brasil, a demarcacado de um modelo que transitasse no
campo do reconhecimento de uma “epistemologia da pratica” na
docéncia (TARDIF, 2002), valorizando as experiéncias concretas de
acao, organizadas e orientadas, como espaco fértil para a construgao
de saberes, foi divulgada nacionalmente, em ambito documental,
com as diretrizes curriculares para a formagao de professores
(BRASIL, 2001).

De modo semelhante aos varios cursos de licenciatura voltados
para a formacao docente no contexto brasileiro, na Educacao Fisica
(EF) sao recorrentes os apontamentos acerca dos dilemas vividos na
formacao inicial de professores (FREITAS & RAMOS, 2012). Estudos
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evidenciam a necessidade de ajustes curriculares, especialmente
vinculados as experiéncias da pratica profissional (MARCON,
NASCIMENTO & GRACA, 2007), dado o distanciamento da escola e
da realidade da profissao percebido pelos alunos ao concluirem os
cursos superiores. OQutros ainda acenam para alteracdes de cunho
mais significativos propondo mudancas de paradigma (REZER &
FENSTERSEIFER, 2008). Ha também aqueles que dao vida as
angustias sentidas pelos futuros professores de EF (FARIAS et al.,
2008). Enfim, contextos emblematicos da caréncia por novas
mobiliza¢des em prol de agdes para superacao de uma formacao
inicial menos distante da intervencao profissional na escola.

O reconhecimento destes dilemas e impasses educacionais nao
pode nos imobilizar; ao contrario, deve nos alertar para a construcgao
de uma postura critica e para a produgdo de agdes que possam
favorecer novos didlogos, outros olhares e percepgdes inovadoras
acerca da formagao inicial de professores.

Nesse contexto é que surge, no Brasil, o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagaio a Docéncia (PIBID), um programa do
Ministério da Educagao (MEC) criado em 2007 e que tem como
objetivo inserir graduandos de licenciaturas na realidade
educacional das escolas, a fim de antecipar o vinculo entre os
futuros professores e as salas de aula da rede publica de ensino
(BRASIL, 2007).

De acordo com Brasil (2007) o PIBID tem como objetivos:

I — incentivar a formagdo de professores para a educacgao basica,
especialmente para o ensino médio;

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

III - promover a melhoria da qualidade da educagao basica;

IV — promover a articulagdo integrada da educagdo superior do
sistema federal com a educagao basica do sistema puiblico, em proveito
de uma sélida formagao docente inicial;
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V - elevar a qualidade das agdes académicas voltadas a formagao
inicial de professores nos cursos de licenciaturas das institui¢des
federais de educacdo superior (s/p).

Tal programa, de acordo com o Edital MEC/CAPES/FNDE
(BRASIL, 2007), realizou sua primeira chamada publica para as
universidades em 12 de dezembro de 2007. As institui¢oes de ensino
superior, especificamente as federais, interessadas no edital publico,
se inscreviam e apresentavam uma proposta de projeto de acordo
com sua realidade institucional. A partir do Edital Capes/DEB
02/2009 o programa PIBID passou a incorporar, além das
Instituigoes publicas de Educacao Superior federais, as estaduais.

O PIBID (BRASIL, 2013) é desenvolvido por Institui¢des de
Educagao Superior (IES), desde que os projetos sejam submetidos aos
editais e aprovados, em parceria com escolas de educagao basica da
rede publica de ensino. Apresenta em sua estrutura o envolvimento de
cinco modalidades de bolsas para os participantes, a saber:

1) Iniciagdo a docéncia: para estudantes de licenciatura das areas
abrangidas pelo subprojeto;

2) Supervisdo: para professores de escolas publicas de educagao
basica que supervisionam, no minimo, cinco e, no maximo, dez
bolsistas da licenciatura;

3) Coordenagio de drea: para professores da licenciatura que
coordenam subprojetos;

4) Coordenagio de drea de gestido de processos educacionais: para o
professor da licenciatura que auxilia na gestao do projeto na
IES;

5) Coordenagdo institucional: para o professor da licenciatura que
coordena o projeto PIBID na IES.

Especificamente com relagdao aos professores supervisores (PS),
sao estabelecidas as seguintes atribuigoes (BRASIL, 2013):

- Informar a comunidade escolar sobre as atividades do projeto.
- Elaborar, desenvolver e acompanhar atividades dos bolsistas ID
[inicio da docéncia].
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- Controlar a frequéncia dos bolsistas ID nas atividades.

- Participar dos semindrios de iniciagdo a docéncia promovidos pelo
projeto.

- Crie e mantenha atualizado um curriculo na Plataforma Freire. Ele
costuma ser solicitado por instituicdes de fomento para inscrigdo em
processos seletivos de auxilios.

Passando do cenario do PIBID para o do professor em inicio de
carreira, na defini¢ao de Ribeiro (citado por PACHECO & FLORES,
1999), é aquele que,

[..] tendo completado todos os requisitos necessarios a habilitagdo
profissional para a docéncia (inclusive pratica pedagdgica e/ou estagio
pedagdgico), se encontram no primeiro ano de servigo, assumindo as
responsabilidades inerentes a docéncia e comuns aos professores com
mais experiéncia (p.110).

Outros tantos aspectos ainda podem ser considerados para
caracterizar o professor iniciante. Gongalves (1995), por exemplo,
define o professor iniciante como sendo aquele que se encontra entre
o primeiro e o quarto anos de atuacgdao. Ja& Huberman (1995)
estabelece que o professor em inicio de carreira estd entre o primeiro
e terceiro ano de exercicio profissional. H4, segundo esses autores,
uma série de elementos que ajudam a caracterizar essa fase, além do
tempo de exercicio docente.

Silva (1997), baseada nos estudos de Veenman e Fuller, faz uma
distribui¢do dos problemas mais destacados no inicio da docéncia e
0s organiza a partir de trés categorias:

A primeira revela a preocupagao do professor em ser aceito pela
comunidade escolar, na qual emergem problemas como: disciplina,
desmotivagao dos alunos, culturas diferentes e origem social dos
alunos, relagao com pais/colegas, condi¢des materiais, carga hordria,
falta de tempo livre, conhecimento da politica da escola e suas
regras, conhecimento dos contetdos que leciona, turmas numerosas
e relacao com diretores/administradores.
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Na segunda categoria, destacam-se as relagdes que os novatos
estabelecem com o0s processos de ensino. Os problemas destacados
sdo: organizagao do trabalho na aula, planejamento, uso efetivo de
manuais e de diferentes metodologias.

A terceira categoria trata das preocupagdes que os iniciantes
manifestam com a aprendizagem dos alunos. Os problemas sao:
gestao das diferencgas individuais, gestao dos problemas individuais,
determinagao do nivel de aprendizagem, alunos com baixo nivel de
aprendizagem e a avaliagao.

Em que pesem estas caracteristicas que apontam desafios
significativos para o docente iniciante, ha que se considerar também
processos de amadurecimento conquistados por este profissional no
periodo em que ¢ concebido como iniciante. Estudos como os de Leal e
Ferreira (2011), Amorim Filho, Ferreira & Ramos (2014) e Costa (2014),
evidenciam professores de EF em inicio de carreira sendo considerados
bem-sucedidos pelos seus pares e comunidade escolar, tendo em vista
o trabalho comprometido e de boa qualidade que desenvolvem.

E neste cenario que este professor, ex-aluno e bolsista do PIBID
(ALVES, RAMOS & SOUZA JUNIOR, 2015) agora se estabelecendo
como professor em inicio de carreira, podera receber bolsistas do
PIBID ou ainda estagidrios das licenciaturas.

No Brasil, estudos sobre os PS (Professores Supervisores), que sao
aqueles que recebem os licenciandos em suas aulas e ficam com a
responsabilidade de partilhar os processos formativos, ainda sao
escassos. Encontramos na literatura os trabalhos de Benites, Souza
Neto, Borges & Cyrino (2012) e Silveira, Batista & Pereira (2014) que
apontam elementos do professor responsavel pelo acompanhamento
do estudante no ambiente escolar em situagdes de estigios' na

! Alertamos aqui para as diferengas, em termos de objetivos, estruturagao, organizacao e
operacionalizagao, entre os estagios curriculares obrigatdrios — exigidos pela legislagao
para todas as licenciaturas no pais — e as caracteristicas especificas do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Em hipotese alguma, neste
trabalho, pretendemos analisar e/ou comparar ambos processos formativos. Contudo,
em termos de caracteristicas e fungdo desse profissional colaborador/supervisor,
utilizaremos elementos da bibliografia encontrada para dar suporte a nossa discussao.
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formagao inicial, mas sem uma terminologia consensual para este
profissional. Para os primeiros autores, o0 mesmo ¢ identificado por
professor colaborador; enquanto que os ultimos indicam professor
cooperante. Em ambos os casos, € utilizada a sigla “PC”.

Além da nomenclatura nao ser consensual, as caracteristicas e
atribui¢des caminham no mesmo sentido. Vejamos.

Para Benites et al. (2012):

O PC, é o professor da escola de educacdo basica que recebe
estagiarios em condigao oficial de estdgio curricular supervisionado,
da aos futuros professores elementos da sua experiéncia, possibilita
que os mesmos descubram os macetes da profissao e oferece condi¢des
e espago para os licenciandos colocarem em pratica seus
conhecimentos didatico-pedagdgicos.

Este professor ocupa um lugar privilegiado durante o momento do
estagio, mas, na grande maioria das vezes é alguém que foi formado
para ensinar alunos e ndo apresenta caracteristicas para ser um
formador de professor, notando-se uma lacuna neste processo (p.14).

Os autores ainda comprovam que, na legislacao brasileira, nao
ha nenhum tipo de referéncia a este importante profissional que vai
colaborar com a formacao inicial de futuros professores da educagao
basica. Esporadicas e pontuais sao as a¢des de alguns docentes
universitdrios que se preocupam com a formagdo continua do
professor colaborador.

Ja Silveira et al. (2014) fazem um estudo de revisao sistematica
da literatura para identificar o perfil do professor cooperante no
contexto da supervisao de estagio profissional. Partem da
caracterizagao de que este professor

[...] é referenciado como sendo uma pega fundamental neste processo
de formacao. A ele compete acercar-se das questdes que moldam o
processo supervisivo, estejam estas relacionadas com o planeamento
didatico, com a gestdao do tempo ou com as relagdes interpessoais
(p.310).
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Glenn (2006 citado por SILVEIRA et al., 2014, p.318), constata
que o [..] fornecimento de um feedback construtivo, a partilha de
conhecimentos e ideias, a permissividade e a capacidade de criar um
ambiente de trabalho positivo, sdo os aspetos fundamentais para um
professor cooperante. Indica que os PC podem dar liberdade de
iniciativa aos estudantes estagidrios, mas que [..] o excesso de
permissividade ndo é de todo aconselhdvel, uma vez que o0s futuros
professores ainda ndo estdo preparados para assumir essa responsabilidade.

O trabalho de Spencer (2007 citado por SILVEIRA et al., 2014)
caminha [..] para um ideal de formacdo continua, caracteristica
fundamental no perfil de competéncias de um PC eficiente e eficaz (p.318),
ja que este precisa estar constantemente atualizado e comprometido
com a area para que possa contribuir efetivamente com os alunos,
futuros professores.

Por outro lado, Silveira et al. (2014), com base nos estudos de
Damar e Gursoy (2011), indicam que os proprios professores
cooperantes parecem ter uma concepgdo [...] muito generalista em relagio
as suas fungdes e papéis. Para esses autores, ha grande discordincia entre
o modo como os PCs idealizam a sua contribuigdo para o processo, com a
que eles contribuem na realidade, assim como existe uma disparidade entre
0 que eles pensam ser a cooperacdo ideal (...) e a que efetivamente parecem
prestar (p.319).

Apos a revisao de literatura feita com 24 estudos cientificos
selecionados no periodo de 2000 a 2011, em duas bases de dados
eletronicas (EBSCO e Digital Dissertations & Theses), os autores
concluem:

Em sintese, € visivel que apesar de todo o investimento da pesquisa na
area da supervisao, a caracterizagdo do perfil do PC ainda carece de
uma delimitagdo superior da sua configuragdo. Por conseguinte, é
importante que se continue, cada vez mais, a desenvolver estudos que
procurem especificar de forma concreta os seus papéis, fungdes e
caracteristicas, de modo a que esta atividade, que é de extrema
importancia no processo formativo do futuro profissional da docéncia,
se reconfigure e reestruture (SILVEIRA et al., 2014, p.319).
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No entendimento de que o inicio da carreira docente pode
também alimentar informagdes que nos ajudem a refletir sobre o
papel do PS para a formagao de futuros professores, retomamos os
apontamentos iniciais deste texto. Para tal nos valemos de Pimenta
(1998), com a qual concordamos, ao afirmar que os constructos
acerca do que é a docéncia tem inicio muito antes da formagao da
graduacdo junto ao ensino superior, uma vez que envolvem os
percursos e trajetos construidos pelas histdrias de vida das pessoas
desde que ingressam, como estudantes, nos primeiros anos
escolares.

Diante dessa afirmativa, ficam as questoes:

= Serd que os ex-alunos bolsistas do PIBID, agora como docentes
em inicio de carreira, incorporaram ou nao algum tipo de
conhecimento acerca do papel de PS?

* Qual(is) perspectiva(s) de PS é(sao) apresentada(s) pelos
professores iniciantes?

Com tal demarcacao tedrica, o objetivo desta investigacao foi
analisar o olhar de professores iniciantes de Educacao Fisica sobre o
papel do professor supervisor para a formagao de futuros docentes.

Metodologia

A investigacdo em questao se orientou pela pesquisa
exploratéria, considerando que tal tipo de abordagem busca
desvelar um campo ainda novo (GIL, 2009). E o PIBID, com nove
anos de desenvolvimento, instiga a constru¢ao de quadros tedricos
com analises iniciais.

A técnica de coleta empreendida foi o questiondrio que, de
acordo com Minayo (2002), é constituido por uma lista de perguntas
mediante a qual se obtém informagdes de um sujeito por meio de
respostas escritas por este mesmo sujeito. Tal instrumento foi
enviado aos participantes para os seus enderecos eletronicos (e-
mails), posteriormente, respondido por eles aos pesquisadores do
estudo, por e-mail.
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Temos duas universidades publicas envolvidas nesta pesquisa:
a) federal, na qual a area de EF foi incorporada ao projeto geral do
PIBID em 2010 e participa até os dias atuais; b) estadual, com um
campus especifico, teve a area da EF articulada ao PIBID a partir de
2011, permanecendo até o presente momento.

Esta demarcacao das caracteristicas do PIBID se associa a esta
pesquisa por conta de os sujeitos do estudo terem participado deste
programa como alunos bolsistas durante a licenciatura em EF e, ao
terem concluido, atuavam como professores em institui¢des
escolares. Portanto, todos estes ex-alunos e bolsistas do PIBID,
estavam iniciando a carreira docente.

Os participantes do estudo foram 13 professores iniciantes de EF
sendo 5 sujeitos de uma universidade federal e 8 de uma estadual.

Os procedimentos de analise dos dados se orientaram pela
estrutura de Gomes (2002): a) ordenagao dos dados: mapeamento de
todos os dados obtidos no trabalho de campo (transcricio das
respostas, releitura do material, organizagao dos dados em quadros
de andlise); b) classificacdo dos dados: com base no que é relevante
nos textos, elaboracdo das categorias especificas; c) analise final:
estabelecendo articulacdes entre os dados e os referenciais tedricos
da pesquisa, respondendo as questdes do estudo com base no
objetivo.

Apresentacao e analise dos resultados

Em relacdao aos professores iniciantes de EF participantes desta
pesquisa, percebemos pela andlise do Quadro 1, que, na
universidade federal, os mesmos permaneceram no PIBID entre 1 e
3 anos. Ja na estadual, a permanéncia foi de 1 a 2 anos. Além disso,
agora como professores em inicio de carreira, estao entre o primeiro
e terceiro ano de atuacao profissional.
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Quadro 1. Caracterizacdo dos professores iniciantes de EF participantes da
pesquisa: nome, permanéncia no PIBID, universidade ptblica de origem e
tempo de docéncia na escola.

TEMPO DE
NOME PERMANENCIA UNIV’ERSIDADE D g(}?gﬁjglADEN A
FICTICIO | NO PIBID, em PUBLICA ESCOLA, em ano(s)
ano(s)
Luiz 2 Federal 1
Maria 1 Federal 2
Laura 1 Federal 1
Patricia 3 Federal 2%
Joana 2 Federal 3
Marcos 2 Estadual 2
Virginia 2 Estadual 2
Carlos 2 Estadual 2
Rita 2 Estadual 2
Caique 1% Estadual 1
André 1% Estadual 1
Elisa 1 Estadual 1
Renato 1 Estadual 1
Ainda que existissem orientagoes gerais/comuns

correspondentes ao edital do PIBID, cada projeto coordenado por
determinada universidade tinha autonomia para definir os critérios
de selecao e permanéncia dos alunos, tais como: periodo/ano do
curso de licenciatura do aluno, disponibilidade para participar das
atividades previstas na universidade e nas escolas, envolvimento
com as questdes relacionadas a formagao/atuacdo docente,
colaboracao com os envolvidos no programa (supervisores, alunos
da escola, outros bolsistas e coordenadores), entre outros.

Os alunos bolsistas também podiam solicitar a saida do
programa por varios motivos, como: falta de tempo para todas as
atividades propostas, nao afinidade com as questdes da escola e da
EF na escola, nao envolvimento com os participantes do grupo,
opgao por outro tipo de bolsa de estudos etc.

84




As atividades/tarefas realizadas pelos alunos bolsistas do PIBID
foram muitas e diversas. Especificamente, nas duas universidades
analisadas e no que se refere as relagdes com os PS, eram destacadas
atividades nas escolas e também nas universidades, zelando por
uma dinamica que valorizava tanto o acompanhamento,
participacao e regencia nas aulas, reunides com o corpo docente e 0s
pais dos alunos junto as escolas quanto discussOes gerais sobre
educagao, avaliagdes sobre as aulas e planejamentos das mesmas nas
universidades.

Apesar do pouco tempo atuando na profissao docente, 6
participantes do estudo assinalaram a experiéncia como um fator
importante para ser compartilhado com os futuros-professores.

Conselhos a partir da experiéncia (Luiz).

A partir da experiéncia, enfatizar situagdes recorrentes da prética
pedagogica (Patricia).

Através da experiéncia, orientar acerca das dificuldades e propostas
apresentadas pelos estudantes. (Marcos)

Passar a experiéncia para dar base e confianca (Renato).

Parece interessante identificar que estes professores iniciantes ja
reconhecem a experiéncia como um importante saber para a
docéncia, o que denota o reconhecimento de uma epistemologia da
pratica (TARDIF, 2002).

Para além deste reconhecimento, o sentido de experiéncia
apresentado pelos participantes também nos possibilita um vinculo
ao que defende Larrosa Bondia (2002), quando escreve que a
experiéncia ¢ algo que nos acontece e 0 modo como lhe atribuimos
sentido. Neste caso, o sujeito da experiéncia [...] seria algo como um
territorio de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que
acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas
marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos (p.24) e ainda que o

85



acontecimento [...] afeta a mim, que produz efeitos em mim, no que eu
Sou, N0 que eu penso, no que eu sinto, no que eu sei, N0 que eu quero etc.
(Larrosa Bondia, 2011, p. 7). Por esta perspectiva a experiéncia nao é
algo dependente de um tempo de realizagao de algo, pois como
apontam Lima e Reali (2002) o tempo, na profissao docente, [...] pode
conduzir a cristalizagdo de certas formas de ensino rotineiras e repetitivas
(p.225).

Neste sentido, e no caso dos professores iniciantes deste estudo,
a situagao vivida como bolsista do PIBID parece ter sido mais efetiva
que a pouca temporalidade como docentes no que responde a
valorizagao do saber da experiéncia.

Interessante associar também este posicionamento dos docentes
iniciantes sobre o papel de PS ao estudo de Benites et. al. (2012) ao
constatarem que os professores com mais de 9 anos de atuacao e que
exerclam o papel de supervisores/colaboradores, também
destacaram a experiéncia como uma rica fonte de aconselhamento e
orientagao dos futuros-professores.

A valorizacdo da experimentagao pratica da profissao foi outro
aspecto destacado pelos participantes. Ao todo foram 4 docentes
iniciantes que evidenciaram este aspecto como sendo um elemento
relevante do processo para se formar como professor.

Enfoque voltado para a dimensao da pratica docente (Maria).
Proporcionando situagdes da realidade docente (Rita).

Mais oportunidades para ministrarem as aulas (Caique).

A experimentacao da pratica profissional e a sua realidade
parecem se mostrar como uma legitima configuragao daquilo que é
mais caracteristico da agao docente para estes participantes. Apesar
disso, como destacam Silveira etf. al. (2014), as pesquisas sobre
PS/cooperantes esbarram na indefini¢ao acerca de permissividade e
restricoes sobre a atuagao dos futuros-professores quando
supervisionados. Ou seja, ainda que a pratica da profissado,

86



destacadamente por meio das regéncias, possa se constituir como
um conhecimento de base para a formagdo de professores, os
supervisores ndo sabem ao certo como conduzir e mediar esta
aprendizagem no campo profissional. A duavida entre ser diretivo,
ser colaborativo ou ser nada diretivo, dificulta a organizacao desta
dinamica formativa, o que pode comprometer a adequada formacao
dos futuros-professores. Sob este aspecto, somente um dos
professores iniciantes se manifestou:

Permitiria atuagdo em conjunto, de forma ativa e com orientagao
(Virginia).

Outra interpretacdo possivel, que resulta da andlise das
respostas dos participantes do estudo sobre a questiao da
experimentacao da pratica profissional, pode estar relacionada ao
cenario das dificuldades e formas efetivas empreendidas pelo
professor da escola para encaminha-las. Ainda que a compreensao
de que os contextos da educagao escolar sejam complexos e
singulares, as incertezas ampliam o sentimento de inseguranga por
parte dos futuros-professores. Neste sentido, os professores
iniciantes deste nosso estudo, parecem ter se atentado para este
apontamento, demonstrando esta preocupacao na formacao de
futuros-professores.

Talvez a proposi¢ao para os supervisores seria a de iniciar com
os futuros-professores este processo de experimentacdo com
situagdes de ensino nas quais as dificuldades pudessem ir
lentamente sendo aumentadas, o que contribuiria para uma melhor
articulagao entre a experimentagao profissional e a constituigao de
um sentimento cada vez mais fortalecido de seguranca em ser/se
fazer docente

As questdes correspondentes a natureza do ensino apareceram
nas manifestagOes de 4 professores, destacando-se especificamente: a
ressignificagdo dos métodos de ensino; sistematizacao dos
contetidos; os objetivos e os planos de aula.
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Embora o foco nas questdes relativas ao ensino seja uma
caracteristica das demandas manifestadas por professores em inicio
de carreira, como identificou Silva (1997), o mesmo pode ser dito
sobre os apontamentos de PS da pesquisa de Benites et. al. (2012). A
preocupagao com o conteudo e as estratégias de ensino, neste
sentido, se alinham e parecem equilibrar uma relagdo que ira se
constituir por um tipo de demanda que se tenta atender com
determinadas ag¢oes. Vale destacar que os PS participantes do estudo
de Benites et. al. (2012) atuavam ha mais de 9 anos e ha 3 anos
recebiam, no papel de supervisores, futuros-professores como
estagidrios em suas escolas.

Compreendendo este contexto, nos aventuramos a apontar que
os professores iniciantes do mnosso estudo manifestaram
preocupagoes formativas, caracteristicas para o papel de PS,
semelhantes as dos professores com mais tempo de atuagado
profissional e experiéncia como supervisores.

Correspondente ao conhecimento mais amplo da escola, como
um dos conhecimentos que deveria ser possibilitado aos futuros-
professores pelos supervisores, na opinido dos docentes iniciantes
investigados neste estudo, foram destacadas 3 manifestagdes:

Conhecimento do Projeto Politico Pedagogica da escola. Aumentar o
entrosamento entre professores, direcao e funcionarios (Maria).

Auxiliando nas dificuldades didrias da escola: parte administrativa
(compra de materiais, cursos, torneios) (Laura).

Participacdo para além das aulas: reunioes, diarios de classe... (Elisa).

Sob perspectiva, diferentemente de Silva (1997), ao apontar que
o elemento destacado pelos iniciantes esta assentado nas questdes
vinculadas a comunidade escolar, os professores em inicio de
carreira aqui investigados evidenciaram esta preocupacao como um
dos itens que precisa ser tratado pelo PS sem, no entanto, dar relevo
principal para este aspecto.
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Ainda que nao tenham sido indicados como sendo os elementos
formativos de destaque, o conhecimento da estrutura, das condi¢oes
materiais, da logica e da dinamica escolar revelam uma preocupacao
com a ampliacdo do campo profissional docente para além de sua
sala de aula, trazendo indicios possiveis para o reconhecimento de
que as questoes vinculadas a comunidade escolar influenciam a agao
dos professores e vice-versa.

E neste sentido que a escola, reconhecida como institui¢ao de
ensino, também precisaria se tornar uma institui¢ao que aprende,
assumindo-se como um mosaico articulado e interdependente. Sem
davida que, este percurso de nova constituicdo da identidade das
institui¢des escolares, passa pela necessidade de politicas publicas e
a demarcacao de uma concepgao de escola e professores como
comunidades de aprendizagem. Isto muda a configuragdo do
sentido de um lugar que somente ensina para um outro que
reciprocamente ensina e aprende. Nessa interacao formativa,
defendemos que o exercicio de PS alimentaria ainda mais este
processo, ampliando as relagdes de troca, reflexao, avaliacao,
projetos entre os varios atores da escola.

Algumas consideracoes

O que pudemos perceber, ao longo desta pesquisa, é que a
experiéncia vivida junto ao PIBID com os PS, parece ter contribuido
com a constituicdo de um novo campo de agao para os professores
iniciantes e influencid-los na constitui¢do deste papel enquanto
docentes.

Embora sejam vdérias as andlises criticas que possam ser feitas
em relacdo a auséncia de uma politica publica brasileira para a
formagao de PS (entendidos aqui como aqueles que receberao
futuros-professores em suas aulas e, portanto, sao coparticipes de
seus processos de formacdo), especificamente com relacdo aos
estagios curriculares supervisionados e a disputa gerada na
associacao com o PIBID, (JARDILINO, 2014), os resultados desta
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pesquisa apontaram para a consolidagdo de uma perspectiva de
trabalho efetivo na relagao entre PS e futuros-professores.

Estes ex-futuros-professores, agora na condi¢ao de docentes em
inicio de carreira, gracas ao PIBID puderam construir uma imagem
profissional do que é ser supervisor, manifestando importantes
elementos que poderao mobilizar ao exercerem este papel nas
escolas onde atuam.

De modo reciproco ao acima apresentado, a vivéncia destas
relagdes por parte dos professores iniciantes, inaugura também
novas construgdes acerca do inicio da carreira docente, demarcando
identificagOes de outros cendrios e caracteriza¢des desta importante
fase profissional da carreira de professor.

Todos estes apontamentos nos instigam a defender a
necessidade de novos estudos que nos possibilitem mais
articulagOes e reflexdes acerca da tematica de professores iniciantes.
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PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUAS
COM USO DE PORTFOLIO: EXPERIENCIAS DO
PIBID-LETRAS DA UFSCAR!

Isadora Valencise Gregolin?

1. Processo de formacao de professores na contemporaneidade

Atualmente, é consenso entre pesquisadores na drea de
formacao de professores a premissa de que vivemos em um contexto
de mudancas e incertezas (VIEIRA, 2006; IMBERNON, 2009), o que
imp0de uma série de novas exigéncias e “competéncias” profissionais
aos docentes. Gatti, Barretto e André (2011), ao discutirem o estado
da arte de politicas docentes no Brasil, afirmam que:

Cada vez mais, os professores trabalham em uma situacdo em que a
distancia entre a idealizacdo da profissao e a realidade de trabalho
tende a aumentar, em razao da complexidade e da multiplicidade de
tarefas que sdao chamados a cumprir nas escolas. A nova situagao
solicita, cada vez mais, que esse(a) profissional esteja preparado(a)
para exercer uma pratica contextualizada, atenta as especificidades do
momento, a cultura local, ao alunado diverso em sua trajetoria de vida
e expectativas escolares. (GATTL, BARRETTO e ANDRE, 2011, p-25-
26).

Nesse contexto de mudancas e incertezas, a formacao inicial e
continuada de professores deve levar em conta que o processo de
ensino consiste de:

! Uma versao inicial deste texto foi publicada nos Anais do Congresso Internacional
da Associacdo Brasileira de Linguistica, 2016, p.953. Disponivel em:
http://abralin.org/site/data/uploads/vol-2-diagramado_final.pdf Acesso em: 10.abr
2018.

2 Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Email: isadora.gregolin@gmail.com
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Uma pratica que depende ndao apenas de conhecimentos e de
competéncias cognitivas no ato de ensinar, mas também de valores e
atitudes favoraveis a uma postura profissional aberta, capaz de criar e
ensaiar alternativas para os desafios que se apresentam (TEDESCO,
1995; TEDESCO, 2006; TEDESCO; FANFANI, 2006; GATTI, 2007). Sao
disposigdes subjetivas que, porém, se constroem nas experiéncias
formativas e profissionais concretamente vivenciadas e interpretadas
de forma representativa com base em um dado contexto
socioprofissional significativo por cada educador(a). (GATTL
BARRETTO e ANDRE, 2011, p.25-26).

Cientes da importancia do papel da linguagem nas formas de
organizagao social e profissional, compartilhamos do pressuposto
tedrico de que a agao, mediada pela linguagem, é o resultado da
apropriagao das propriedades de atividade social humana, verbais
ou nao-verbais. Nesse sentido, o agir comunicativo mobiliza
conhecimentos construidos historicamente e de forma coletiva nas
interagdes entre grupos. No caso da escrita de portfolios durante o
processo de formacao docente, a descrigao e interpretagao sobre os
eventos mais relevantes e as teoriza¢Oes atribuidas as vivéncias
contribuem para a constitui¢ao de identidades sobre a profissao.

No panorama de pesquisas recentes sobre ensino de linguas e
trabalho docente, Bronckart (2006) refere-se a realidade do trabalho
educacional afirmando que:

(...) obviamente o interesse pelos processos desenvolvidos pelos
alunos continua sendo indispensavel, mas também ¢é necessario
compreender quais as capacidades e os conhecimentos necessarios
para que os professores possam ser bem-sucedidos naquilo que ¢ a
especificidade de seu oficio: a gestdo de uma situacao de aula e seu
percurso, em fungdo das expectativas e dos objetivos predefinidos pela
instituigdo escolar e das caracteristicas e das reacgdes efetivas dos
alunos (BRONCKART, 2006, p.207).

Tendo em vista nosso objetivo de discutir as potencialidades
das praticas de escrita de portfdlios no processo de formagao inicial
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de professores de linguas no ambito do PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacado a Docéncia) da UFSCar,
fundamentamos nossas analises em nogdes do Interacionismo
Sociodiscursivo (doravante ISD), especialmente nas contribui¢oes de
Bronckart (2006) e Machado (2002).

Concordamos com Moreira (2001) quando questiona se:

No caso particular da formagao de professores cabe indagar: que
professores estdo sendo formados, por meio dos curriculos atuais,
tanto na formagao inicial como na formacgao continuada? Que
professores deveriam ser formados? Professores sintonizados com os
padroes dominantes ou professores abertos tanto a pluralidade
cultural da sociedade mais ampla como a pluralidade de identidades
presente no contexto especifico em que se desenvolve a pratica
pedagogica? Professores comprometidos com o arranjo social existente
ou professores questionadores e criticos? Professores que aceitam o
neoliberalismo como a tinica saida ou que se dispdem tanto a critica-lo
como a oferecer alternativas a ele? Professores capazes de uma agao
pedagdgica multiculturalmente orientada? (MOREIRA, 2001, p.5).

A formacado de professores proposta pelo PIBID-UFSCar, que
articula formacao inicial e continuada a partir dos pressupostos da
interdisciplinaridade e do trabalho colaborativo, sustenta-se pelo
principio de uma formagao de professores construida dentro da
profissao (NOVOA, 1992).

Nesse sentido, a presenca de licenciandos e docentes da
universidade nas escolas, participando de reunides de planejamento,
elaborando e implementando atividades, avaliando e sugerindo
acOes possibilita novas compreensdes sobre os aspectos envolvidos
com a docéncia para o ensino de linguas.

Tais compreensoes ultrapassam as preocupacgoes
tradicionalmente relacionadas apenas com as formas de abordagem
do conteudo especifico, em nosso caso, do ensino de linguas
materna e estrangeiras e consideram outros fatores envolvidos na
complexidade do trabalho docente, tais como a fungdo social da
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escola e dos professores como agentes transformadores, capazes de
contribuir com mudangas na sociedade (GIROUX, 1990).

A elaboragao do portifdlio permite que os licenciandos analisem
suas agoes no PIBID. Os supervisores e coordenadores observam as
contribuigdes e o crescimento académico mediante a produgao dos
portifolios e atuacdo em sala de aula em cada atividade trabalhada,
bem como o desenvolvimento da escrita reflexiva. O portifdlio
reflexivo tem se revelado, no ambito do PIBID UFSCar, um
excelente instrumento formativo, pois possibilita evidenciar e
explicitar aspectos do processo de formagao docente, antecipando
formas de ag¢Oes possiveis e eficazes em relagao a situagoes diversas.

Nesse sentido, a classificacdo proposta por Machado (2002) de
trabalho docente prescrito, realizado e planejado favorece melhores
compreensoes acerca dos aspectos envolvidos na profissao docente.
Machado (2002, p.40) define o trabalho docente prescrito composto
por “um conjunto de normas e regras, textos, programas e
procedimentos que regulam as agOes”. Sao exemplos os textos
legais, os programas de ensino, as normas e procedimentos
prescritos aos docentes para a realizagio de seu trabalho. Com
relagao ao trabalho prescrito, Bronckart (2006, p.227) afirma que “o
professor tem de se apropriar desses instrumentos que lhe sdo
oferecidos e domind-los”, sendo a institui¢do a tinica responsavel
pela defini¢ao de principios e de sua elaboragao. Com relacao ao
trabalho realizado, Machado (2004, p.40) o define como o “conjunto
de acOes efetivamente realizadas” e, ainda, com relacao ao trabalho
planejado, Machado (2004, p.41) caracteriza como aquele que
“explicita o conjunto de tarefas, seus objetivos, suas condi¢Oes
materiais e a forma de desenvolvimento das agdes projetadas pelo
proprio trabalhador”.

Nos ocupamos, em nossas analises, de analises que partem da
nocao de trabalho representado, caracterizado e discutido por
Bronckart (2006) nos seguintes termos:

De um lado, o que os professores expressam sobre seu trabalho parece

depender mais da ideologia presente nos textos prescritivos do que de
uma tomada de consciéncia sobre o que realmente acontece em sua
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aula; é o que mostram suas declaracdes de adesdo aos principios, a
metodologia e aos modelos de agir propostos pelos livros didaticos.
Mas, de outro lado, esses mesmos professores regularmente assinalam
a insuficiéncia e a inadequacdo de suas proprias capacidades e,
sobretudo, visivelmente, resistem a fazer a descricio do que
efetivamente ocorre na aula, sem davida (ou talvez) para mascarar sua
dificuldade real de pilotar suas aulas, a0 mesmo tempo em que devem
gerir a vida da classe e negociar as reagdes/interven¢des dos alunos.
(BRONCKART, 2006, p.227).

Em nosso contexto, buscamos identificar a forma como futuros
professores, licenciandos em Letras em processo de formagao inicial,
se apropriam de elementos profissionais e textualizam sentidos
sobre a docéncia, a partir do trabalho dialogado com portfélios. Na
classificacdo proposta por Bronckart (2006), o portfolio pode ser
considerado um texto de auto-interpretagio, uma vez que ¢é
produzido pelo proprio actante sobre seu trabalho. As praticas
interpretativas em contexto de formacao inicial tém sido defendidas
como uma das possibilidades de desenvolvimento de capacidades
profissionais na contemporaneidade.

2. Potencialidades do portfolio nos processos de formacao de
professores

A textualizacao de atividades, no caso do PIBID-UFSCar,
significa interpretagdes sobre o préprio processo de formacgao, cujo
resultado - o portfdlio — evidencia marcas do processo interpretativo
e de teorizagdo. Partimos da concepgao de portfélio defendida por
Alarcao (2003) como:

um conjunto coerente de documentacdo refletidamente selecionada,
significamente comentada e sistematicamente organizada e
contextualizada no tempo, que permite revelar o percurso profissional
(ALARCAO, 2003, p. 55).
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Em nosso contexto, apesar de consistir de aspectos descritivos,
narrativos, interpretativos e de teorizagao, o portfélio nao possui um
formato especifico em termos de género, uma vez que ¢ composto
por evidéncias selecionadas como relevantes pelos proprios
licenciandos. Nesse sentido, o portfolio apresenta-se como
instrumento formativo e organizador das aprendizagens ocorridas
no desenvolvimento de atividades didaticas por professores de
lingua em formacao.

A versao inicial do portfolio é elaborada pelo licenciando desde
seu inicio no PIBID, a partir de orientacdes de professores da
universidade e de professores das escolas parceiras. Os registros
iniciais caracterizam-se pela descricao de fatos e problemas surgidos
no desenvolvimento de agdes e atividades. Posteriormente, as
versoes subsequentes sdo objeto de discussdes e didlogo entre a
equipe.

O didlogo instaurado no portfdlio entre professores da
universidade, professores das escolas publicas e licenciandos
possibilita conhecer aspectos do processo de forma retroativa e
prospectiva, uma vez que ao remeter a acontecimentos passados as
narrativas possibilitam projecdes sobre futuras agdes. A
materialidade escrita permite que as experiéncias sejam revisitadas,
em um movimento de interpretagao constante.

O processo colaborativo e intertextual pode ser identificado nas
sugestoes de leituras tedricas e nas relacdes estabelecidas entre
teorias e praticas, contribuindo para a constituicdo de identidades
pessoais e profissionais.

Apresentamos, a seguir, figura anteriormente elaborada
(GREGOLIN, ABREU e SALVADOR, 2013, p.269) que sintetiza as
potencialidades do portfélio no movimento interpretativo
instaurado na formacao inicial na drea de Letras pelo PIBID-UFSCar:
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Possibilita conhecer
aspectos do processo

de construcéo de
conhecimento e
(re)criar praticas

PORTIFOLIO
DOCENTE

E espago para
construcéo de
conhecimento de
forma colaborativa

Textualiza aspectos
de identidade pessoal
e profissional

Instaura dialogo com
outros textos por
meio de processo

investigativo

(GREGOLIN, ABREU e SALVADOIR, 2013, p.269)

3. Construcao da profissionalidade docente de professores de
linguas no PIBID-UFSCar

Cortella (2008) esboga trés concepgdes que permeiam as relagdes
historicamente estabelecidas entre a sociedade, a escola e o
conhecimento: a otimista ingénua, a pessimista ingénua e a otimista
critica. Segundo o autor (op.cit.), a concepcdo otimista ingénua
atribui a escola a missao de salvagao, em uma perspectiva quase
religiosa que considera os professores possuidores de dom e
vocagao para atuarem na formagao de individuos, buscando
extinguir a pobreza e as desigualdades. E otimista porque valoriza a
escola e seu papel na sociedade, porém é ingénua por acreditar na
autonomia absoluta da escola em relacago a sociedade,
desconsiderando as relagdes sociais que a permeiam.

Essa concepgdo ainda é muito presente no senso comum e
aparece marcada, implicita ou explicitamente, em portfélios de
licenciandos da area de Letras, especialmente no seu inicio no
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PIBID, em que ha uma tendéncia de se chegar as escolas com
“receitas e solugdes” para os problemas de aprendizagem de lingua
dos alunos das escolas.

Sao comuns, nos portfolios, exemplos de propostas de
atividades denominadas pelos licenciandos de lingua estrangeira
como interculturais, com clara fuga a qualquer tipo de
sistematizagdo gramatical, como resposta a uma aparente ineficicia
identificada no ensino da lingua estrangeira. Essa visdo tem sido
desconstruida por meio de um trabalho de formagao colaborativo
desenvolvido por docentes da universidade e professores das
escolas parceiras, ambos especialistas em linguas, que busca
estabelecer espacos de didlogo com as narrativas dos portfolios,
problematizando a impossibilidade de que a Escola e os professores
estejam neutramente situados, evidenciando que qualquer opgao
metodoldgica estd marcada por opgdes politicas e ideoldgicas.

Outra concepgao discutida por Cortella (2008) diz respeito a
visdo pessimista ingénua, bastante presente nas escritas de
licenciandos em um segundo momento nas escolas, geralmente no
segundo ano de permanéncia no PIBID. Seguindo o autor, a visdo
pessimista ingénua atribui a escola a funcdo de reproduzir
desigualdades sociais, cabendo ao professor a fungdo de inculcar
ideologias dominantes. Essa concep¢ao € pessimista porque
compreende apenas o papel discriminatério e determinado da
Escola e ingénua porque nao leva em conta o fato de que a Escola é
permeavel aos conflitos e mudangas sociais.

E possivel verificar essa visdo, nas escritas de licenciandos, apds
um periodo de permanéncia nas escolas, ao constatarem os efeitos
de determinagOes legais e organizacionais no trabalho efetivo do
professor, dentro e fora da sala de aula. Sao comuns nessas
situagOes, por exemplo, interpretagdes sobre o papel de regulacao
das avaliagdes externas sobre o trabalho docente, incidindo,
inclusive, na remuneracao recebida por estes, além de direcionar o
trabalho pedagodgico em busca da melhoria de indices e
rendimentos.
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No caso dos professores de lingua materna, ha atualmente
muita expectativa no Estado de Sao Paulo para que haja melhoria no
desempenho dos alunos nas avaliagdes em larga escala (SARESP e
ENEM), como resultado de politicas que vem sendo implementadas
nos ultimos anos. Nesse contexto, as interpretagdes sobre as
prescricoes contribuem para a formacao de futuros professores
criticos, uma vez que: “E nessa tensdo entre o prescrito e o realizado
que o sujeito vai mobilizar e construir recursos que contribuirdo
para seu desenvolvimento profissional e pessoal” (AMIGUES, 2004,
p. 40).

Enquanto formadores de futuros professores de linguas,
consideramos que nao nos cabe avaliar negativa ou positivamente as
politicas e programas, bem como as prescricoes legais para o ensino,
mas sim buscar compreender, colaborativamente com os professores
das escolas e com os licenciandos, as politicas e agdes empreendidas
pelas equipes de gestao, considerando o cendrio macro da Educacao
no pais. Nesse sentido, temos recorrido a textos tedricos e a
documentos legais que nos auxiliam a depreender e reconstruir as
condicOes socio-histdricas vividas pelas escolas e pelos professores
em nosso pais. Concordamos com Amigues (2004) quando este
afirma que:

O trabalho do professor inscreve-se em uma organizagdo com
prescri¢des vagas, que levam os professores a redefinir para si mesmos
as tarefas que lhes sao prescritas, de modo a definir as tarefas que eles
vao, por sua vez, prescrever aos alunos (AMIGUES, 2004, p. 42).

As agbes formativas, a partir do didlogo com os textos dos
licenciandos, busca leva-los a construirem conhecimento
fundamentado em teorias sobre as situacdes vivenciadas nas escolas
no ambito do PIBID. Nesse sentido, um de nossos principais
objetivos € construir junto aos licenciandos uma visao denominada
por Cortella (2008) de otimista critica, que atribui a Escola o papel de
transformacgao social, sem cair na crenga de sua neutralidade,
considerando-a um lécus de producdo de conhecimento. Buscamos,
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dessa forma, evidenciar o papel do professor de linguas situando-o
socio-historicamente, com sua fungao politica e pedagogica de quem
ndo age de forma neutra. Essa visao é otimista porque valoriza o
papel do professor e critica porque supde a reflexao sobre a pratica.

Em nosso contexto, portanto, o portfélio pode ser considerado,
ao mesmo tempo, enquanto um instrumento organizador e
revelador das aprendizagens ocorridas, além de constituir-se como
um espago de construgdo e configuracdo de identidades
profissionais, pois possibilita apreender algumas das relagdes
estabelecidas entre o trabalho docente prescrito, planejado,
efetivamente realizado e representado.

Os impactos do processo de formagao docente instaurado pelo
PIBID-UFSCar ja podem ser verificados em diversos ambitos, dentro
e fora da universidade. H4 impacto direto do PIBID nas aulas
tedricas da universidade, uma vez que os licenciandos participantes
do PIBID comegam a questionar concepgdes e propostas teoricas
desconectadas da realidade escolar, que muitas vezes ainda estao
presentes no curriculo dos cursos universitérios.

Com relagdo aos impactos na formacdo docente, podemos
afirmar que as agOes formativas com uso de portfélio no ambito do
PIBID-Letras da UFSCar tém contribuido para que a formacao
oferecida na universidade possa responder as demandas das salas
de aula, tanto as atuais (concretas, identificadas no cotidiano pelos
licenciandos) quanto aquelas que tem sido projetadas para o futuro
em funcao das mudangas na sociedade.

Dessa forma, o curriculo do curso na universidade, atualmente
em processo de reformulagdo, tem sido repensado em funcdo das
novas demandas do contexto profissional identificados pelas
equipes do PIBID nas escolas. Enquanto instrumento formativo, o
portfélio tem se mostrado, em nosso contexto, como um
instrumento essencial para que os licenciandos possam sistematizar
suas vivéncias, aprendizagens e teorizagdes a partir daquilo que
ocorre no cotidiano da escola, permitindo uma agao mais integrada e
situada entre a universidade a as escolas.
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PIBID PEDAGOGIA EAD-UFSCAR: UM ESTUDO SOBRE OS
REFLEXOS DAS ACOES NAS ESCOLAS PARTICIPANTES

Marcia Regina Onofre
Cleonice Maria Tomazzetti

A pesquisa aqui apresentada, resultante dos estudos
desenvolvidos pelo GEPPEC (Grupo de Estudos e Pesquisa com
professores e Educadores em Contexto), toma por referéncia as
bases do PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a
Docéncia) tanto por seu carater inovador frente as politicas de
formagao inicial de professores, quanto por sua abrangéncia e
exceléncia nas ag¢des compartilhadas entre universidade e rede
publica de educagado basica (BRASIL, 2009-2013).

A importancia em analisar os impactos de um programa dessa
magnitude se revela tanto nos dados nacionais apresentados (2014
aproximadamente 90.000 participantes, envolvendo cerca de cinco
mil escolas de educagao basica e 284 institui¢des de ensino superior)
quanto na exceléncia de uma proposta de agdo formativa que
permite ao licenciando a inser¢do no cotidiano escolar das redes
publicas de ensino, desde o inicio de sua formagado, compreendendo
e articulando teoria e pratica, como também fazendo a integracao
entre universidade e escola. (GATTI et al., 2014)

Na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) o PIBID
iniciou suas atividades em 2008, com a elaboragao de um projeto
institucional intitulado “Espag¢o de formacdao compartilhada entre
professores da Educacdo Basica e licenciandos”, orientado pela
contribuicdo das praticas interdisciplinares e pelo efetivo exercicio
colaborativo entre os docentes das escolas parceiras e docentes da
Universidade, contemplando as areas de Quimica, Matemadtica,
Biologia e Fisica, tendo como objetivo a melhoria no processo de
ensino-aprendizagem de seus alunos (Sousa e Marques, 2013).

107



O objetivo geral do PIBID-UFSCar foi o de desenvolver, de
forma compartilhada e colaborativa, atividades que auxiliassem na
formacgao inicial dos licenciandos e na formagao continuada dos
professores da Educagao Basica, bem como na melhoria do processo
de ensino-aprendizagem dos alunos da escola (Site-PIBID-UFSCAR-
2013).

Em 2011 com a publicagao de um novo edital, o PIBID UFSCar
integrou 11 (onze) subprojetos contemplando diferentes areas do
conhecimento: Biologia, Educacdo Especial, Educacao Fisica, Fisica,
Geografia, Interdisciplinar, Letras, Matematica, Pedagogia,
Pedagogia EaD e Quimica distribuidos pelos trés campi da
Universidade (Sao Carlos, Araras e Sorocaba). Cada subprojeto
participante desenvolvia atividades no ambito especifico de sua area
como também no ambito interdisciplinar, sempre contemplando os
eixos tematicos do PIBID-UFSCar.

Esse estudo, em especifico, é sobre o subprojeto da Pedagogia. A
escolha por essa area ocorreu devido a proximidade de nossa
atuagao, como coordenadoras de area, e também pela necessidade e
importancia de aprofundamento de estudos na segunda maior drea
(3.080 participantes) atendida pelo Programa de acordo com
Relatdrio de gestao do PIBID 2009-2013. (BRASIL, 2013).

Outro dado importante refere-se a relevancia dada para a
educacao a distancia EaD enquanto politica de democratizacao e
acesso a tecnologia e ao conhecimento (PALLOF E PRATT, 2002) e
ao pioneirismo do curso de Pedagogia EaD-UFSCar em ser o
primeiro contemplado com o Programa no estado de Sao Paulo.

O curso de Pedagogia EaD-UFSCar iniciou suas atividades no
PIBID UFSCar no primeiro semestre de 2011 contando com a
participacao de 11 bolsistas, 1 coordenadora de area e 2 supervisoras
distribuidas em duas escolas parceiras (EMEF em Jales/SP e EE em
Sao José dos Campos/SP). Com o novo edital, em 2014, o subprojeto
ampliou o seu atendimento passando a contemplar 20 bolsistas, 4
supervisoras, 2 coordenadoras de area e 1 coordenadora de Gestao
possibilitando a melhoria das a¢des nas escolas parceiras.
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As agOes realizadas pelos(as) bolsistas licenciandos(as) nas
escolas compreendiam inser¢des de 6h/a na sala de aula com uma
professora colaboradora e 2h/a de reunides semanais com as
professoras supervisoras. Quanto a orientagao pela UFSCar, o meio
escolhido é a realizacao de web-conferéncias semanais com as
coordenadoras de area e bimestralmente reunides presenciais com
toda a equipe participante do projeto. Na sala de aula, os(as)
bolsistas  desenvolviam projetos individuais e coletivos,
planejamentos de aula com a professora, atendimento nas atividades
de leitura e escrita e dificuldades dos alunos. Essas a¢Oes auxiliavam
a capacidade de inciativa, autonomia, criatividade, motivacao e
compreensao dos aspectos teodrico-praticos na aprendizagem da
docéncia. Todas as atividades eram orientadas pela professora da
sala, pelas professoras supervisoras e pelas coordenadoras de area
(professoras da universidade). Além dessas atividades os
licenciandos desenvolviam projetos com a comunidade escolar,
feiras e eventos mais amplos em parceria com a coordenacao
pedagdgica e gestao da escola.

Embora tenham sido desenvolvidas varias agdes dignas de
andlises e pesquisa, este estudo, em especifico, se volta para a
compreensdo dos impactos da inser¢aio do PIBID em uma das
escolas parceiras por meio das anadlises dos registros escritos dos
diarios e portfdlios dos alunos, e relatérios da escola produzidos ao
longo dos cinco anos de realizagao das agdes com o objetivo de
indicar as aprendizagens e processos formativos dos diferentes
participantes, bem como, o impacto dessas aprendizagens no
cotidiano da escola envolvida desde o inicio.

A escolha pela analise dos registros escritos contidos nos didrios,
portfolios e relatérios ocorre devido a riqueza proporcionada por
esses instrumentos que permitiram captar as agdes, observagoes,
percepgoes e reflexdes vivenciadas pelos bolsistas ao longo dos cinco
anos de atividades desenvolvidas.

Os didrios foram selecionados por oferecerem a oportunidade
de  registros que  permitiam, cotidianamente, (os)as
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licenciandos(os)as refletirem sobre os processos formativos, os
saberes do conhecimento e da experiéncia e as estratégias de agao e
restruturacao da pratica (ZABALZA, 2004); os portfolios e relatdrios
por se configurarem como eixo organizador do trabalho pedagogico
pela virtude e importancia ao longo de todo o processo de
constru¢ao da docéncia e a articulagdo com os conhecimentos
teoricos do curso de formacao inicial (VILLAS BOAS, 2005).

A andlise dos dados foi estruturada em trés categorias: o
universo escolar como campo de aprendizagens; os processos
formativos da docéncia; o impacto do PIBID nas escolas.

A primeira categoria — o universo escolar como campo de
aprendizagens - revela quatro grandes pontos de destaque:

e aescola como locus de formacao — configurada como um espago
de aprendizagens, conflitos, tensoes, reflexdes, descobertas e
aprimoramento do processo de construgdo profissional por
todos os participantes (BARROSO, 1997; CANARIO, 1997);

e a escola parceira — marcada por relagdes de confianga,
colaboragao, trocas, projetos coletivos, autonomia dos bolsistas,
compartilhamento de saberes e aprendizagens mutuas
ocorrendo uma maior integracao entre universidade, escola e
comunidade (GIOVANNI, 1998);

e a escola real — revelada como campo de disputas, conflitos,
dilemas, resisténcias, queixas, desafios e lutas cotidianas e ao
mesmo tempo um espago para observar, sentir e conviver com
os futuros pares (HARGREAVES, 1998; PEREZ GOMEZ, 2001);

e a escola como campo de reflexdo — apontada como um espago
de vivéncias cotidianas, de elabora¢ao de propostas, projetos e
atividades refletidas superando a dicotomia entre teoria e
pratica por meio de conhecimentos e saberes compartilhados
entre o curso de formagao e a pratica pedagogica (GAUTHIER
et al., 2006).

A segunda categoria refere-se aos processos formativos da
docéncia divididos em trés eixos:
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o olhar de pesquisador — destacado como uma postura de

“”

“autoconhecimento “ e de reconhecimento do espago escolar.
Um olhar mais questionador, compartilhado entre todos os
participantes. Um olhar transformador da realidade resultante
da parceria e do trabalho coletivo (ANDRE, 2001; LUDKE,
2001);

o trabalho em grupo - enfatizado como uma aprendizagem
voltada para o respeito mutuo, o didlogo, a reflexao critica, a
diversidade de ideias, a discussdao coletiva e atenciosa, bem
como, ética e politica que auxiliava na autonomia e
desenvolvimento dos trabalhos do grupo (CONTRERAS, 2002);
a articulagdo da relacdo teoria e pratica — descrito como a
superacao da dicotomia existente entre a fundamentagao tedrica
dos cursos de formagao e a compreensao das agdes da pratica
pedagogica. O habito dos registros nos diarios, a elaboragao dos
portfolios e relatorios permitiram a reflexao critica da pratica
profissional colaborando para um maior entendimento do curso
de formacao no caso dos licenciandos. Em relacdo aos
professores nas escolas, o contato com a universidade trouxe
uma maior aproximagdo com o campo da reflexao e das teorias
ao cotidiano de trabalho. (ZEICHNER, 1993).

A terceira categoria refere-se ao impacto do PIBID nas escolas.

Essa categoria foi dividida em seis subitens:

o envolvimento da comunidade - Considerou-se que
comunidade eram os sujeitos da institui¢ao escolar, incluindo os
pais dos estudantes. Este item foi identificado a partir da
insercao dos estudantes pibidianos nos diferentes espagos
escolares, como a sala dos professores, as reunides de
planejamento coletivo, as reunides com os pais dos alunos.
Embasado nos principios da Pedagogia da Participacao
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007);

as atividades para aproximar os pais das rotinas escolares para
além das reunides para apresentar os desempenhos das
criangas, e também como reivindicagao das proprias criangas de
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que seus pais se envolvessem mais com as questdes presentes
na escola, como a indisciplina, a rebeldia, a falta de
compreensdao das diversidades, os insatisfatorios indices de
aprendizagem - elencadas como grandes preocupagdes da
escola e dos pais. Neste sentido, foi proposta rodada de
entrevistas com os pais, feitas pelas proprias criangas, e a
“Pelota em familia”;

a participagdo dos(as) alunos(as) — este item desafiou ao
desenvolvimento de habilidades pouco presentes nos ambientes
formativos: a escuta sensivel das criangas. A partir do projeto
desenvolvido entre 2011-2013, as criangas — publico da acao dos
pibidianos deste projeto — eram consideradas parte da historia
da escola, cujo foco estava na producao de memorias escolares.
A partir de 2014, foi introduzida a dimensao da escuta sensivel
para reorientar a agao dos bolsistas pibidianos na inser¢ao e
planejamento junto as professoras colaboradoras e as agdes
coletivas do projeto PIBID a partir das consideragdes das
criangas sobre este espaco — a escola. Além do reconhecimento
do grupo de pibidianos, as criangas da escola passaram a
interagir com eles também fora das salas de aula (atividades
coletivas programadas pelos pibidianos sem obedecer a logica
da seriagdo das turmas). Percebeu-se que as criangas ficaram
mais estimuladas, criativas, e envolvidas, evidenciando maior
participagdo em sala, e maior organizagao do tempo visando
participar das propostas do projeto PIBID. Entendemos que isso
também repercute na melhoria do IDEB das escolas;

a formagdo continuada das professoras colaboradoras - O
principio da participacdo também trouxe impactos para o
desenvolvimento entre estudantes em formacao inicial e
professoras experientes. A possibilidade de acompanhamento
de professoras em a¢dao na pratica do ensino permitiu as
docentes colaboradoras do PIBID intensificar o vinculo com
cada estudante pibidiano: repassando seu planejamento,
solicitando contribuicdo as suas propostas, abrindo espago para
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a intervencgao/colaboracao dos bolsistas do PIBID em cada
sala/classe em que os estudantes se fizeram presentes. Tais
acoes desafiaram a esses docentes a desenvolver habilidades de
colaboragao, planejamento e docéncia compartilhadas; aos
pibidianos, permitiu construir conhecimentos, sobre a docéncia,
diferentes daqueles possiveis no estagio curricular. A
continuidade das agdes por um ano letivo inteiro e o vinculo de
longa duracdo estabelecido entre estudantes bolsistas e
professoras colaboradoras permitiu aprender que a docéncia é
uma tarefa complexa; que tem uma componente do imprevisto,
mas nao ¢ o mesmo que ser improvisada; que ha espacos de
criagdo para o professor pensar e agir em sala de aula; e,
principalmente, que a docéncia tem espago para a troca, a
parceria, a atualizagdo, donde emerge a motivagao e a melhoria
na atuacdo em sala e participagdo nos projetos coletivos da
escola.

e a visibilidade da escola — as agoes do PIBID repercutiram no
contexto mais amplo, ou seja, expds a escola para os demais
estudantes do curso de Pedagogia, para o polo da Universidade
Aberta do Brasil, onde se situa o curso de Pedagogia EaD da
UFSCar, e para a Secretaria Municipal de Educagao e
professores de outras escolas da cidade. Uma das agoes
desenvolvidas no interior do PIBID ganhou repercussao
municipal quando os pibidianos foram convidados a ministrar
uma oficina na semana da educagao para os professores de toda
a rede.

e as aprendizagens dos(as) bolsistas - capacidade de iniciativa,
autonomia e participagdo na elaboracao de novos projetos
coletivos e individuais, participantes das reunides de HTPC e
maior seguranga para o inicio da docéncia - algumas se
formaram e voltaram a lecionar na mesma escola onde foram
bem acolhidas.

Os dados revelam que “ser professor” é uma tarefa complexa e
que impdem varios desafios de ordem socio-politico-pedagodgica e,
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neste sentido, a inser¢ao dos(as) licenciandos(as) nas escolas se
configura como avan¢go no campo da politica de formagao de
professores diminuindo a dicotomia existente entre teoria e pratica e
permitindo o exercicio da criticidade, da autonomia e da reflexao
sobre o futuro campo profissional. Também ¢ preciso ressaltar o
potencial formador do PIBID no compartilhamento de agdes que
envolvem a universidade e a escola superando os dilemas e
distanciamentos histdricos.

No caso especifico do curso de pedagogia a distancia, a
repercussao para a formagao dos estudantes — que pode ser
considerada avangada em relagdo aos processos mais comuns
vivenciados nos curriculos da Pedagogia — permitiu aos estudantes
bolsistas pibidianos uma ampla gama de estratégias e dispositivos
pedagogicos apreendidos com os professores ja experientes na
docéncia. Mas, sobretudo, permitiu um intenso nivel de
interatividade com a escola real, a escola vivida por professores e
professoras, criangas e jovens, pais e maes que vivem a instituigao
escola. Destaca-se, sobretudo, a relacdao efetiva de estudantes e
docentes com a complexidade da educagao basica, diferenciando-se
das oportunidades mais comuns disponiveis a modalidade a
distancia. Pode-se afirmar que o maior ganho do projeto PIBID
UFSCar — Pedagogia EaD ¢é a ampliacao dos repertorios pedagdgicos
como conhecimento educacional apreendido no contexto da
educacao basica, problematizando as agdes de docentes e
estudantes. O que permitiu, também, ampliar os temas, os
problemas, as possibilidades formativas.

Acreditamos que o PIBID tem representado ao curso de
Pedagogia da EaD a possibilidade do investimento em agdes de
exceléncia que além de proporcionar a colaboragao entre
universidade e rede, promove a formagao centrada na escola e a
reflexao conjunta da docéncia interligando conhecimentos teoricos e
praticos em prol a melhoria da qualidade de ensino nesse pais.
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A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE CIENCIAS E O
PIBID: QUE RELACOES APONTAM PROFESSORES EGRESSOS
DO PROGRAMA!

Isabela C. T. Bozzini (Apoio parcial CAPES)
Marcos dos Santos Silva (IC voluntaria UFSCar)

Introdugao

As discussoes sobre a formacao inicial de professores estao em
pauta no Brasil e no mundo hd muito tempo. Problemas
encontrados nas décadas de 80 e 90 parecem até hoje ndo superados.
Algumas tentativas de melhoria da formacao inicial de professores
foram propostas, entre elas as Diretrizes Curriculares Nacionais
(CNE, 2015), que possibilitaram a inser¢do da Pratica como
Componente Curricular nas licenciaturas e a fixagdo de uma carga
horaria de estadgio que garantiam um contato mais aprofundado dos
licenciandos com sua area de atuacgado. Destacamos também a criacao
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia (PIBID),
cujas discussoes propostas pelo MEC junto as universidades federais
iniciaram em 2007, possibilitando em 2008 a abertura do primeiro
edital para o Programa, e sua implementacao a partir de 2009.

As criticas a formacgdo inicial de professores realizadas na
década de 80 e 90 tiveram forte influéncia no desenvolvimento das

! Artigo baseado nos trabalhos:

BOZZINI, I.C.T.; SILVA, M.S. As Contribui¢des do PIBID para a Formagao Inicial
de Professores de Ciéncias/Biologia segundo ex-bolsistas. Anais do XI Encontro
Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias — Universidade Federal de Santa
Catarina, Florianoépolis, SC — 3 a 6 de julho de 2017. (p. 1-13).

SILVA, M.S.; BOZZINI, 1.C.T. As Contribui¢des do PIBID para a Formagao Inicial
de Professores de Ciéncias na voz de ex-bolsistas. Anais do IV EREBIO da
Regional 4 — Universidade Federal Uberlandia, Uberlandia, MG — 24 a 26 de
agosto de 2017. (p. 185-194).
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politicas citadas. Na década de 80, o trabalho de Lodi (1981), por
exemplo, apontava que os cursos de licenciatura se mostravam
pouco eficientes em promover uma formacdo adequada aos
professores desta categoria. Segundo a autora, sua eficiéncia era
questionada, principalmente, por causa da énfase dada a formacao
do especialista, em detrimento da formag¢dao do educador, pela
acentuada predominancia do carater académico do curriculo, bem
como sua desvinculacao da realidade cotidiana e que pouco tinham
a ver com a pratica dos futuros professores.

Como caminho para a melhoria dos cursos de licenciatura,
Pereira (1996) discute a proposta de incentivo a pesquisa em ensino,
valorizando os professores e os que se interessam pela area.
Segundo o autor, seria importante que os licenciandos tivessem
bolsas de estudos, para que os mesmos pudessem ter um incentivo
também financeiro para a realizagao das pesquisas, como acontecia
com a Iniciagao Cientifica nas 4reas especificas.

Segundo Novoa (2009), parece haver um consenso entre as
pesquisas e discursos oficiais em relagdo aos principios e as agdes
que se deveria utilizar para garantir a aprendizagem da docéncia e o
desenvolvimento profissional dos docentes. Dentre os pontos
apresentados pelo autor, destacamos aqueles relacionados a
formagao inicial e inser¢ao profissional, foco deste estudo. Sao eles:
articular teoria e pratica; dar aten¢ao aos primeiros anos de trabalho
do professor e a sua insercdo nas escolas; valorizar o professor
reflexivo e uma formagao baseada na investigagdo; dar maior
importancia as culturas colaborativas (do trabalho em equipe, do
acompanhamento, da supervisao) e a avaliagao dos professores.

Podemos perceber que Novoa toca na questdo da articulacao
teoria e pratica, aspecto também levantado por Lodi (1981), como
um dos pontos fundamentais a serem trabalhados na formagao
inicial de professores. Outro aspecto trazido por Lodi estd
relacionado a énfase dada ao especialista e énfase dada ao curriculo
académico, em detrimento da formacgao do educador. Percebemos
que em muitos casos, durante a formacdo inicial, os contetdos
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cobrados do futuro professor sdao mais relacionados aos
conhecimentos especificos da sua drea de atuagao do que os
conhecimentos sobre como ensinar e como atuar em uma sala de
aula em diferentes situagdes com diferentes publicos. Carvalho e
Pérez (1993) ja apontavam, na década de 90, que os conhecimentos
cientificos sao necessarios aos professores, mas que eles por si s nao
sao suficientes para uma atividade docente eficaz.

Para Mizukami e Reali (2010), durante a formacao, os
licenciandos precisam aprender a reorganizar os contetdos
especificos e pedagdgicos, em conhecimentos para ensinar um dado
contetudo a diferentes alunos. Assim, aprender a ser professor nao ¢é
uma tarefa que se conclua apds estudos de contetidos especificos e
de diferentes técnicas de transmissao de conhecimentos, ¢ bem mais
que isso. Segundo Mizukami et al (2006, p. 12), essa aprendizagem

... deve se dar por meio de situagdes praticas que sejam efetivamente
problematicas, o que exige o desenvolvimento de uma pratica
reflexiva competente. Exige ainda que, além de conhecimentos, sejam
trabalhadas atitudes, as quais sdo consideradas tdo importantes
quanto os conhecimentos.

Nesse sentido, os professores dos cursos precisam refletir sobre
quais praticas de ensino devem ser promovidas, e em qual momento
do curso, para preparar adequadamente os futuros professores
(MIZUKAMI e REALI 2010). Essas praticas precisam possibilitar
situagOes reais que envolvam o processo de ensino-aprendizagem,
ou corre-se o risco de que o aluno aprenda algo de forma incidental
e acriticamente por impregnacao ambiental, e ndao em uma
dificuldade especial do trabalho dos professores para superar
deformacdes habituais (PEREZ, 1994). Se as aulas sobre os
conhecimentos especificos sao todas expositivas, por exemplo, isso
pode levar o licenciando a pensar que nao hd outra forma de ensinar
os contetidos.

Para Mizukami e Reali (2010), trés tipos de conhecimentos sao
trabalhados na formagao inicial docente: conhecimentos especificos
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(aqueles ligados a 4rea de conhecimento, exemplo: Biologia, Quimica,
Fisica, etc.); conhecimentos pedagdgicos (aqueles relacionados as
teorias de ensino e aprendizagem, aspectos historicos, sociologicos e
filosdficos da educacao, didatica, etc.) e o conhecimento pedagdgico do
contetdo (aquele relacionado as atividades da profissao propriamente
dita. Aqueles conhecimentos que s6 podem ser desenvolvidos no
contato direto com a sala de aula, por exemplo).

Nos cursos de licenciatura, normalmente, o espago
disponibilizado para o desenvolvimento do conhecimento
pedagdgico do contetido estd localizado no final, nas disciplinas de
pratica de ensino ou no decorrer dos estagios. Nessa 16gica, entende-
se que € necessario que o aluno adquira a maior quantidade de
informagOes possiveis sobre sua 4rea de conhecimento especifico
antes de ir a escola. Marcando mais uma vez a separagao entre teoria
e pratica.

Outro aspecto, levantado por Freitas et al. (2010), é a falta de
corresponsabilidade entre universidade e sistemas de ensino na
execucao do estagio. O fato de os sistemas de ensino nao se
responsabilizarem também pela formacao do futuro professor e nao
incentivarem os professores da educagao basica e a prdpria escola a
desenvolverem atividades conjuntas e em colaboragdo com as
institui¢des de Ensino Superior, principalmente na realizacdo do
estagio supervisionado, dificulta uma formacdo mais efetiva dos
professores.

Nesse sentido, entendemos que o PIBID tem sido um diferencial
na formagao inicial, pois, entre outras coisas, contribui para ampliar
as vivéncias dos futuros professores na escola, aproximando teoria e
pratica; desenvolve agdes colaborativas de conformagao entre a
universidade e a escola de educagdo basica; da condi¢bes aos
estudantes (bolsa) para desenvolverem projetos junto a escola
publica de educagao basica; possibilita a formagdao e a atuagao
interdisciplinar.
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Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais (CNE, 2015) os
principios que devem nortear a formacao inicial e continuada no
pais, entre outros, sao:

a) solida formagao tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica;
c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social e
valorizagao do profissional da educacao; e) gestdo democratica; f)
avaliagdo e regulagao dos cursos de formacao. (p.02)

Nossas experiéncias com o PIBID-UFSCar apontam que estes
principios tém sido enfatizados no desenvolvimento dos projetos, o
que nem sempre conseguimos fazer com o0s estagios
supervisionados. Um dos aspectos que diferencia o estdgio do
PIBID, é o fato de haver uma efetiva colabora¢ao entre o professor
da universidade (Coordenador de Area) e o professor da escola
(Supervisor). Os dois sao responsaveis pela formacao dos futuros
professores e dividem as a¢Oes formativas, além disso, os estudantes
que atuam no PIBID sdao de diferentes momentos do curso, até
mesmo calouros, diferente do que ocorre nos estagios.

Antecipar o contato com a escola gera uma possibilidade de
significagao e ressignificacdo do que ¢é aprendido na universidade,
podendo gerar maior interesse dos alunos nas disciplinas
pedagdgicas, ao ampliar as vivéncias no campo educacional. Tais
vivéncias sao fundamentais, j& que entendemos que os saberes
docentes se constituem a partir das teorias, das praticas e das a¢des e
decisdes dos sujeitos (TARDIF, 2008).

Em pesquisa realizada com licenciandos de trés universidades
da regiao Sul do pais, Franco et al. (2012) identificaram “impactos
positivos na vida académica e pessoal dos participantes deste
Programa” (p. 12). Para os autores, o programa é um “importante
marco regulatorio e estratégico” (p.12), pois vem contribuindo para
a melhoria das escolas publicas, além de articular “varios segmentos
e esferas que perfazem a educagao” (p.12).

Calzolari e Bozzini (2016), em pesquisa sobre portfolios
reflexivos de bolsistas do PIBID, apontam como contribui¢des do
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PIBID para os licenciandos: Aprendizagem de conhecimentos
tedricos sobre ensino, participagao nas etapas do processo de ensino
e aproximacgao da profissdo, professor experiente como referéncia,
importancia do grupo, possibilidades e limites da instituicao escolar
e papel da pesquisa.

Os objetivos do PIBID (BRASIL, 2013) apresentam o programa
como uma possibilidade de ampliar a formacdo docente,
melhorando a inser¢ao do futuro professor na escola, ja que ele teria
um contato mais intenso com a realidade e a cultura escolar. O que
encontra eco na literatura sobre formagao de professores (NOVOA,
2009; TARDIF, 2008; MIZUKAMI e REALI, 2010). Nesse sentido,
buscamos analisar e compreender as contribui¢oes que o PIBID tem
realizado na formacdo inicial de estudantes de licenciatura em
Quimica, em Fisica e em Ciéncias Biologicas da UFSCar, campus de
Araras - Sao Paulo.

Para tal, elegemos a seguinte questdo de pesquisa: Quais as
contribui¢des do PIBID-UFSCar na formacgao inicial de professores
dos cursos de Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Quimica, segundo ex-
bolsistas de Iniciagdo a Docéncia, que atuam ou atuaram na
educacao Basica?

Procedimentos Metodologicos

Esta pesquisa caracteriza-se como um estudo exploratdrio e foi
desenvolvida no contexto de Iniciacao Cientifica Voluntaria junto a
UFSCar. As questdes e andlises levantadas podem ser importantes
para a avaliacdo e o redirecionamento das a¢des de formacao nestes
e em outros cursos de licenciatura. Para a coleta de dados,
utilizamos como instrumento a entrevista semiestruturada.

Os sujeitos da pesquisa foram escolhidos com base nos
seguintes critérios:

- ter concluido o curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
Fisica ou Quimica na UFSCar de Araras;
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- ter participado do PIBID-UFSCar de Araras por pelo menos
trés meses;

- estar atuando ou ter atuado como professor da educagao basica
no ultimo ano.

Nove sujeitos encaixavam-se neste perfil, ja que os cursos
apresentavam apenas trés turmas concluidas em 2016. Os nove
sujeitos foram contatados, no entanto, apenas 7 se disponibilizaram
a participar da pesquisa.

As entrevistas foram gravadas por meio de videos e dudios de
conversas realizadas via Skype®. Apos a realizacao das entrevistas,
estas foram transcritas, lidas e analisadas. A analise dos dados foi
realizada a partir da Andlise Textual Discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2006), buscando compreender os elementos que
constituem estes textos (entrevistas). Esse método foi escolhido por
permitir uma fragmentacao dos textos, na busca de criar categorias
emergentes através dos fragmentos obtidos.

A andlise textual discursiva foi iniciada com a leitura intensa e
aprofundada das transcri¢cdes das entrevistas, passando pela
unitarizagao (MORAES; GALIAZZI, 2006). Nesta etapa, os textos
sdo separados em unidades de significado, que formaram novos
conjuntos de unidades, a partir da andlise das interlocugdes com as
transcrigdes, com os referenciais tedricos e a partir das nossas
interpretacdes. “Neste movimento de interpretacdo do significado
atribuido pelo autor exercita-se a apropriagao das palavras de outras
vozes para compreender melhor o texto.” (MORAES; GALIAZZI,
2006, p118). Depois, passamos para a etapa de categorizagao, na qual

“... reunem-se as unidades de significado semelhantes, podendo gerar
varios niveis de categorias de analise. A analise textual discursiva tem
no exercicio da escrita seu fundamento enquanto ferramenta
mediadora na produgao de significados e por isso, em processos
recursivos, a andlise se desloca do empirico para a abstracao tedrica,
que s6 pode ser alcancada se o pesquisador fizer um movimento
intenso de interpretagdo e producgdo de argumentos. Este processo
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todo gera meta-textos

analiticos que irdo compor os textos
interpretativos” (MORAES; GALIAZZI, 2006, P. 118).

As categorias construidas, bem como sua analise e discussao,
sao apresentadas no subtitulo abaixo.

Resultados e Discussao

Foram entrevistados sete ex-bolsistas, sendo trés homens e
quatro mulheres, com idade de vinte e quatro a trinta e um anos.

Mais detalhes sdo expressos no Quadro 1.

Quadro 1: Idade, sexo, experiéncia docente, tempo de participagdo no

programa e subprojeto.

Idade | Sexo Experiéncia Tempo de | Subprojeto
Docente atuacao no
PIBID

Professora 1 | 26 Feminino | 13a18 23 meses | Interdisciplinar
meses

Professora 2 | 26 Feminino | 01 a 06 12 meses | Fisica
meses

Professor 3 | 25 Masculino | 13a 18 37 meses | Interdisciplinar
meses

Professor 4 | 24 Masculino | 13a 18 10 meses | Interdisciplinar
meses

Professor 5 | 24 Masculino | Acima de 24 17 meses | Interdisciplinar
meses

Professora6 | 31 Feminino | 1a6 37 meses | Interdisciplinar
meses

Professora7 | 25 Feminino | Acima de 24 37 meses | Interdisciplinar
meses

A partir dos resultados obtidos nas entrevistas e baseados em
Bozzini e Calzolari (2016), foi possivel agrupar as reflexdes

evidenciadas em categorias.

Trouxemos as falas de alguns

professores para ilustrar os resultados, pois nao seria possivel trazer
todo o material neste momento.
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Apresentamos a seguir as categorias construidas a partir das
entrevistas, em que os professores enfatizam as contribuicoes do
PIBID para sua formagao, sabemos que outros pesquisadores, com
outros olhares e outros referenciais poderiam construir categorias
distintas. No entanto, construimos as seguintes: 1- Importancia do
grupo (o aprendizado com e sobre grupos); 2- Professores
experientes como referéncia; 3 - Contribuigdes tedrico-
metodoldgicas; 4 - Aproximacgao da profissao e Insercao Profissional;
5 - Impactos do PIBID no curso de graduagao.

1- Importancia do grupo (o aprendizado com e sobre grupos)

Sobre os grupos, a Professora 1 ressaltou: “O meu grupo era meio
complicado naquela época, eram muitas intrigas. (...) A parte positiva foi
que eu tive a oportunidade de fazer parte de grupo de estudo, discutir texto,
de participar de palestra, de poder crescer profissionalmente também, ter a
mente aberta, pensar um pouco no comportamento, na preparacio de
aulas.”

O Professor 3 comentou :“Nés tinhamos problemas, em alguns
grupos do PIBID, ndo necessariamente no meu, problemas entre o grupo,
de relacionamento. E isso é muito normal, porque quando a gente chega na
escola vai ter problemas também com outros professores, entdo o que a gente
vivenciava no PIBID era como se fosse um treinamento para as relagoes
interpessoais com 0s outros professores na realidade, dentro da escola,
quando vocé estd formado ja.”

Outro ponto ressaltado foi o trabalho interdisciplinar, pois os
subprojetos contam com alunos de trés diferentes cursos (Ciéncias
Bioldgicas, Fisica e Quimica).

A Professora 7 disse que “foi uma oportunidade boa para gente que
estava fora da sala de aula ter um contato com outras matérias, como
biologia, fisica, e a gente tinha que aprender a dangar conforme a miisica, de
forma interdisciplinar, e lidar com os experimentos que fossem relacionados
com o cotidiano do aluno”.

A interagao entre eles, de forma a se empenharem em prol de
um mesmo objetivo acaba preparando-os para as experiéncias
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vindouras com os docentes de outras dreas com os quais terdao
contato durante toda a vida docente. Nesse sentido, o PIBID
contribuiu para a superacgao de dificuldades ou possiveis problemas
relacionados a questao interpessoal, visto que algumas situagdes
similares as vividas na escola eles ja tinham vivenciado enquanto
bolsistas do PIBID e refletido sobre suas causas e consequéncias. O
professor esta em constante contato com seus colegas de profissao, e
as relagdoes podem ser conflitantes em determinados momentos. Ter
tido experiéncias relacionadas ao convivio e trabalho em grupo
auxilia no cotidiano na escola e na convivéncia com alunos, gestores,
docentes e toda a equipe escolar.

Bozzini e Calzolari (2016) ressaltam que com o grupo os
licenciandos aprendem a ceder e ouvir o outro, podendo também
argumentar, defendendo suas ideias, porém, sem causar problemas
pessoais com os colegas com posicionamento diferente.

2- Professores experientes como referéncia

Outro aspecto que nos chama a atengdo nas entrevistas
realizadas é o fato do reconhecimento do professor da escola
(supervisor) como referéncia, ou seja, como um profissional mais
experiente que pode contribuir com a formagao dos futuros
professores.

Para o Professor 3, o PIBID foi essencial. “Sao trés perspectivas
diferentes que o projeto proporciona. A primeira, a do aluno (o
licenciando), a do professor que estd em sala de aula e a do professor que
estd formando o aluno da graduagdo. Os trés olhando para a mesma coisa, a
escola, a sala de aula, o aluno, e por fim, a aprendizagem. E esses trés
elementos, quando somados, sido muito ricos, porque vocé consegue ter a
visdo de uma pessoa que estd na educacdo bdsica, de uma que estd te
formando, que estd na universidade, e a sua prépria visdo. E isso acaba por
construir o que vocé pensa, a sua visio de mundo e o que vocé pensa sobre a
sala de aula e a educacdo.”

Nas aulas de estagio normalmente os estudantes trazem muitas
criticas ao trabalho dos professores e tem dificuldade de se colocar
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no lugar do professor ou de compreender a cultura escolar. As
interagdes possibilitadas pelo estagio parecem mais superficiais do
que aquelas possibilitadas pelo PIBID nesta questdao, apesar do
tempo dedicado ao estagio, minimo de 400h. Autores como Luiz et
al (2015) ressaltam que a carga horaria do PIBID ¢ bem maior que a
dos estagios, o que vem contribuindo para aperfeicoar e valorizar a
formagao, além de melhorar a qualidade da educagao basica. Nao
consideramos que a quantidade de tempo na escola seja o fator
determinante e sim a qualidade das vivéncias possibilitadas neste
periodo.

3 - Contribuig6es tedrico-metodolégicas

Os professores indicam contribui¢des que a estrutura do PIBID
lhes possibilitou, estas relacionadas a possibilidade de estudos.

A Professora 7 disse: “Eu acredito que num aspecto positivo, em
relagio a aprender a diddtica, a parte pedagogica, eu acho que foi bastante
importante. A aplicagio de conceitos que estivamos aprendendo...”. Estar
em sala de aula durante a graduacao possibilitou esta maior conexao
entre teoria e pratica segunda a professora.

Bozzini e Calzolari (2016) também apontam em seu trabalho este
aspecto, segundo os autores, os licenciandos reconhecem nos
portfdlios que a leitura e a discussao de textos contribuem para seu
desenvolvimento profissional.

O Professor 3 acrescenta que “vocé dentro do PIBID é mobilizado a
pensar em novas praticas, porque quando o projeto chega na escola, ela
espera coisas novas, priticas novas dos pibidianos. E como se fosse uma
possibilidade de renovagio da escola.” Outro aspecto levantado foi a
questao das limitagdes enfrentadas na pratica, pois para o Professor
5 o PIBID auxiliou em suas praticas docentes, mediante a auséncia
de recursos. “Essa questdo do material, por exemplo, me ajudou também a
eu imaginar coisas, métodos de fazer diferente.”

A necessidade da inovag¢ao no Ensino de Ciéncias vem sendo
discutida ha bastante tempo, numa superagao do ensino tradicional
e da perspectiva da transmissao-recepcao. No entanto, perceber a
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importancia destas questdes no ambito da profissdo possibilita uma
pratica mais refletida e significada.

4 - Aproximacao da profissao e Insercao Profissional

A possibilidade de atuar em diferentes momentos do processo
de ensino-aprendizagem também ¢ ressaltada como uma importante
contribui¢ao do PIBID. Nesse sentido, a Professora 1 enfatiza: “O
PIBID foi uma porta para entrar na escola. Nos vemos o lado do estudante,
quando fomos estudantes, mas ndo vemos a parte de como funciona uma
escola, como é o professor, como é montar uma aula, e o PIBID mostrou
muito isso. E também nele tinha grupo de estudo que me ajudou muito.”

A fala da Professora 2 foi voltada ao planejamento das
atividades. A bagagem obtida e a preparacao para a carreira docente
foram pontos destacados como contribuintes: “A gente passou um ano
inteiro de planejamento, e isso enriqueceu muito o meu conhecimento. Até
porque, o planejamento exige estudo.”

O Professor 5 apontou para o PIBID como motivador para a sua
continuagao na carreira docente. “Eu penso que o PIBID me ajudou a
ficar na escola. As vezes eu chegava e pensava, nio vai dar certo isso aqui,
estd um caos muito grande, mas ai eu lembrava do PIBID e ele me ajudava
a entender um pouco sobre escola, o funcionamento, a administragdo. E bem
diferente vocé dar aula e estar no PIBID, mas ele ajudou muito a entender a
escola.”

O Professor 4 salientou sobre a influéncia que o PIBID exerceu
na sua pratica docente. “O PIBID me deu essa base, de conseguir
organizar as minhas aulas. Eu dou aula de quimica no estado e de
laboratdrio no ensino particular, e por exemplo, no PIBID a gente tenta
fazer muita coisa prdtica, para sermos professores diferentes do que eles ji
estdo acostumados, e nessa drea de laboratorio é como se fosse uma
continuagdo do PIBID pra mim, por exemplo, eu faco a mesma coisa do
projeto, so que sozinho. Foi como uma continuagdo, e isso me deu um
suporte bem legal na hora que fui dar aula, e montar as aulas
principalmente...Quando vocé entra na escola, vocé nio comega do zero, jd
comega com um pezinho na frente.”
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Os relatos demonstram que a vivéncia com os professores em
diferente momentos do processo, possibilitando que conhe¢am
melhor o funcionamento da escola e de sua profissio foram
fundamentais para seu desenvolvimento profissional.

Segundo Bozzini e Calzolari (2016), o PIBID possibilita uma
aprendizagem diferenciada, visto que os alunos estao na escola por
um longo periodo, acompanhando a rotina do professor em
diferentes momentos, como no planejamento, na aplicagdo e na
reflexao sobre as praticas.

Os professores entrevistados consideram que a atuacao no
PIBID facilitou sua insercao na profissao, seja por ter tido um
contato intenso com a escola, seja porque a experiéncia do PIBID é
valorizada por gestores nas escolas. As vivéncias anteriores na
escola sao consideradas fundamentais como experiéncia profissional
seja no ambito publico ou privado, nesse sentido o PIBID se
apresenta como um diferencial na formacao inicial.

Para que se tenha uma educagao de qualidade de maneira
efetiva, o professor deve ter uma boa formacao inicial e continuada.
Braibante e Wollmann (2012, p. 167) afirmam que “a educacado
basica de qualidade, implica na formagao de educadores que
estejam capacitados para atuarem no cotidiano da escola, o qual esta
em constante transformacao.”

5 - Impactos do PIBID no curso de graduacao

Em relacao aos impactos do PIBID no curso de graduacao, os
professores argumentam que participar do programa teve impacto
no curso.

O Professor 3 diz que o PIBID acaba atuando como um
programa social, permitindo que os bolsistas recebam uma
remuneragao que os auxilie na permanéncia e na aprendizagem
profissional na universidade. “Quando eu tenho uma bolsa que ajuda na
formagdo do profissional, e que vocé recebe pra isso, é muito importante
porque vocé ajuda a pessoa a se manter na universidade.”
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O Professor 5 comentou o papel do PIBID durante seu periodo
de graduacao. “Eu acho que influenciou mais na maneira prdtica da sala
de aula, me ajudar em discussdo de estdgio, que depois eu conseguia pegar
coisas do PIBID e discutir no estigio.”

O relatorio elaborado pela Diretoria de Formacao de Professores
da Educagao Basica da CAPES apontou o papel do PIBID na
permanéncia de alunos de licenciatura na graduagao, visto que o
programa proporciona uma valorizacao da licenciatura e evita a
evasdo dos alunos desses cursos de graduagdo. O programa atua
como importante mecanismo de manutencao dos cursos de
licenciatura e permanéncia de formacao docente (BRASIL, 2015). A
bolsa recebida pelos alunos do PIBID acaba sendo um dos fatores
necessarios a estadia ou permanéncia de alunos de baixa renda na
universidade, tendo em si um papel social.

Consideragoes Finais

Nesta pesquisa, enfatizamos a importancia do PIBID na
formacao inicial de professores de ciéncias, as contribui¢des vao
desde a aprendizagem de se trabalhar coletivamente, passando pelo
planejamento de atividades, até a inser¢ao profissional.

A pratica docente envolve diversos fatores, e estar apto a atuar
como docente traz como necessidade uma formagao de qualidade
que preencha as lacunas existentes no atuar como professor em
inicio de carreira. A formacao inicial ndo consegue dar conta de
todas as demandas da formacdo, mas deve ser capaz de formar
sujeitos capazes de iniciar sua atuagao profissional, ja que
entendemos que a formagao acontece ao longo da vida.

Os resultados das entrevistas salientam as contribuicoes do
PIBID e vem como resposta as necessidades docentes, sendo um
alicerce para lidar com situagbes do ambiente escolar, como a
indisciplina por parte dos alunos, a gestao em sala de aula, a falta de
recursos, o convivio com outros docentes e com a equipe gestora.
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Retomando Novoa (2009), a pesquisa aponta que o PIBID tem
conseguido articular teoria e pratica; valorizar o professor reflexivo
e uma formagao baseada na investiga¢ao e dar maior importancia as
culturas colaborativas. O programa pode nao ser perfeito e
apresentar alguns problemas operacionais, mas tem conseguido
implementar um novo olhar para a formagao inicial dos professores.

Nesse sentido, nos colocamos em defesa do PIBID e da
necessidade de sua transformagao de programa em politica publica,
como o PIBIC, conforme comentado por Pereira (1996). O PIBID vem
sendo atacado nos ultimos anos e quase foi destruido por politicas
neoliberais em nosso pais. Felizmente resistimos e continuaremos
resistindo para que o que foi conquistado com este programa seja
ampliado, chegando a todas as universidades brasileiras.
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PIBID E INTERDISCIPLINARIDADE:
ANALISE DA INTERSUBJETIVIDADE NA
CONSOLIDACAO DOS COLETIVOS!

Alan Henrique de Melo Matos
Fernanda Keila Marinho da Silva

Introdugao

A formagao docente vem passando por diversos processos de
reformulagao, seja pelo niimero crescente de alunos ingressantes
nas redes de ensino, seja na qualificacdo de profissionais para
atender e capacitar um novo alunado ou mesmo a ampliacao da
formacao em diferentes contextos. Dessa forma, faz-se necessarias
novas reflexdes e consequentes mudangas relacionadas a formagao
inicial do docente a partir de multiplos contextos, dos quais o
contexto interdisciplinar é um exemplo e sera o foco deste trabalho.

Reconhecendo a questao interdisciplinar como campo
circunstanciado por diversas visoes e paradigmas, encontramos em
Fazenda (2005) que essa € situada na acdo do questionamento de
uma verdade unica, de um sé sentido, de uma sé situa¢ao. Nesse
sentido, a diivida existe e a verdade ndo é por si s6 absoluta. Trata-
se entdo do desafio de reconhecer que a ciéncia nao se estabelece
por meio de uma s6 disciplina, mas que se deve perfilar a
existéncia de multiplas verdades e que essas podem ser
trabalhadas através da atenuagao das fronteiras disciplinares,
discutindo que o uso de teorias prontas, por si so finalizadas,
devam ser trocadas pelo estabelecimento de teorias que estao

! Esse artigo contém algumas adaptacdes de um trabalho anterior (com o mesmo
titulo) apresentado no X Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias — X ENPEC Aguas de Lindédia, SP — 24 a 27 de Novembro de 2015.
Disponivel em http://www.abrapecnet.org.br/enpec/x-enpec/anais2015/trabalhos.
htm, Acesso em 24/05/2018.
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sujeitas as reformulagdes de nossa época, de uma constante
evolucgao.

Sobre essas e tantas outras questdes das quais a
interdisciplinaridade faz parte, € importante que essa seja discutida
e trazida a realidade da formagao inicial de professores, uma vez
que se pode compreendé-la como uma construg¢ao oriunda dos
problemas humanos, sejam eles sociais, ambientais, ou de qualquer
estancia ou esfera.

As reflexdes acerca da interdisciplinaridade vém paralelas e
vinculadas ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a
docéncia, PIBID, a partir de uma pesquisa de mestrado defendida
em 2016. O objetivo central do artigo ¢ analisar a compreensao de
dois licenciandos da area das Ciéncias Naturais de um subgrupo
interdisciplinar acerca da interdisciplinaridade propiciada pelo
trabalho resultante de seu coletivo. Este artigo nao se propde a
realizagdo de uma andlise em grande escala (com varios sujeitos),
posto que isso fugiria ao escopo do trabalho. Diferentemente, a
preocupagao centra-se em processos menos explicativos, e mais
interpretativos. O foco de atengao desse trabalho recai sobre os
alunos participantes de um dos subprojetos interdisciplinares do
PIBID existentes na Universidade Federal de Sao Carlos, Campus
Sorocaba. Sobre esse subgrupo, € importante esclarecer que o
mesmo foi formado no inicio de 2014, quando a CAPES lan¢ou
mais uma subdrea de subprojeto a ser escolhido por professores
coordenadores.

Sendo a presente pesquisa relacionada a 4rea de ensino de
Ciéncias, é importante esclarecer que a possibilidade de um
trabalho interdisciplinar com alunos da drea cientifica e alunos de
outras dreas do conhecimento nos parece bastante salutar. Em
primeira andlise, a possibilidade de que, como pesquisadores,
possamos propor analises que viabilizem o trabalho e a leitura de
propostas desenvolvidas coletivamente ja €, per se, deveras
importante e desafiador. Certamente (e em segunda andlise), uma
politica publica posta como possibilidade de trabalho
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coletivo/colaborativo/interdisciplinar é instigante e parece
preencher uma lacuna que ha muito estava descoberta. Nesse
sentido, tentar-se-a expor, de maneira parcial, algumas
possibilidades encontradas nos limites de um subprojeto, com a
pretensao de colaborar com a discussao da intrincada problematica
acerca das politicas publicas em prol da formacao de professores,
conhecimento e interdisciplinaridade e universidade e escola.

Algumas palavras sobre interdisciplinaridade

Na escola contemporanea a interdisciplinaridade constitui-se
como uma das grandes transformacgdes educacionais, evidenciando
a necessidade de se repensar os processos de ensino e os de
aprendizagem, bem como a necessidade de se ressignificar o
conjunto de experiéncias escolares visando ultrapassar concepcoes
simplorias da reinvengao de curriculos e sua organizagao. Assim, a
gana por descrever o0s processos ideais constituintes da
interdisciplinaridade é sempre um ideal utdpico, justo, pois, €
polissémico, variando entao de acordo com concepgdes e ideais de
quem a descreve.

Entendida como condi¢ao fundamental ao ensino e a pesquisa,
a interdisciplinaridade tem sofrido um “esvaziamento” e possivel
banalizagao, segundo Leis (2005), pois a polissemia presente lhe
permite atribuir diversas formas de visao e significagao, tornando
impossivel o estabelecimento de uma visdo concreta, Unica e
inequivoca, até por que, se assim fosse, estariamos contrariando a
propria pratica da interdisciplinaridade, atribuindo a essa sentido
unico e enquadrado sob a visao paradigmatica disciplinar.

Destaca-se aqui que, para a compreensao do fendmeno
interdisciplinar as relagdes de ocorréncia situacional devem ser
consideradas, conforme destaca Leis (2005), pois, “trata-se, antes de
mais nada, de entender o fendmeno muito mais como uma pratica
em andamento, que como um exercicio orientado por
epistemologias e metodologias perfeitamente definidas. (p. 3)”.
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Portanto, a discordancia sobre a atribui¢dao de um sentido tnico,
uma forma condicionadora e estabilizadora do termo, estaria sendo
forjada sob uma teorizagao infundada.

Tais questoes permitem estabelecer uma possivel caracteristica
identitaria singular a interdisciplinaridade que, em nosso campo de
visdao, nao possibilita uma homogeneizagao terminoldgica ou
enquadramento conceitual, do contrario fosse, conforme afirma
Leis (2005), haveria um “sufocamento” dessa. Sobre isso, é possivel
refletir que em tal pretensdo uma defini¢do concreta e inequivoca
deve ser observada com desconfianca, pois essas surgem de
culturas disciplinares e historicamente dominantes, onde o
enquadramento do conhecimento é possivelmente detectado.

No que tange tal ponto de vista, Leis (2005) nos coloca que “a
tarefa de procurar defini¢Oes finais para a interdisciplinaridade nao
seria algo propriamente interdisciplinar, sendo disciplinar (p. 5)”, e
na nao possibilidade de se estabelecer uma significacdo concreta
para o termo, considerando seu carater abstrato e complexo, tao
quantas forem as experiéncias interdisciplinares, essas devem ser
consideradas como tnicas, impossibilitando uma repeticao exata
nos processos. Essas consideragdes permitem discutir que a
dinamica de tais ocorréncias esta fortemente atrelada a instancia
viva do conhecimento, em sua mutabilidade e nas relagdes que ali,
ainda que de forma temporal, se estabelecem. O mesmo nao se
pode considerar na disciplinarizagao do conhecimento, uma vez
que as disciplinas estabelecidas historicamente, as quais foram
forjadas sob paradigmas e alcangaram status ao longo da histdria, a
producao de conhecimento se encontra atrelada ao paradigma
cientifico de repeticdo metodologica dos processos, objetivando
entao o mesmo resultado com profunda exatidao.

No mesmo sentido, como uma possivel visdo da
interdisciplinaridade Fazenda (2005) e Leis (2005) permitem
discutir que essa pode ser compreendida como ponto de
cruzamento entre as disciplinas que constituem o campo
disciplinar, ainda que seja reconhecido que essas tenham logicas
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diferentes, elas procuram por um ponto de equilibrio na
fragmentacao de seus saberes, superando pontos de vista marcados
por barreiras técnicas, por mais que se deva respeitar a histdria de
seu estabelecimento. Dessa forma, nos cabe ressaltar que a
interdisciplinaridade nao se centra apenas no trabalho em equipe,
mas também no individual, retomando as indagacdes proprias
sobre a relacdo estabelecida entre o individuo e a realidade,
enfatizando o necessario elo entre o filosofico e o cientifico. E nesse
sentido que os paradigmas estabelecidos sob a ciéncia, construindo
essa como propositora de verdades tnicas e inquestionaveis devem
ser revistos, reconhecendo que nao existam entao verdades unicas,
mas visoes estabelecidas sobre determinadas situa¢des que formam
multiplas verdades, o que torna permissivel a producao de
diversos conhecimentos. Assim, a necessidade pela busca do
conhecimento deve considerar que esse pode ocorrer de maneira
empirica, critica e interpretativa, sincronamente, ja que a pratica
interdisciplinar necessita do trabalho em conjunto e das discussoes
frutos desse para a constituicao de multiplas visdes, reforcando que
o conhecimento e o ensino se constituem em nossa visao, como
fruto do esfor¢o pelo estabelecer de atividades de cunho
interdisciplinar.

A busca pelos significados construidos nos coletivos

Os dados a serem analisados no artigo sao provenientes de
relatérios entregues pelos bolsistas a CAPES, em dezembro de
2014. A utilizagdo dos dados dos sujeitos participantes foi
devidamente autorizada por cada um dos licenciandos mediante
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. A
opgao de se analisar somente os dados de dois licenciandos/
bolsistas nesse artigo é decorrente da d4rea de origem desses
estudantes. Trata-se, na realidade, dos tinicos bolsistas da area
especifica das Ciéncias Naturais, sendo um estudante da
Licenciatura em Fisica (Bolsista A) e um estudante de Licenciatura
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em Biologia (Bolsista B). A professora supervisora desses
estudantes era proveniente da area de Artes.

Na busca por elementos formadores e constitutivos que
delineiam as relagOes estabelecidas pelos individuos em seu
processo de formagao, toma-se como objetivo aqui apreender e
analisar os significados constituidos por dois bolsistas do PIBID
subprojeto interdisciplinar da UFSCar Campus Sorocaba que
cursavam licenciatura na area das ciéncias, acerca de momentos
relacionados a sua formagdo docente, compreendendo que tais
fatos sao constituidos de forma histdrica e dialética. Para isso,
utiliza-se como referencial metodologico os “nucleos de
significagdo”, propostos por Aguiar e Ozella (2006; 2013) ao
estabelecerem um método para apreensao dos sentidos amparados
por reflexdes e teorizagdes embasadas fundamentalmente em
Vigotsky. Nao se procura uma resposta unica e definida ou
completa, “[...] mas expressOes muitas vezes parciais, prenhes de
contradi¢des, muitas vezes nao significadas pelo sujeito, mas que
nos apresentam indicadores das formas de ser do sujeito, de
processos vividos por ele.” (AGUIAR e OZELLA, 2013, p. 307).

Assim, busca-se a apreensdao dos sentidos expressos pelos
“nucleos de significacdo”, ainda que seja reconhecido que em tal
busca ndo se espera encontrar uma resposta Unica, direta e
plenamente definida, mas sim, expressdes de carater pessoal e
pontos de contradicao em suas produgoes.

Para tanto, por meio das multiplas leituras do material
coletado, foram destacados contetidos que apareceram de forma
reiterativa, demonstrando carga emocional ou ambivaléncia,
constituindo-se entdo como pré-indicadores. Conforme esclarecem
Aguiar e Ozella (2013) “Os pré-indicadores sao, portanto, trechos
de fala compostos por palavras articuladas que compdoem um
significado, carregam e expressam a totalidade do sujeito e,
portanto, constituem uma unidade de pensamento e linguagem (p.
309).”. Assim, a partir dos pré- indicadores é possivel a construcao
dos indicadores, realizando uma nova articulacdo entre as
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expressoes geradas pelo individuo, permitindo entio a
nuclearizagao, expressando os aspectos do sujeito, extraindo desses
o sentido para constitui¢do de tais falas (AGUIAR e OZELLA,
2013). A analise dos nucleos ocorre nao apenas a partir da fala do
individuo, mas também articulada ao contexto econémico, politico
e social, buscando compreender a dinamica do individuo, sua
totalidade. Tal compreensdo passa do empirico para o
interpretativo no sentido de se caminhar do expresso exteriormente
para o interiorizado, permitindo constatar a zona de sentidos
(AGUIAR e OZELLA, 2013).

Inicialmente, estabeleceu-se um conjunto de trinta e trés pré-
indicadores indicando um aprofundamento nas concepcdes dos
sujeitos acerca da vivéncia no PIBID. Tais pré- indicadores,
analisados em conjunto, possibilitaram a constru¢do de doze
indicadores. Esses indicadores deram origem a dois nucleos de
significagdo, buscando apreender o significado para os individuos
sobre dois assuntos que nos parecem muito interessantes e que
indicam resultados importantes de pesquisa, conforme indicado no
Quadro 1.

Quadro 1: Pré-Indicadores, Indicadores e Nucleos de Significagao

PRE-INDICADORES INDICADORES NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO
Ambiente escolar. Impressoes
Instalagdes escolares. iniciais sobre a
escola.
Precariedade. Pré-conceito
Zona periférica. estabelecido. Visoes iniciais
Possibilidade de melhoria. Melhoria sobre a  escola
Atratividade. dentro de um
Espago agradavel. do ambiente contexto de
Convivéncia. escolar. melhorias
Objetivos do programa. Formagdo inicial. | necessdrias e a
Praticas. escolha
Contato. profissional.
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Profissao professor.
Dificuldades no trabalho.
Satisfacdo pessoal.
Autonomia.

Reflexao da
escolha
profissional.

Articulagdes entre as disciplinas.

Ponto de encontro com a Arte.

Integracao entre
as disciplinas
cientificas com a
Arte.

Sala de aula. Intervencao
Propostas.

nas

acoes.
Fronteiras. Experiéncia
Espago disciplinar. interdisciplinar
Construgao interdisciplinar. pratica.
Acanhamento inicial. Envolvimento
Conhecimentos prévios.
Retomada de contetidos. dos alunos.
Participacao.
Planejamento. Desafio para
Emergeéncias. agdes futuras.
Experiéncia vivenciada.
Producao pos-explicagao. Da teoria a
Percepgao do interesse. pratica.
Reunioes. Organizagao
Planejamento prévio.

do

trabalho.

A experienciacao
pratica do trabalho
interdisciplinar

com a Arte em sala
de aula levando a

teoria a pratica
através das
intervengoes.

Fonte: Pesquisadores

Devido ao limite do espago, o recorte colocado ao artigo
permite que se discuta, tdo somente, alguns aspectos dos nucleos
de significacdo que preliminarmente enfatiza-se nesse artigo. A
reflexao mais profunda e complexa envolvendo os distintos niveis
empiricos e analiticos e outros nticleos de significagdo podera ser
avaliada na dissertacao completa (MATOS, 2016).
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Em relacdo ao primeiro nucleo: “Visoes iniciais sobre a escola
dentro de um contexto de melhorias necessarias e a escolha
profissional”, foi observada a recorréncia de falas relacionadas ao
ambiente de exercicio dos bolsistas, bem como certa preocupagao
sobre suas futuras atuagdes enquanto professores de educacao
basica. Por terem contato direto com alunos da escola
participante, os portfolios analisados encontram-se carregados de
apontamentos e indicagdes sobre as caracteristicas desses alunos e
do ambiente escolar que, quando somados, permitem uma visao
mais abrangente da situacdo, o que constitui direta e
subjetivamente a forma com que os bolsistas constroem suas
visdes, opinides e anseios sobre o trabalho que realizam e sua
futura pratica docente.

Nos trés primeiros indicadores é possivel estabelecer uma
visdo relacionada a estrutura fisica do ambiente escolar e de seu
publico, o que fica claro nos seguintes conjuntos de narrativas:

(1)“A Escola estd localizada numa regido periférica, portanto num
bairro mais simples da cidade, bem proxima de bairros que
apresentam um padrdo socioecondmico baixo” (Bolsista B).

(2)“A grande maioria dos alunos que frequenta a escola mora nas
proximidades, portanto sdo alunos de baixa renda e que trabalham no
periodo que ndo tem aula” (Bolsista A).

(3)“A Escola apresenta um padrdo bastante tradicional de
construgdo, com muros e grades. Possui uma drea total
consideravelmente grande, que comporta todos os alunos” (Bolsista
B).

(4)”“A pichagio é bastante evidente, tanto fora quanto dentro da
escola, na quadra, nas carteiras, no pidtio, no banheiro, etc. E possivel
observar de longe os muros pichados” (Bolsista A).

(5)“Um dos principais objetivos é o de melhorar este ambiente,
fazendo com que os alunos se relacionem melhor entre si e com a
escola. Por isso a escolha do tema Arte Urbana. A escola ja vem sendo
pichada hd muito tempo, faz parte desse meio” (Bolsista B).
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Os cinco enunciados apresentados possuem certa relagao de
causalidade, embora isso nao seja tao aparente. Muito embora eles
sejam de diferentes “falantes”, é importante considerar que as
opinides colocadas nos relatorios / portifolios foram, em geral,
produzidas em situagdes coletivas, grupais, sendo licito afirmar,
portanto, que ha certa homogeneizacao nas opinides dos colegas. A
existéncia das pichagdes € algo “quase” natural em um bairro
assumidamente carente e com grande numero de adolescentes e
jovens. Com esses enunciados, fica demarcada a ideia dos
licenciandos no esforco em um trabalho voltado para as
necessidades reais, cotidianas e locais dos estudantes da escola.
Algo extremamente trabalhado nas licenciaturas e/ou processos
formativos em geral. A interdisciplinaridade, ainda que nao tenha
se verbalizado nesse inicio dos portifélios, toma forma no processo
da compreensao da realidade da comunidade escolar e na
proposicao de atividades “inovadoras”.

Em relagao ao segundo nucleo, “A experimentagdo pratica do
trabalho interdisciplinar com a Arte em sala de aula levando a
teoria a pratica através das intervengdes”, os indicadores se
encontram articulados com o proposito de destacar a constitui¢ao
do trabalho interdisciplinar de forma pratica, sendo observada a
recorréncia de falas e a articulagdo dessas com a forma com que o
trabalho se desenvolveu.

A relacgdo entre a drea de formacao dos bolsistas e a disciplina
de formagao da professora (Artes) pareceu extremamente
complexa. Em alguns enunciados, temos ilustrado algo mais
individual e, noutros, uma construgao mais coletiva. Vejamos.

(1)“[...] discutimos sobre as ideias para cada projeto, o que era

importante para os alunos e para a escola, como trabalhariamos cada

disciplina (Geografia, Pedagogia, Fisica e Biologia) com a Arte, ou

seja, como fariamos um trabalho interdisciplinar” (Bolsista B).

(2)“[...] percebi que a ideia é essa, cada um ter seu projeto individual

se encontrando com a arte, com suas ideias e objetivos, para que de tal
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forma, se possa complementar com os outros projetos, se cruzar, pois ai

que entra a tal da interdisciplinaridade” (Bolsista A).

(3)“[...] vendo a importéncia dessa relagio que vai ficando mais forte

a cada ano, e que a ciéncia e a arte ndo estdo em lados opostos,

acredito que é possivel aliar a arte com o ensino de fisica de uma

maneira atraente e proveitosa, pois, ambas sdo formas de expressio de

conhecimento” (Bolsista A).

Se no primeiro enunciado ha uma concepgao fragmentada da
interdisciplinaridade, destacando algo que definitivamente poderia
ser feito de maneira separada (cada disciplina pensando na Arte), o
segundo avanga um pouco mais, ainda que lentamente, na
compreensao  desse interrelacionamento/justaposicao.  Nos
enunciados do Bolsista A (2 e 3), assume-se que ambas as
disciplinas sao expressdes do conhecimento e, nesse sentido,
podem configurar, conjuntamente, modos de comunicar a ciéncia
da sala de aula. E notdrio que nogdes como essa s6 podem se
produzir apds a ocorréncia das intervencdes e das reunides. Isso
confere especial importancia para o grupo e, possivelmente, para
uma possivel inclinagao, de nossa parte, a respeito da maneira com
que a interdisciplinaridade consegue se projetar no seio da escola.

Os dados nao indicam um amadurecimento no reconhecimento
de uma perspectiva mais critica acerca da interdisciplinaridade
entre os bolsistas. Mas, é inegavel que, na medida em que os
bolsistas reconhecem a proximidade ou a potencialidade de uma
articulacdo entre a Fisica e a Arte, tem-se um avanco consideravel
na quebra dos limites disciplinares que engessam nossas
formagoes. Além disso, pelo fato desse trabalho nao se constituir
como quantitativo, nao se tem como tarefa predominante apontar
produtos ou propostas que sejam mais ou menos corretas. A
intengao e a articulagao tomada foi para apresentar um recorte de
um processo formativo que, certamente, representa um inicio de
concepgoes.
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Consideragoes Finais

Pelo fato desse artigo representar um recorte de um estudo
maior, é importante indicar que as interpretacdes realizadas
pretenderam colaborar, antes, com uma perspectiva analitica e
indicar o potencial dos ntcleos de significagao como metodologia
que colaborard, significativamente, na proposi¢ao de interpretagao
de andlises qualitativas. E, apesar do foco circunscrito aos dois
sujeitos, também é importante considerar que os estudos acerca da
proposicao de praticas interdisciplinares ainda carecem de apoio e
espago para a sua realizagdo. Se for verdade que os projetos
interdisciplinares integraram o corpo de projetos dos bolsistas e
que, com isso, colaboraram com a constru¢do de analises
importantes da escola, também ¢é verdade que novas praticas
precisam ser feitas e anunciadas, no sentido de partilharmos essas
vivéncias e delimitarmos as possibilidades impostas pela realidade
escolar. No campo especifico de proposicdes de praticas
interdisciplinares no contexto formativo, tem-se a clareza, até o
presente momento, de que é fundamental a coletivizacao de agdes.
Essa coletivizagdo envolve desde o planejamento das
criagdes/projetos, até as intervengdes e a reflexao posterior (sobre a
acao). No tocante ao contexto especifico do ensino de Ciéncias, dois
pontos sao importantes. Ambos bolsistas puderam se envolver em
um projeto supervisionado por uma professora do campo das
Artes. Isso teria denotado a versatilidade do conhecimento,
conforme ja tentamos explicitar nos enunciados anteriores de um
dos bolsistas. O segundo ponto diz respeito a importancia dessa
“vivéncia interdisciplinar” para a formacdo do futuro professor
que cremos ser absolutamente essencial, na medida que demonstra
que os alcances do ensino aprendizagem sao positivos.
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AS POTENCIALIDADES DOS REGISTROS ESCRITOS NO
PIBID-PEDAGOGIA UFSCAR: UMA ANALISE DE DIARIOS E
PORTFOLIOS DAS LICENCIANDAS PARTICIPANTES

Marcia Regina Onofre
Heloisa Chalmers Sisla

No inicio dos anos 1990, a bibliografia produzida sobre
formagao de professores em diversos paises foi amplamente
difundida no Brasil, especialmente com a obra de divulgacao
coordenada por Anténio Novoa, “Os professores e sua formagao”. A
presenca desse livro no cenario académico nacional, que contempla
autores de diferentes paises, resultou em uma rdpida apropriagao e
expansao dessa perspectiva conceitual sobre professor-reflexivo.

Dentre esses autores podemos destacar o norte-americano
Schoén, que retoma o conceito de profissional reflexivo, propondo
levantar uma critica ao que ele denominou de racionalidade técnica
(predominio de agdes didaticas mecanicas e meios técnicos que os
professores utilizam para a realiza¢do do trabalho), numa concepgao
de ensino na qual a pratica se reduz a campo de aplicagdo da teoria e
esta a mero recurso para solu¢ao dos problemas praticos.

Essas idéias se disseminam e, ja na segunda metade da década
de 1990, comegam a aparecer estudos que inseriam a formagao de
professores numa perspectiva reflexiva.

Schon (1992), ao retomar Dewey, desenvolve o que denominou
de uma “praxiologia para a reflexao”. Utiliza conceitos como:
“conhecimento na a¢ao” (ou valorizacdo do proprio conhecimento)
“reflexao na acao” (ou didlogo reflexivo no momento da agao)
“reflexdao sobre a acao” (ou retomada e reconstrucdo mental da
reflexao na agado para analise) e “reflexao sobre a reflexdao na agao”.

Ampliando essas discussdes Zeichner (1993) aponta os limites
desse modelo apresentado por Schon e o risco de uma visao
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imediatista e pratica do processo reflexivo, enfatizando a
necessidade de situar a reflexao também no ambito da pratica social,
na compreensdo da maneira como os professores aprendem a
ensinar e na discussao do modo de ajudar os professores a aprender
a ensinar. Zeichner defende que os estudos sobre “como ensinar”
constituem prioridade para os professores, pois sao eles que
convivem com tal problematica, permanentemente, em sala de aula.
Assim, para esse autor, as teorias que o professor ja possui sobre o
ensino sao tao importantes, quanto as teorias académicas sobre
como ensinar.

Com concepgdes semelhantes sobre a formacao de professores
europeus, autores como Contreras (2002), Pérez Gomez (1992) e
Marcelo Garcia (1992) discutem a importancia de uma formagao que
busque compreender o exercicio da docéncia, sua profissionalidade,
condigdes de trabalho e o status social do professor.

Contreras (2002) faz uma anadlise das idéias de Schon,
questionando-as e aprofundando o conceito de professor reflexivo.
Para esse autor, um profissional que reflete sobre a agao deve
também refletir sobre a organizagao da escola como um todo, o que
envolve a autonomia de agao, a compreensao da importancia do seu
papel nas decisdes, a emancipagao pessoal e profissional e a critica
ao contexto social.

Segundo o autor, a pratica reflexiva é entendida com um
proposito claro: incluir os problemas da pratica em uma perspectiva
de andlise que vai além de nossas inten¢des e atuagdes pessoais.
Implica colocar-se no contexto de uma agdo, participar de uma
atividade social e tomar decisdes frente a ela. E é a isso que se
associa a autonomia do professor.

Seguindo nessa direcao Libaneo (1999), em estudo no qual
apresenta questoes relacionadas com as novas exigéncias de
formagao de professores postas pelas novas realidades
contemporaneas, mostra que o conceito de atividade reflexiva nao
deve perpassar apenas a formacdo de professores, mas também o
curriculo, o ensino, a metodologia e a docéncia. Trata-se, segundo o
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autor, da ideia de que o professor pode “pensar” sobre sua pratica,
ou ainda, de que o professor pode desenvolver a capacidade
reflexiva sobre sua prépria pratica: [...] Tal capacidade implicaria por
parte do professor uma intencionalidade e uma reflexdo sobre seu trabalho.
(LIBANEO, 1999, p.85)

Partindo da defesa de uma proposta de ensino reflexivo que
visa propiciar ao futuro professor uma anadlise de sua trajetdria,
vivéncias e experiéncias da pratica durante a licenciatura foi que os
Diarios e Portfélios foram introduzidos no PIBID UFSCar, com o
objetivo de acompanhar e buscar compreender os processos de
constituicao da identidade docente de licenciandos em formagao
(TARDIEF, 2002).

Este estudo, em especifico, se volta para a andlise de textos
provenientes dos didrios e portfolios produzidos pelas 12 bolsistas
licenciandas do Curso de Pedagogia PIBID-UFSCar entre os anos de
2010 e 2011, com o objetivo de indicar as potencialidades do registro
escrito e a reflexao sobre a prdpria pratica resultantes de suas
atuagdes em atividades desenvolvidas em uma escola publica da
cidade de Sao Carlos, Sao Paulo.

Na UFSCar a area de Pedagogia iniciou suas atividades no
primeiro semestre de 2010 com a participagdo de 12 bolsistas, 1
coordenadora de drea e 1 supervisora. Atualmente sdo atendidos 61
bolsistas, 4 coordenadoras de drea, 12 supervisoras e 4 escolas
participantes.

E importante destacar que as andlises realizadas nos
materiais (didrios e portfdlios) partem do olhar das coordenadoras
(rea e gestao do PIBID-UFSCar) com o consentimento legal das
licenciandas (Termo Livre Esclarecimento - TLE). As identidades das
licenciandas foram preservadas por nomes ficticios das mulheres
dos contos de Sagarana e Guimaraes Rosa, cujas narrativas sdo tao
ricas quanto os das pibidianas que aqui expomos.

A escolha pela andlise dos registros escritos contidos nos
didrios e portfolios ocorreu devido a riqueza proporcionada por
esses instrumentos que permitiram captar as agdes, observagoes,
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percepgoes e reflexdes vivenciadas pelos bolsistas ao longo dos 24
meses de atividades desenvolvidas.

Os didrios foram selecionados por oferecerem a oportunidade
de registros que permitiam, cotidianamente, as licenciandas
refletirem sobre os processos formativos, os saberes do
conhecimento e da experiéncia e as estratégias de acao e
reestruturagdo da pratica (ZABALZA, 2004); os portfdlios por se
configurarem como eixo organizador do trabalho pedagdgico pela
virtude e importancia ao longo de todo o processo de construgao da
docéncia e a articulagdo com os conhecimentos tedricos do curso de
formacao inicial (VILLAS BOAS, 2005).

Neste estudo partimos da premissa de que a pratica
pedagogica é de extrema importancia na constituicio do “ser
professor”, e nesse sentido o exercicio da reflexao deve possibilitar a
criagdo de uma nova realidade, experimentando, corrigindo e
inventando através do didlogo que estabelece com as agdes
cotidianas. Neste sentido, compartilhamos das contribui¢oes de
autores que defendem a reflexao-na-acdo, como um processo
fundamental na construgao de novas estratégias de agao, novas
teorias, e novos modos de enfrentar e definir os problemas.
(ALARCAO, 1996; NOVOA, 1992; PEREZ GOMEZ, 1992; PIMENTA
& GHEDIN, 2005; SCHON, 1986; ZEICHNER, 1992).

Acreditamos que o exercicio da reflexao deve permitir aos
professores assumirem uma postura de empenho autoformativo
possibilitando a esses profissionais o despertar das proprias
potencialidades sobre os saberes que detém contribuindo para a
constru¢ao de novos conhecimentos visando uma agao
transformadora. (ALARCAQ, 1996)

Foi com essa proposta que as atividades foram
desenvolvidas na escola. Dentre as acdes realizadas pelas
licenciandas destacamos as de maior visibilidade para os
professores, alunos e comunidade escolar: apoio escolar
(alfabetizacdo, matematica e lingua portuguesa aos estudantes de 1°
ao 5° ano), participagdo nos grupos interativos e biblioteca tutorada,
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elaboragdo e condugao de sequéncias didaticas (1° e 2° anos),
trabalho colaborativo com as professoras em sala de aula (auxilio em
aulas especificas e aos estudantes) e exibigao e discussao de filmes
para estudantes da Educagao de Jovens e Adultos (EJA). Além das
atividades mencionadas, participaram ainda, de outras atividades
com as demais areas do PIBID na escola e de reunides semanais na
universidade, nomeadas pelo grupo como orientagdes coletivas
entre as licenciandas, supervisora e coordenadoras buscando a
articulacdo entre teoria e pratica, sendo a primeira utilizada para
entender e subsidiar as praticas pedagogicas e o contexto escolar.

Ao longo dos dois anos de atua¢do na escola muitas reflexdes
foram realizadas, a partir do que emergia das vivéncias com os
alunos e professoras das turmas. Neste processo foi essencial a
parceria estabelecida com as professoras, pois o contato direto com
as docentes possibilitou compreender a escola pelo olhar de quem
estd dentro dela. Ao mesmo tempo, as orientagdes com as
professoras coordenadoras promoviam momentos de ampliagao do
que fora estudado durante o curso, na tentativa de conciliar
conhecimento tedrico-académico ao conhecimento pratico docente,
rompendo com a racionalidade técnica, buscando a racionalidade
pratica, como propdoem Schon (1986 e 1995) e outros autores.
Tentava-se assim, promover a associagdo entre as duas agéncias
formadoras: escola e universidade como parte do processo
formativo para a docéncia.

A diversidade de agdes, expressdoes e percepgoes das
licenciandas eram registradas em didrios reflexivos que,
posteriormente, serviam como suporte para a escrita de portfdlios.
Nestes portadores textuais, as bolsistas relatavam as atividades
desenvolvidas e escolhiam um episddio ocorrido na sala de aula a
ser analisado. Assim, registravam o seu processo formativo, ao
mesmo tempo, que o proprio ato de escrever o episodio e refletir
sobre ele. (VILLAS BOAS, 2005)

(...) questionei-me muito sobre a questao de alunos como Jodo e outros
alunos que necessitam de uma educagao especializada estarem na sala
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de aula regular, junto com os outros alunos. Pois nessas condi¢des
nem Jodo nem os outros alunos acabam tendo toda atencdao, empenho
e dedicagdo que necessitam, e que com toda certeza possuem todo o
direito de té-lo. Sera que isso € inclusao? Serd que nao estamos sendo
hipocritas em defender que esses alunos continuem juntos com os
outros alunos sem terem o suporte que merecem, apenas para dizer
que estdo “inclusos” na sociedade?! (Portfdlio Angélica).

Os registros escritos nos diarios auxiliavam na reflexao critica
sobre o processo de aprendizagem, sobre os avangos e conquistas
alcancados nas ag¢bes educativas, os conflitos vividos em sala de
aula, os dilemas da profissao, a relagdao professor-aluno, a relacao
entre os pares, a participacdo da familia na escola, o cotidiano
escolar e a politica educacional. Ou seja, aspectos fundamentais na
construcao do “ser professor” que por vezes, mostravam-se
irrelevantes aos olhos, mas quando registrados passavam a ter
pertinéncia e gerar questionamentos em relagio a pratica
profissional. (SOARES, 2006)

apesar de os alunos se mostrarem entretidos com as atividades
percebo nestes uma falta de comprometimento com o saber, ou seja,
parece que ndo sabem o motivo de estarem ali aprendendo tais
contetidos, parece que querem fazer atividade por algum outro
motivo que ndo o de aprender ou o de buscar conhecimento. Desta
forma, fico pensando na maneira como eu deveria trabalhar para
transmitir estes conhecimentos, ja que acredito, assim como evidencia
Gimeno Sacristan (1998), que o professor tem uma autonomia real e o
exercicio profissional depende desse compromisso ético. (Portfélio de
Sofia)

Ao escrever as bolsistas nao sd construiam linguisticamente,
mas reconstruiam um discurso pratico como atividade profissional
colaborando para a reflexdo do entendimento sobre si mesmo e
sobre a pratica pedagogica em que estavam inseridas. (ZABALZA,
2004)
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As anotacdes contidas nos registros escritos permitiram as
licenciandas compreender que a ideia de reflexdao surge associada ao
modo como se lida com os dilemas e a diversidade de situagdes da
pratica  profissional. Ou seja, possibilitou as bolsistas
compreenderem as incertezas e estarem abertas a novos
questionamentos, hipdteses e retomada de decisdes descobrindo
novos caminhos e maneiras de lidar com as situagdes de sala de aula
e do cotidiano de trabalho (SCHON, 1986, ZEICHNER, 1992).

As pessoas chamam ele de Baiano e ele nao gosta, falei para ele avisar
as pessoas que nao gosta de ser chamado desta maneira, mas na
verdade deveria ter falado que nao ha problema nenhum em ser
baiano, as pessoas que vivem na Bahia contribuem muito para o
crescimento e para a cultura do Brasil, mas que nds do sul e sudeste
tendemos a ver os nordestinos de uma maneira pejorativa e que
eles/as sao ‘preguicosos’, este é o esteredtipo preconceituoso que
construimos do préprio povo brasileiro. Eu deveria ter explorado isso
com ele, mas na hora nao pensei. (Portfélio de Helena, com trecho de
um diario seu)

Neste sentido, tanto o registro nos didrios, quanto nos
portfolios possibilitavam as licenciandas a reflexao critica sobre as
acoes das escolas, a solugao de problemas complexos, o olhar sobre
o trabalho coletivo e integrador entre universidade e rede publica de
ensino, os questionamentos sobre o desenvolvimento de projetos e
acoes nas salas de aula, o replanejamento, o repensar e a
reformulagao de ideias, conceitos e atitudes.

Ao terem o contato direto com a realidade do “chao da sala de
aula” e com toda a sua complexidade, as bolsistas, por meio de sua
participacdo nas atividades desenvolvidas no PIBID, percebiam as
dificuldades enfrentadas na escola de modo geral, e no processo de
ensino e de aprendizagem, de modo especifico. Ampliando, assim,
suas percepgdes sobre a complexidade de atuagao docente e também
sobre a profissao docente, evitando o “choque com a realidade”
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muito comum no inicio da docéncia. (LIMA, 2007, HUBERMAN,
1995; TARDIF, 2002)

Mas, os desafios e os dilemas circundam minhas a¢des, tendo em vista
que estou na minha formacao inicial e passando pela transi¢ao de me
tornar professora.

Segundo Guarnieri (1996, p.7) o exercicio profissional fornece pistas
fundamentais para a construgdo docente, para a consolidacdo do
processo de tornar-se professor/a. Tal construgdo ocorre a medida que
o/a professor/a vai efetivando a articulagdo entre o conhecimento
tedrico-académico, a cultura escolar e a reflexdo sobre a pratica
docente (Portfélio de Rita).

As aprendizagens resultantes dos registros didrios e da
organizacao das ac¢des nos portfolios permitiram ao grupo sentidos e
significados relativos a um conhecimento mais cientifico sobre
pratica docente.

A interagao compartilhada entre licenciandas e professores tanto
das escolas, quanto da universidade resultou na construgao de uma
identidade profissional com uma perspectiva critica tornando os
diferentes envolvidos profissionais “produtores de saber e de saber-
fazer” (NOVOA,1992).

Agora, apds 3 meses de insercdo em sala de aula, posso afirmar que o
nivel de atuagdo com as criangas foi muito mais profundo. Pude
perceber as relagbes sociais, raciais e de género dentro da sala com
maior clareza, e mais, pude influenciar nestas rela¢cdes de forma mais
direta e eficaz. Além de propiciar praticas mais efetivas de apoio as
criangas com dificuldades, foi possivel também perceber que elas se
abriram mais comigo, abrindo espaco para que eu pudesse dialogar
com elas e que me ouvissem com mais respeito e atengao (Portfolio de
Camélia).

A insergao do grupo na escola se configurou como uma rede de
(auto) formagdo participada, permitindo a compreensao da
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importancia dada a cada participante tornando a formagao um
processo interactivo e dinamico. (NOVOA, 1992).

Esse processo de compartilhamento e de reflexao coletiva
promoveu a parceria e apoio entre os diferentes integrantes do
Programa, o apoio entre os pares e o crescimento uns dos outros
permitindo a transformagao dos sentidos e significados da pratica
docente (ZEICHNER, 1993).

O mais interessante deste dia foi auxiliar a professora na aplicagao
concreta do ensino de contas de adi¢do com reserva através do uso de
um material concreto: o dbaco.

Numa disciplina ja tive a oportunidade de explorar o contetido de
Matematica através do abaco, mas confesso que foi apenas na pratica
que compreendi realmente a importancia de tal material e como
efetivamente fazemos a troca de cada dez unidades por uma dezena.
Nao que nao soubesse lidar com este contetido, mas nao sabia explicar
para as criangas, este dia foi muito importante para eu aprender a
ensinar o conteudo de Matematica (Portfélio de Rita, com trecho de
um diario de campo seu)

Algumas reflexdes...

Os dados apresentados nessa pesquisa revelam o potencial
formativo dos diarios e portfolios na reflexao sobre o processo de
aprendizagem, sobre os avangos e conquistas alcangados nas agoes
educativas, os conflitos vividos em sala de aula, os dilemas da
profissdao, a relagdo professor-aluno, a relacdo entre os pares, a
participagdo da familia na escola, o cotidiano escolar e a politica
educacional. Ou seja, aspectos fundamentais na construgao do “ser
professor” que por vezes, mostravam-se irrelevantes aos olhos, mas
quando registrados passavam a ter pertinéncia e gerar
questionamentos em relac¢do a pratica profissional. (SOARES, 2005)

Ao escrever as licenciandas nao s construiam linguisticamente,
mas reconstruiam um discurso pratico como atividade profissional
colaborando para a reflexdao do entendimento sobre si mesmo e
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sobre a pratica pedagogica em que estavam inseridas. (ZABALZA,
2004)

As anotacdes contidas nos registros escritos permitiram as
futuras pedagogas compreenderem que a ideia de reflexao surge
associada ao modo como se lida com os dilemas e a diversidade de
situagdbes da pratica profissional. Ou seja, possibilitou a
compreensao das incertezas e estarem abertas a novos
questionamentos, hipdteses e retomada de decisdes descobrindo
novos caminhos e maneiras de lidar com as situagdes de sala de aula
e do cotidiano de trabalho (SCHON, 1986, ZEICHNER, 1992).

Neste sentido, os registros escritos, possibilitavam as
licenciandas a reflexao critica sobre as acoes das escolas, a solugao
de problemas complexos, o olhar sobre o trabalho coletivo e
integrador entre universidade e rede publica de ensino, os
questionamentos sobre o desenvolvimento de projetos e a¢des nas
salas de aula, o replanejamento, o repensar e a reformulagao de
ideias, conceitos e atitudes.

Assim, de modo ampliado e com duplo potencial formativo, os
diarios reflexivos produzidos pelas futuras professoras, nos indicam
sobre os percursos formativos destes, e de nds mesmas, uma vez que
temos a oportunidade de reconstruirmos nosso proprio percurso —
nossas escolhas, nossos desafios e nossas possibilidades como
formadoras de pedagogos. Em decorréncia desta perspectiva, o
diario também pode ser visto como um instrumento para detectar
problemas e explicitar nossas concepgdes pedagogicas, didaticas,
politicas e ideoldgicas. E assim, um registro de nossos percursos
formadores através dos percursos de nossos estudantes.

Ja os portfdlios sao considerados uma estratégia ainda bastante
incomum e inovadora no ensino superior, especialmente, cuja
proposigao os sustenta como instrumentos de avaliacao no processo
de ensinagem (ALVES, 2009). O portfdlio €, assim como o diario, um
instrumento de investigacdo para o professor formador a medida
que registra os processos de selecao, organizac¢ao, reorganizagao do
pensamento e da agao dos estudantes nos processos vivenciados no
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interior das praticas de ensino. Neste sentido, o portfdlio mostra o
que o estudante aprendeu ao monta-lo; ele é, assim, um meio para
apresentar suas aprendizagens, e nao um produto com fim em si
mesmo (ALVES, 2009).

Tomando estas perspectivas tedricas, consideramos de um lado,
que a escrita do didrio ¢ uma forma de documentar as praticas de
ensino vivenciadas no contexto escolar e permite ao licenciando
investigar e orientar as aprendizagens acerca dos contetidos
advindos da pratica de ensino por eles realizados, aqui considerados
contetdos de um nivel superior visto que sao produto da reflexao
sobre a agao por eles realizadas.

Portanto, esta experiéncia apresenta resultados ainda
incipientes, mas promissores, da analise de um conjunto de didrios e
portfélios autorizados e disponibilizados pelo grupo de
participantes, e abre-se do interior de nossa proposta formativa para
a discussao e reflexdao publica de estratégias inventivas e criativas
baseadas na escrita individual de uma experiéncia coletiva de
formacao.
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A FORMACAO CONTINUADA DE SUPERVISORES DO PIBID:
ACIEPE COMO ESPACO FORMATIVO E DE
INTERDISCIPLINARIDADE

Rosa Aparecida Pinheiro
Izabella Mendes Sant’ Ana
Fernanda Keila Marinho da Silva

A formagao inicial e continuada de professores pressupde a
integracao das agoes de ensino e pesquisa relacionadas ao campo da
interdisciplinaridade e, a partir deste pressuposto, as agdes no PIBID
(Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia) se
configuram como possibilidade de didlogo na construgao de
conhecimentos académicos imbricados as escolas envolvidas. Ao
buscarmos aproximagdes quanto a uma pratica interdisciplinar,
realizamos uma ACIEPE para formagao continuada dos
supervisores deste Programa nas escolas parceiras da UFSCar,
campus Sorocaba.

Nesta atividade formativa, na constitui¢ao de saberes em nossas
experiéncias educativas, nos pautamos pelo reconhecimento do
saber indispensavel da experiéncia dos supervisores do PIBID nas
escolas parceiras, em seu papel formador, como sujeito também da
producao de um saber préprio. Ao pensarmos a relacdo da
Universidade e escola publica privilegiamos a pesquisa e a
formagao, fazendo avangar os conhecimentos produzidos na
academia e na escola em uma relacdo colaborativa. Os mesmos
principios colaborativos, na dimensao da institui¢do escolar, sao
fundamentais para a pratica coletiva do planejamento
interdisciplinar, sendo assim essenciais para a concretizacao do
PIBID em seu objetivo de indugdao para a formagdo de novos
profissionais para a docéncia.
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A ACIEPE como espaco formativo

A ACIEPE (Atividade Curricular de Integragao Ensino, Pesquisa e
Extensao) se caracteriza como uma agao educativa, cultural e cientifica
realizada na UFSCar que visa articular atividades de Ensino, Pesquisa e
Extensao. Nossa ACIEPE “Formagao de educadores: saberes e
experiéncias no PIBID” envolveu os coordenadores de area e os
professores supervisores das trés escolas parceiras no PIBID do campus
de Sorocaba. As ACIEPEs sao também atividades curriculares
complementares inseridas nos curriculos de graduagao, com duragao
semestral de 60 horas, e inicialmente, por este motivo, seria também
composta pelos estudantes de graduagao bolsistas do PIBID. Mas, com
o desenvolvimento das atividades, as agOes se voltaram para debates e
experiencias quanto a formagao continuada dos supervisores.

Em 2016, a atividade teve como principal objetivo subsidiar
teoricamente os professores da Educacdo Bdsica que atuam no
PIBID/UFSCar a partir da analise das praticas que vém ocorrendo
neste Programa, bem como a pesquisa e producao de propostas e
materiais que possam dinamizar as agOes continuadas e
interdisciplinares neste campo. O entendimento da coordenacao
desta atividade era de que esse objetivo era suficientemente amplo
para encampar uma série de expectativas dos participantes, mas
também fornecia um eixo de trabalho bastante satisfatério para que,
como formadoras, pudéssemos valorizar a participagio dos
supervisores, bem como potencializar as praticas desenvolvidas
junto ao PIBID como importantes materiais que analisam a pratica e
produzem conhecimento sobre as mesmas. Devido ao formato da
ACIEPE, esta atividade deveria ter periodo de execugao fechado e
este foi de setembro até dezembro de 2016. A mesma proposta foi
langada novamente em 2017, com a compreensao de que o
encaminhamento desse tipo de trabalho deve ser estendido, uma
vez que a reflexao da pratica se executa em processo.

Como proposigao central, a ACIEPE buscou subsidiar teoricamente
os professores supervisores em atua¢ao no PIBID/UFSCar- Sorocaba,
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oportunizando, nos campos do ensino e da pesquisa, a produgao de
propostas e materiais que pudessem dinamizar as acoes continuadas e
interdisciplinares propostas no Programa. Ao fortalecer estes aspectos
formativos, efetivamos também o compartilhamento de saberes e a
ampliacado do contato da Universidade com a Escola Basica na
investigacdo e aproximagao entre os curriculos e as questdes sociais. A
proposicao metodoldgica da ACIEPE envolveu encontros presenciais e
atividades a distancia que ocorreram quinzenalmente no campus
UFSCar Sorocaba, com grupos de discussdo, oficinas tematicas e
simulagdes de projetos educativos.

O trabalho desenvolvido na ACIEPE teve como objetivo
primordial estreitar os lagos entre a comunidade escolar participante
do PIBID e a comunidade da Universidade. A opcao pelos
supervisores se deu por serem estes o elo entre as coordenagdes da
Universidade e os alunos pibidianos. Os mesmos possibilitam na
logistica do PIBID que os pressupostos organizacionais engendrados
pelos coordenadores se concretizem nos espagos escolares junto aos
professores e alunos que recebem os pibidianos. A partir desse
estreitamento, parecia-nos claro que a construgao de conhecimento
possibilitada pelas discussdes advindas de nosso grupo formativo
(coordenadoras) e os supervisores seria potencializada, uma vez que
também pretendiamos oferecer subsidio tedrico para o fomento de
acdoes formativo-investigativas. Assim, consideramos que a
formacao deva se constituir por meio da pesquisa e da reflexao
sobre e a partir da propria formagao.

As atividades presenciais e a distancia abrangeram as
estratégias e agdes educativas de formagdo continuada,
desenvolvimento profissional, interdisciplinaridade e principios
colaborativos em espagos escolares. Em termos gerais, seguimos a
seguinte estrutura, incluindo estratégias e tematicas:

e Apresentacdo dos objetivos gerais da ACIEPE;
e Socializagdo das experiéncias acerca das formagdes continuadas
recebidas durante a trajetdria profissional;
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e Discussao acerca de concepgdes de formagao docente; que possuiu ou
possui mais sentido no decorrer da vida profissional;

e Trabalho coletivo e colaborativo na escola;

e PIBID enquanto proposta articuladora dos processos colaborativos na
escola e na Universidade;

e Fundamentagio tedrica na pratica docente;

e Interdisciplinaridade como eixo articulador do processo formativo
colaborativo;

e Possibilidade de construgao de projetos coletivos na escola;

e Coleta de dados junto aos professores por meio de um questionario
para identificacdo de temas de interesse dos supervisores para a
formagao, bem como a gravacao dos encontros, com a autorizagao dos
participantes;

e Debate acerca dos projetos que estao em processo de desenvolvimento
entre os coletivos das escolas;

® Discussdo das tematicas desenvolvidas pelos grupos;

® Levantamento dos temas a serem refletidos / escritos pelos professores
participantes da ACIEPE;

® Questionario avaliativo da ACIEPE.

A intencionalidade de constituir uma ACIEPE articulada ao
PIBID se deveu a este Programa ser um espago imbricado a
formagao docente, no qual os supervisores sao formadores e podem
repensar sua formacdo continuada concomitantemente. No
compartilhamento das dificuldades e soluc¢des para os processos de
ensino e aprendizagem da Educagao Basica e na identificacao de
processos diferenciados vivenciados por estes profissionais, abre-se
a possibilidade de entrosamento com as agdes de formacao
realizadas nas Universidades.

As atividades extensionistas de formagao continuada, por parte
das Instituicoes Superiores de Ensino, tem uma nova perspectiva a
partir da implantagao do PIBID em 2007, pois compde-se um novo
cendrio no processo de formagao continuada com a participagdo dos
professores em acao na Escola Basica. As avaliagdes deste Programa
o tém apontado como potencialidade de  parcerias
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interinstitucionais, com relacbes de troca de saberes e novas
proposigoes pedagdgicas e formativas.

Formacao de Formadores no PIBID: experiéncias e saberes

A formacao de continuada de professores se coloca como uma
acao fundamental para uma aprendizagem com qualidade social e
as institui¢des universitdrias tem sua responsabilidade social neste
processo. A possibilidade de interacdes diversificadas nos levou a
investir no PIBID, em nossa atuagao como gestora e coordenadoras
de drea, na busca de conhecimentos ja elaborados pelos supervisores
nas escolas basicas, em sua relagdo com elementos na formulagao de
saberes.

Ao elaborarmos a ACIEPE para estudos tedricos e reflexdo
quanto as experiéncias dos professores supervisores, concordamos
com Libaneo (2015) em sua assertiva que a formagao continuada
pode acontecer dentro ou fora da jornada de trabalho, através de
estudos de caso, reunides de orientagdo pedagdgica, palestras,
congressos, oficinas, entre outros. Nossa op¢ao foi a de fazermos
fora da jornada de trabalho, no espago da Universidade, mas a partir
das vivéncias ocorridas nos devidos locais de trabalho.

Na busca de transmutar o modelo de formagao que apenas
instrumentaliza as agOes docentes e trabalhar a partir da prética
reflexiva, em nossa atividade formativa, na constituicao de saberes
em nossas experiéncias educativas, nos pautamos pelo
reconhecimento do saber indispensdvel da experiéncia do
supervisor como sujeito também da produgao de um saber préprio,
e nao apenas da transferéncia de conhecimento, em que “[...] embora
diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e
quem ¢é formado forma-se e forma ao ser formado”. (FREIRE, 2005,
p. 23). Com esse pressuposto, constituimos os elementos
articuladores que se complementam e compdem os saberes do
grupo formador, em suas dimensoes diferenciadas.
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Como equipe constituida por 15 supervisores, além de duas
coordenadoras de area e uma coordenadora de gestao da UFSCar. A
formagao inicial dos participantes era variada, abrangendo cursos de
Licenciatura em Letras, Quimica, Pedagogia, Geografia, Historia e
Matematica e o tempo de atuacao profissional na docéncia variou de
8 a 17 anos e, a partir destes tempos de experiéncia, focamos nossos
debates quanto as concepgdes educativas em func¢do de suas
respectivas formagdes, implicadas em decisdes e escolhas
conceituais proprias, e demanda intera¢oes entre sujeitos distintos.
A partir da analise das reflexdes dos supervisores nos encontros, em
suas situacoes de formadores, evidenciamos que saberes sao
relevantes para que se desenvolva uma acao educativa institucional
que responda a indugao de novos professores.

A natureza do nosso trabalho apresenta a discussao das
relagdes institucionais distintas na Escola Basica e na Instituicao de
Ensino Superior, em suas diferenciagdes e possiveis pontos de
articulagdo. Nessa interagdao, compreendemos que 0s espagos
institucionalizados de escolarizagdo sistematizada podem também
propiciar experienciagoes na selecao e organizagao de propostas de
intervencgao social, como explana Ribeiro (2012).

Entendemos os espagos de formacao advindos do PIBID como
um processo intrinseco ao cotidiano das praticas educativas, a partir
de uma proposicao de interagao de saberes e em um espago de
criacao e reelaboragao. Essa proposigao tém o sentido de formacao
na concepgao freiriana, de valorizagao critica dos saberes vivenciais
e da compreensao de conhecimentos que possibilitem mudangas no
ambito educativo. Em nossas conversas na ACIEPE, concordamos
que a transformacao pode ocorrer através de a¢des individuais que
reflitam uma agao social mais ampla e conjuntamente na jungao das
acoes de cada educador envolvido no processo. Cabe salientar que
os relatos expostos ao longo do texto exemplificam as experiéncias
vivenciadas no processo.

A minha pratica como professora de inglés pode ser revisitada,
questionada, aprimorada, bem como o material da rede estadual que
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fago uso, a partir do meu ingresso no Programa. No meu caso, a
formacdo ocorre com a minha participagdo, voluntdria, nas reunides
entre prof.? coordenadora e bolsistas, e na participagdo em seminarios
divulgando o trabalho realizado pelos e com os bolsistas, e com a
professora supervisora (Supervisora Cristal).

Nesse sentido, nossa interveng¢ao educacional se processa como
uma agao politica, incorporada ao propodsito de formagao que tem
por base o0s saberes advindos das praticas educativas dos
supervisores. Estas praticas, na ACIEPE, se articulam a partir das
representac0es pelas quais os supervisores construiram seus
conhecimentos e saberes e fazem reconhecer sua identidade social e
sua maneira propria de estar no mundo.

Quando nos reportamos as praticas educativas, ndo podemos
omitir ou excluir os conhecimentos académicos como base de
formagao na apreensao dos saberes construidos pela ciéncia que é
um aporte para a compreensao dos acontecimentos sociais e seu
questionamento. Mas essa apropriagdo nao pode ocorrer em
detrimento de outros saberes, estabelecidos na politica institucional
universitaria, devendo ser considerados também em seu espago
simbolico e fisico. O espago institucional universitdrio estd imerso
em um campo pedagdgico, pois as salas de aula, para além do
espaco fisico e estético, estdo carregadas de simbologia e ter uma
retomada desta delimitacdo de fronteiras € wuma primeira
modifica¢dao na formagao continuada dos supervisores.

A ampliagio de espagos educativos, com a imersdo na
Universidade, ¢ também uma formacdo experiencial que, como
Josso (2014), refere-se a atividade consciente de um sujeito que
realiza uma aprendizagem — como 0s supervisores que ressignificam
seus saberes e praticas. O saber académico é também parte desse
saber experiencial, imbricado na formacdo continuada do
supervisor, no retorno de reflexdes expressas nas atividades
desenvolvidas e nas mudancas das praticas educativas ocorridas no
ambito da Escola Basica.
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Interdisciplinaridade e vivéncias no grupo

A necessidade de estudos no campo da interdisciplinaridade se
relaciona a uma projecdo das produgdes a serem realizadas nas
escolas, bem como a reflexao das experiéncias pessoais e profissionais
que vivenciamos no PIBID como subsidios a estas novas produgcdes.
Nas agoes educativas ja vivenciadas, observamos, quanto a pratica
pedagdgica interdisciplinar, que os supervisores atribuem diferentes
sentidos a este termo, o que pode provocar distor¢des nos momentos
de realizagao de projetos e atividades afins.

Ao buscarmos aproximagdes quanto a uma pratica
interdisciplinar, tratamos de modelos tedricos que visem a
integracao de tematicas entre areas afins construindo um significado
comum quanto as agoes interdisciplinares. Seguimos os principios
pibidianos, a partir das caracteristicas dos subprojetos do PIBID
regulamentadas pela Portaria 096/13, na qual se define o
“desenvolvimento de agdes que valorizem o trabalho coletivo,
interdisciplinar e com intencionalidade pedagdgica clara para o
processo de ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2013, p. 3). Nesta
diretriz, os editais de selecdo trazem como itens de acdo dos
supervisores “compartilhar com a direcao da escola e seus pares as
boas praticas do PIBID-UFSCar na perspectiva de buscar a
exceléncia na formacao de professores” e “elaborar e desenvolver,
quando possivel, projetos interdisciplinares que valorizem a
intersetorialidade e a conexao dos conhecimentos presentes da
Educacao Basica”.

Para estas agOes formativas, por parte dos supervisores,
visamos, ao debater sobre os principios da interdisciplinaridade e
colaboragao, reconciliar duas dimensoes da pesquisa em educagao: a
producao de saberes e a formacao continuada de professores. Ao
pensarmos a relagao da Universidade e Escola publica privilegiamos
a pesquisa e a formagao, fazendo avangar os conhecimentos
produzidos na academia e na escola. Os mesmos principios
colaborativos, na dimensao da instituicio escolar, serao

170



fundamentais para a pratica coletiva do planejamento
interdisciplinar, sendo assim essenciais para a concretizacdo do
PIBID em seu objetivo de formagao de novos profissionais para a
docéncia.

Apesar de haver uma ampliacdo da discussao acerca da
importancia dos processos colaborativos entre escola e
Universidade, a realizagdo desses processos ainda nao se mostra
valorizada suficientemente — como apontado nos debates com os
supervisores. O conceito de interdisciplinaridade ja difundido em
formagbes e debates, ndao se apresenta em agOes e praticas
educativas, pois embora tenhamos avangado em discussoes tedricas
e realizacao de projetos coletivos interdisciplinares as produgdes nao
apresentam a interrelacdo necessaria entre campos disciplinares.
Como apresentado na ACIEPE, os supervisores nao apresentavam
clareza da escrita / redagdo e da execugao das etapas de um projeto
interdisciplinar, apesar de proporem tematicas interessantes e
potencialmente interdisciplinares.

Esse ano eu estou trabalhando a agua [...] os textos da ACIEPE tém
contribuido 14 com os meus alunos, entdo, toda a discussdo da aula
passada de o que é interdisciplinaridade. A partir do texto, eu fiz essa
discussao com eles (pibidianos). O nosso projeto, ele é inter, mas ele
comegou com varios alunos das Matematica. A gente queria pensar
agua, mas a gente s6 pensava em Matematica. [...] ai, entrou uma
aluna da Geografia, e ela trouxe algumas contribui¢des. Vocés vao
falar de consumo? Entao vamos falar de pegada hidrica. Entdo, eu
acho que um projeto interdisciplinar deveria ter professores de
diferentes areas. Eu estou percebendo, que é uma coisa que ... a gente
precisa conversar entre os professores, e ¢ essa a dificuldade. Nao tem
como eu pensar, ela pensar de forma interdisciplinar se ela sé tiver
conversando com a Geografia, ela precisa conversar comigo, precisa
conversar com outros professores para que o projeto tenha esse carater
interdisciplinar. E isso, eu estou trabalhando com os alunos.
(Supervisora Jade)?

2 Foram usados nomes ficticios.
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No final do ano quando foi feita a sugestao, eu falei: gente, a gente nao
sabe escrever. Vocés pensam que a gente sabe escrever, mas a gente
nao sabe escrever. E ai vocés se organizaram, teve a organizacgao de
vocés. Nos comecamos com a parte tedrica, depois, agora a gente esta
muito na pratica. Isso nunca aconteceu no colégio, isso nunca
aconteceu em ACIEPE. Isso nunca aconteceu em lugar nenhum. Tem
lugares que eu nao estou, € uma dor estar ali. E aqui foi totalmente o
contrario. (Supervisora Jade).

Na correria nao € facil, mas é gratificante a gente vir e saber que vai ter
um resultado bacana disso tudo. E eu acabei de falar para .. e nds
falamos sobre interdisciplinaridade e acho que muito mais importante
do que a pratica e a teoria é o exemplo. Nds estavamos falando, as trés
formadoras tém perfis diferentes, sao seres humanos diferentes,
mulheres diferentes, mas ao mesmo tempo tem uma sintonia e um
respeito mutuo. E isso pra nés € muito importante até mesmo nessa
proposta de se trabalhar juntos, Fundamental 1 e 2, pessoas com
disciplinas diferentes. E uma referéncia muito importante, talvez mais
importante que a teoria em si. (Supervisora Rubi)

Por meio da ACIEPE, foi-se aclarando algo extremamente
importante do processo de desenvolvimento profissional qual seja: a
formacao docente nao se faz por meio de cursos pontuais, a reflexao
da pratica docente ndo se realiza individualmente e a demanda
formativa deve ser orientada por pessoas atuantes, ou seja, a
formagao deve ser pensada pelo interior da profissao. E, decorrente
desses aspectos, surgiu a inten¢do de analisar, de modo mais
sistematico, o processo formativo vivenciado pelos supervisores.

Entendemos que ha wuma dinamica bastante difusa,
multifacetada em relacdo a formagao possibilitada pelo PIBID, pois é
um movimento formativo multidirecional para os distintos sujeitos
que o constituem - os sujeitos ndo se formam a partir do professor
coordenador, nem a partir do supervisor, as dire¢des formativas sdao
diversas. Como caminho para pensarmos como a vivéncia no PIBID
e a participagado na ACIEPE vém possibilitando ao professor
supervisor redimensionar sua pratica, selecionamos como
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abordagem tedrico-metodologica procedimentos que efetivamos em
funcdo dos aspectos sociais e culturais que contextualizaram nosso
campo de trabalho. Entendendo que nossa agao coletiva ¢é
construida em agOes individuais, na interacao de projetos que
buscam a ag¢do comum, estabelecemos uma visdo critica e uma
reflexao permanente quanto as a¢des desenvolvidas no PIBID e as
mudangas institucionais que ocorreram nas escolas e Universidades
participantes.

Nos guiamos pela sistematizagio do trabalho na
complementaridade dos principios e procedimentos que nao
apresentem dicotomia entre escolhas pessoais e opg¢des tedricas na
formagao do pesquisador que rearticula, na experiéncia,
procedimentos que fundamentam o trabalho coletivo. Nesse
contexto, Geertz (2001) ressalta a importancia de conhecermos o
ethos e entendermos os significados estabelecidos pela comunidade
ou grupo social com o qual nos relacionamos, como o grupo de
supervisores constituido no Programa, para procedermos a uma
acao formativa que considera a multiplicidade dos fatores
envolvidos.

Para diminuir as incertezas e possibilidades de ocorréncia de
valores culturais diferenciados no grupo dos supervisores,
necessidades profissionais especificas e formagao politica que
influenciassem na selecaio dos fatos, fundamentamos o
direcionamento da ACIEPE nos preceitos da participagao, da
colaboragao e da pesquisa-agao. Segundo Kemmis (2003), esta
pesquisa tem aspectos inovadores, como o carater participativo, o
estabelecimento de relacdes democraticas e a contribuicao a
mudanga social. Com o objetivo de transformar situagdes a partir de
valores compartilhados com énfase no aspecto social, essa pesquisa
se fundamenta na reflexdo autocritica de seus participantes e na
avaliagdo constante para acompanhamento de resultados. Sua
dindmica se centra em uma espiral permanente de acdo-reflexao-
acao por meio de ciclos auto reflexivos em um processo aberto, mas
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controlado, nao desprezando a validade do conhecimento
emancipatorio.

A partir deste entendimento, a produgao do conhecimento nao é
independente do contexto no qual se constitui e a reflexao critica dos
educadores nao se estabelece como acontecimentos armazenados na
memoria, mas como um repertorio que se rearticula constantemente.
A autorreflexao prescinde de um tempo de amadurecimento para
que mudangas na atividade reflexiva possam ocorrer, nao
desmerecendo experiéncias prévias do supervisor em suas crengas e
valores construidos no contexto social em que se insere. Nesta
abordagem, encontramos especificidades que advém da atuagao em
momentos e espagos distintos nas instituicoes de origem, criando
canais de didlogo entre o sujeito formador e o corpo coletivo do
trabalho.

Aqui é o momento que esta o coletivo, que vocé vai falando, recendo
critica também, vai contribuindo, dizendo que sim ou que nado. Eu
acho assim, nés ndo conseguimos sentar. No semestre inteiro, se todos
conseguirem sentar, ai sai. Se falar em Google docs, mas nao € a mesma
coisa de estar ali, de escrever uma ideia, ai vocé nao consegue. Entao é
importante estar aqui presente, tem que ser no coletivo. [..] foi
mencionado a gente ficar aqui depois que acabasse, mas eu acho que
esse espago coletivo é muito mais significativo do que separar em
grupo. Estar no coletivo é importante, para participar, para ter aquela
coisa mais dinamica e ouvir sugestao, ouvir o olhar de outra pessoa.
(Supervisor Diamante)

Esta nogao é compartilhada por Novoa (2018) ao analisar que o
sentido da formagao se constitui no didlogo entre os professores pela
analise rigorosa de suas praticas na busca coletiva pelas formas de
construir agdes educacionais. Nesta perspectiva, a formacao
continuada é sempre formacao-agdo, como formacao ligada a um
projeto pedagodgico, e co-formagdo, como formagao que se faz na
relacao com o coletivo. Na concordancia com este autor, concebemos
a ACIEPE como espago de construgao de redes de trabalho e de
praticas de formagao baseadas na partilha e no didlogo profissional.
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Assim, na diversidade de fungdes que o didlogo exerce entre
seres humanos, a questao da capacidade para o entendimento
refere-se a possibilidade de um sujeito se abrir para o outro e
encontrar, nesse outro, um canal para que a comunicacao possa fluir
livremente. Como formadoras, atentamos para a incapacidade
apontada por Gadamer (2002), quando da relacdao de saberes, na
estrutura radicada na ciéncia moderna que prescinde nossas
formagdes nas licenciaturas, em sua formagdo tedrica como seu
monologo transmissor que se coloca como empecilho para a agao
coletiva que esperamos que se realize na escola.

Nossa abordagem buscou justamente nao colocar em conflito os
saberes académicos basicos dos supervisores e os que se
constituiram nas praticas educativas nos espagos escolares. A
linguagem académica que utilizamos nos encontros das ACIEPEs
comportou essas relagdes, pois se fundamentou em uma
universalidade do validado a partir de codificagdes e linguagens
encontradas em campos de saberes diferenciados. Em nossos
trabalhos, buscamos essa codificagdo comum por também conceber
que “... a linguagem sobrevive nao em virtude do rigido emprego de
regras, mas pela constante reformulacdo do uso da linguagem, em
altima instancia, pela acdo do individuo”. (GADAMER, 2002, p.
193).

Nos encontros da ACIEPE, a partir das elaboragdes coletivas,
constituimos os eixos de estudo que seriam aprofundados,
relacionando com as teorias que fundamentaram nossas praticas
educativas na efetivagdo das agdes no PIBID. Nesse processo
reflexivo, os temas que se manifestaram recorrentes fundamentaram
a formulagdo das questdes, apresentadas de acordo com os
caminhos apontados pela discussao. Na retomada das memorias e
saberes experienciais dos envolvidos na ACIEPE, a partir dos
debates e reflexdes no coletivo, percebemos como nossa agao
conjunta interferiu positivamente nas agdes do PIBID nas
comunidades escolares atendidas. Discutimos a relacao dos saberes
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académicos com os saberes experienciais dos supervisores e como
essa interagao se manifestou na organizagao nas agoes pibidianas.

Considero o PIBID extremamente relevante para a formagao
continuada dos professores, por acreditar que através da interagdo
com a Universidade amplie a visdo docente e que é possivel dinamizar
seu trabalho e torna-lo mais significativo.... Através da leitura de um
texto, das falas de outros professores, permite uma formacao
continuada, como também uma produgao de artigo sobre o tema
desenvolvido na escola ou até mesmo sobre o papel do supervisor na
formagao inicial docente como também sobre a reflexao de sua pratica
enquanto formador. (Supervisor Diamante)

A escola sempre foi muito fechada, muito tradicional [...] e quando o
PIBID entrou ele moveu, ele deu movimento a essa escola. E hoje a
gente consegue visualizar os resultados dessa articulacdo mesmo
dentro da escola. Os professores estao mais receptivos a pessoas que
vem de fora. [...] E a gente vem percebendo que desde 2014, tem um
outro olhar ai. (Supervisora Onix)

Percebemos também que as relagdes que se criaram no grupo se
deram devido ao tempo de trabalho em conjunto, embora esse fator
isolado ndo possibilitasse as relagdes de colaboragao. Entendemos
que o entrosamento construido a partir da reflexao de nossas agoes,
se apresentou como o elemento de maior potencial para a
constituicao de uma linha de formagao comum, com a discussao de
principios e procedimentos necessdrios a uma agao formativa para o
aprimoramento das relagdes entre as participantes da ACIEPE.

Como base formativa, um elemento central que se apresentou
foi a questdo da pesquisa, como veio de agdes de ensino e
aprendizagem e na busca pela formagao continuada académica. Em
nossos debates, concordamos com a énfase de Freire (2005, p. 29), na
qual a pesquisa e o ensino estdo imbricados na impossibilidade da
existéncia de um sem o outro, pois “[...] faz parte da pratica da
natureza docente a indagacdo, a busca, a pesquisa. O de que se
precisa € que, em sua formagao permanente, o professor se perceba e
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se assuma, porque professor, como pesquisador”. Por analogia,
transpomos esse principio da pratica docente para nossa proposi¢ao
de formagao, em que o formador é, em sua raiz, um pesquisador.
Nesta concepcao, foram levantadas as agdes que os pibidianos
desenvolveram a partir dos levantamentos das tematicas levantadas
em cada escola para a elaboracdo de oficinas, materiais didaticos,
eventos de divulgagao cientifica e outras efetivadas pelo PIBID nas
escolas.

Foi apontado também pelos supervisores suas necessidades de
formagao continuada académica e a necessidade de organizar a
confeccao de projetos de pesquisa a partir das agdes do PIBID para o
ingresso em Programas de mestrado. Para tal, fizemos encontros
para orientagao de possiveis tematicas e procedimentos de pesquisa
nos pautando em estudos sobre o PIBID, como o de Ambrosetti
(2015), que constituem os subsidios deste Programa efetivados para
a qualificagdo dos professores da Educagdo Basica em um
movimento de aproximagao entre Universidade e Escola Basica.
Embora a contribuigdo destas experiéncias, por si so, nao tenha
como superar o distanciamento entre os espagos de formacao quanto
ao exercicio profissional, entendemos que os professores
supervisores do PIBID participam de agdes educativas produzidas
no interior das escolas que podem contribuir para a produgao de
novos conhecimentos académicos.

Estes conhecimentos s podem ser produzidos pelos saberes
experienciais dos supervisores que, embora se constituam a partir de
conteudos e formas de trabalho instituidas externamente, sao
reelaborados em sua integracdo na cultura escolar. As tematicas
possiveis para a pesquisa académica vém da inser¢cao dos
supervisores que participam da organizagao do trabalho docente,
dominam o clima organizacional da escola e constituem os embates
de relagoes de poder e os modos de agir e de solucionar problemas.

Para complementar as diversas perspectivas apresentadas pelos
supervisores, aplicamos também um questionario para o
levantamento de dados que subsidiassem nossas opgdes de
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planejamento na condugao da ACIEPE. O questionario individual é
considerado um eficiente procedimento para coleta de dados, pois
segundo LUDKE; ANDRE (1986), possibilita uma interpretagio
fidedigna dos dados obtidos. Para a exposigao dos dados, foi feita a
opgao de preservar o anonimato dos supervisores participantes da
ACIEPE e o agrupamento dos temas abordados pelas recorréncias
apresentadas nas devolutivas.

Nas andlises também percebemos que os supervisores
articulam, em conjunto com os professores das escolas, a formagao
inicial dos pibidianos, no desenvolvimento de praticas
diversificadas, articulando com os professores o conhecimento
tedrico nos planejamentos e utilizagdo dos espagos escolares para
aprendizagens diversas. Os resultados revelados nao se distanciam
de outros estudos como Gongalves (2018), no qual se aponta a
integragao Universidade e escola incrementada pelas a¢des no PIBID
e a possibilidade do redimensionamento da formagao docente, “uma
vez que essa passa a considerar o cotidiano da escola como elemento
de valorizagdo da docéncia em que aprender e ensinar a ser
professor se destacam” (GONCALVES, 2018). Esta posicao é
compartilhada pelos supervisores nos encontros da ACIEPE, como
pode ser observado no trecho abaixo:

O PIBID é um “mediador” que na pratica ndo auxilia apenas aos
jovens estudantes de licenciatura. O programa permite ao professor
supervisor reavaliar sua propria pratica e desenvolver didlogos com
novos olhares que, somados, promovem melhorias efetivas no
processo de aprender. (Supervisor Quartzo).

A problematica do distanciamento da Universidade e da Escola
Basica, ja apontada, é também afirmada por Noévoa (2018) que
destaca esta relagdo como a ‘separagao de dois mundos’, e que,
embora haja muitas tentativas de aproximacao, as dificuldades de
entrosamento continuam presentes. Mas, com a dicotomia entre
estes dois espagos de atuagdo, seria impossibilitada a efetiva
formacao continuada dos professores da Escola Basica. Este autor
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aponta que na realidade brasileira, onde os professores sao
formados maioritariamente por instituigdes privadas, € possivel
identificar a falta de valorizagdo dos professores e sua profissao
também dentro da Institui¢des de Ensino Superior. Este fator pode
ser caracterizado pela fragmentacdo das licenciaturas e
desvaloriza¢ao do campo da formagao de professores.

Eu sempre vi o PIBID meio fragmentado, turma de 14, turma de ca. Ai
eu nao tinha uma nogao. Como seu sou curiosa, eu perguntava: o que
vocé esta fazendo? Aqui nessa reunido eu pude ver a amplitude do
projeto... Ah, estd trabalhando isso.... Tem esse contato, mas foi nesse
ano que eu consegui ter uma dimensao maior do PIBID dentro de uma
escola. Porque até entdo eu me sentia um pouco mais isolada.
(Supervisora Rubi).

Nos encaminhamentos da ACIEPE, projetamos a mesma ldgica de
Noévoa (2017) no refor¢o das dimensodes coletivas e colaborativas, do
trabalho em equipe para a intervencdo conjunta nos projetos
educativos de escola. Projetamos que na formacao continuada para os
supervisores € necessario que como professores exercitem a
composi¢ao do coletivo docente, com agdes solidas na constitui¢ao de
novos saberes. Nossa atengao voltou-se também para ao pensarmos a
formacao continuada, como na elaboracdo deste auto, considerarmos a
importancias do conhecimento profissional docente de suas areas de
ensino como bagagem dos professores da Escola Basica. O
conhecimento profissional docente apresentado por Névoa (2017) esta
caracterizado pela capacidade de discernimento para responder a
situagdes ndo previstas nos cotidianos das institui¢des escolares, no
desenvolvimento de estratégias de ensino a partir de suas experiéncias
e observagao de praticas de colegas que consideram eficazes.

Nos, ela é de Lingua Portuguesa, na area de Literatura. N6s montamos
0 nosso trabalho. Foi a primeira vez... que eu estou fazendo uma
atividade com lingua portuguesa da qual eu gosto muito, mas que eu
nunca tinha tido oportunidade. E o que noés fazemos? No ano passado
eu ja comecei com o Rio Sorocaba, com o processo de urbanizacao da
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cidade de Sorocaba e ai eu percebi que os alunos tinham se
apropriado, tinham feito uma apropriagdo de conceitos geograficos
que até entdo eu ndo havia percebido. Quando os pibidianos entram e
comecam a questionar, perguntar, passar um documentario, relato dos
moradores mais antigos e os alunos comecam a associar a urbanizagao
que esta ligada as industrias. Ai, eu falei: nossa! Continuando este ano,
a gente ainda esta trabalhando com o rio Sorocaba e veio com a
literatura, com essa vertente poética e o resgate da memoria sobre o
Rio com os mais antigos, eles vao ter que falar com os avds, com a
vizinhanga. (Supervisora Cristal).

A articulagao entre pares € um fator crucial, pois os saberes se
constituem na pratica educativa através de ressignificagdes que se
produzem por pensamentos individuais a partir de sua imersao em
um coletivo. A conexao entre os contextos especificos pode favorecer
a transferibilidade de pressupostos e conceitos, consolidando um
processo de formagdao em continua atualizacdo que tem nas
experiéncias vivenciadas um sentido de implicagao, conhecimento e
autotransformacao.

Ao dividirmos estudos e experiéncias com outros educadores,
nao agimos de forma aleatdria, mas visando transformar os encontros
de capacitagao em um projeto de formacao que mudasse a realidade
com a qual trabalhdvamos. Fatos marcantes nas relagdes da
experiéncia formativa sdo naturais quando o professor se torna
também um supervisor e formador, exigindo a reflexdo sobre nossa
individualidade e praticas. Nessas dimensdes formativas, Novoa (1995)
esclarece que os saberes resultam também das experiéncias dos outros
ao serem socialmente valorizados, e sao elaborados segundo
modalidades socioculturais concretas em que a dialogia entre
individual e coletivo estd sempre presente na vivéncia formadora.

No coletivo, a agao evidenciou o compromisso e a
responsabilidade que tinhamos pelas relagdes que haviamos
estabelecido com as escolas nos projetos interinstitucionais que
construimos nos projetos disciplinares e interdisciplinares, nas
diferentes areas envolvidas. As atividades realizadas no PIBID pela
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UFSCar Sorocaba trouxeram contribuigdes tanto nas especificidades
das dreas de conhecimento como na interpelagdo entre as dareas.
Nesta intersec¢do, a interdisciplinaridade se constréi a partir da
coletividade no processo educativo na qual o supervisor é o elo
central com os pibidianos, professores e gestores das escolas.

Eu também tenho meu olhar a respeito disso. Eu estou na orientagao
agora, né? Entdo vocé.... precisa do outro lado, nao so6 a escola oferecer
o espago, mas esse outro lado querer. Por exemplo, eu coordeno
professores do 1° ao 5%ano, estavamos com um problema. Ai
precisdvamos fazer uma reunido de ATPC e ai falei para os outros
professores: sentem, reinam-se e vejam como esta caminhando o
projeto de vocés, é um momento para dialogarem, aproveitarem. E ai
deixei um roteiro: o que vocé fez? O que vocé analisou? Aqueles
professores que ja tem essa predisposicdo a trabalhar juntos, a
conversar e a dialogar, eles escreveram e dialogaram. Agora, aqueles
professores que tem essa dificuldade de entender o outro como
importante para mim, ele simplesmente vai fazer assim: bom, agora é
livre. Nao deu. [...] é dificil para o orientador trabalhar com aquele
professor que nao quer, que nado quer aquela formagcao, ele ndo acha o
outro importante. Mas, como vocé fala, € um processo. (Supervisora
Cristal)

O papel do supervisor com interlocutor formativo ¢é
diagnosticado por pesquisadores como Garcia e Silveira (2015), na
contribuicao destes atores para a formagdo que o PIBID oferece aos
seus integrantes. Em nossos didlogos, a partir de problematizagoes
do cotidiano vivenciado, pautados no principio metodologico de
acao-reflexao-acio, produzimos debates e reflexdes quanto as
questdes e possiveis solugdes para problematicas da escola basica.

Consideragoes finais
A abordagem teorico-metodoldgica utilizada na ACIEPE nos

abriu espagos de reflexdes e descobertas em uma prdxis na qual a
elaboragdo de uma proposta de agao formativa foi formulada por
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um sujeito coletivo, isto €, o grupo colaborativo constituido pelas
formadoras. Essa acao formativa permitiu ao grupo elaborar um
processo reflexivo sobre os saberes constitutivos de um curso de
formagao a partir de experiéncias repletas de elementos do cotidiano
escolar.

Ao se reconhecerem como portadores e produtores de
conhecimentos e saberes que perpassam seu cotidiano, os
supervisores se posicionaram pela produgao cultural no campo
escolar com consideracao a sua formagao inicial em areas de ensino
e em uma postura interdisciplinar. Também se identificaram como
formadores junto aos professores e alunos pibidianos, na
organizacao de parcerias e atividades didaticas, qualificando o
conjunto de valores e praticas da instituigao escolar.

Esta qualificagdo é um fator essencial, pois o legado do
PIBID, como politica de inducao de formagao inicial e possibilidade
de formagao continuada, sé podera ser consolidado quando seus
preceitos forem internalizados as unidades da Educacdo basica. As
mudangas significativas no cotidiano escolar serao possibilitadas
pelas agoes educativas habituais, integradas aos planejamentos e
materializa¢Oes pelos professores e corpo gestor. Acreditamos que
as experiéncias vivenciadas pelos professores que atuaram como
supervisores no PIBID possibilitem mudangas significativas na
cultura institucional ao se caracterizar como canais de inducgao a
novas perspectivas educacionais.

A permanéncia destas mudangas sera possivel de efetivacao
também com a responsabilizacdo permanente das institui¢des
envolvidas, nas redes publicas de ensino e especialmente nas
Universidades — [dcus inerente aos processos formativos. Ao
buscarmos, na ACIEPE, entender como funcionam as relagdes com o
PIBID e as agOes educativas na Universidade, como espagos
estruturantes de formacao continuada, atentamos para o fato de que
essa logica nao reside na constituicao das institui¢des ou em suas
fungoes externas, mas na reflexao que fazemos sobre as mesmas.
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FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA:
CONTRIBUICOES DO PIBID

Dijnane Fernanda Vedovatto
Izabela Pavam

Introdugao

O trabalho docente e os problemas encontrados na profissao nao
estao reduzidos a um elemento exclusivamente pratico ou tedrico,
mas sim a um saber plural constituido por saberes oriundos da
teoria e da pratica (TARDIF, 2007). Assim, entender como a relagao
teoria e pratica se da no ambito da formacao inicial € essencial para
compreendermos de que modo ela acontece na formacao de
professores e como a pratica é entendida na formagao dos futuros
professores de Educagao Fisica.

Segundo Candau (1983), os conhecimentos praticos parecem
ocupar um lugar de menor destaque em relagdo aos conhecimentos
tedricos, uma vez que ha uma ideia instaurada de que a teoria se
destina a reflexao, ao questionamento, enquanto que a pratica se
destina apenas a execugao da teoria. Visando caracterizar a
problematica da teoria e pratica, a autora apresenta trés diferentes
relagdes, sendo a primeira delas a visao dicotomica dissociativa, na
qual, a teoria e a pratica sao elementos isolados e opostos, a segunda
¢ denominada por visdao dicotdmica associativa, na qual a teoria e a
pratica sao polos separados, mas ndo opostos, a teoria é apresentada
obrigatoriamente antes da pratica, pois, a pratica é considerada
como aplicagao da teoria.

Além dessas visOes, a autora indica uma terceira relacao entre
teoria e pratica caracterizada como visdao de unidade, em que ha
uma unido entre os dois elementos, de modo que a teoria nao mais
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comanda a pratica e essa deixa de ser utilizada para aplicagao de tal
teoria.

Ao analisarmos a relagao teoria e pratica no ambito dos modelos
de aprendizagem Pimenta e Lima (2005, p. 7) classificam-na em dois
conceitos, primeiro a pratica como a possibilidade de se aprender a
profissdao por meio da imitacdo de modelos, ou seja, “o modo de
aprender a profissao, conforme a perspectiva de imitacao sera a
partir da observagdo, imitagdo, reproducdo e, as vezes da
reelaboragdao dos modelos existentes na pratica, consagrados como
bons”. E em outra perspectiva é entendida como instrumentalizacao
técnica.

O exercicio de qualquer profissio é pratico, no sentido de que é
necessdria a utilizagdo de técnicas para executar as operagdes e agdes
proprias. Assim, o médico, o dentista necessitam desenvolver
habilidades especificas para operar os instrumentos proprios de seu
fazer. O professor também. (PIMENTA, LIMA, 2005, p. 7)

A partir da compreensdo de que a pratica é tdo importante
quanto a teoria e considerando que ambas podem ser espagos de
construcgdo de saberes, a autora defende que a pratica tem situagoes
que a teoria nao abarca, uma vez que ela compreende situagoes
particulares. Com base nisso pretendemos analisar 0s processos
formativos dos futuros professores inseridos no Programa de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), buscando compreender de que
modo o contato com o contexto profissional possibilita
conhecimentos para a constituicao do se tornar professor, a fim de
identificar quais sao as aprendizagens dos futuros professores em
contato com praticas pedagogicas inseridos no campo profissional.
Ao analisarmos a teoria e pratica na perspectiva dos cursos de
formagao de professores, que caracteriza o objetivo desse trabalho,
Franco (2008, p.4) afirma que

os modelos de formacao, tal qual ocorrem na maioria das agéncias
formadoras de docentes, fragmentam o processo formativo, dando a
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falsa impressao de que os futuros professores precisam se apropriar de
teorias para poder aplica-las na pratica.

Diante disso, a aproximagao do futuro professor com o contexto
escolar € importante, pois pode proporcionar contato com a
realidade do campo de trabalho acarretando diversas situagoes de
aprendizagens inerentes ao cotidiano profissional docente.

No periodo de formagao inicial, o contato com a realidade de
trabalho ¢ oportunizado, em grande parte, pelos estdgios
curriculares supervisionados, mas também havido iniciativas para
que isso ocorra também em outros momentos da formagao, como
tem, ocorrido com o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a
Docéncia (PIBID).

O PIBID tem como propodsito aproximar os licenciandos da
realidade de trabalho nas escolas, e no ambito do inicio da docéncia
pode promover diversos conhecimentos tanto sobre a organizacao e
estrutura da escola quanto os conhecimentos referentes ao
desenvolvimento das aulas com os alunos. Entretanto, é preciso
haver um constante movimento de reflexao sobre a pratica que ¢é
experimentada nas escolas, assim quando tratamos da tematica
formacao de professores, a relagdo teoria e pratica é algo que nao
pode ser ignorado, pois tal relagdo se evidencia nos processos
formativos. Uma vez que os conhecimentos praticos parecem ocupar
um lugar de menos destaque em relagao aos conhecimentos tedricos,
segundo Candau (1983) e Pimenta e Lima (2005), hd uma ideia
instaurada de que a teoria se destina a reflexao, ao questionamento,
enquanto que a pratica se destina apenas a execugao da teoria.

Ao nos referirmos aos cursos de formacao inicial, nos
deparamos com os diferentes modelos de formacao profissional,
assim de acordo com Betti e Betti (1996), os modelos curriculares
podem nos ajudar na compreensao da relacao teoria e pratica nos
cursos de formacao inicial de professores de Educacao Fisica.

Os autores apresentam dois modelos de curriculo, sendo o
primeiro caracterizado como tradicional-esportivista, que consiste
em uma perspectiva centrada nas disciplinas chamadas “praticas”,
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principalmente esportivas e centradas na demonstragao, execugao e
habilidades técnicas e capacidades fisicas por parte dos alunos, na
qual teoria é apresentada em sala de aula e a pratica em espagos
como quadras e piscinas, ha, portanto, uma separacao entre pratica e
teoria.

E um segundo modelo, de orientacdo técnico-cientifica, no qual
uma valorizagdo das disciplinas tedricas, em que o conceito da
pratica passa a ser de “ensinar a ensinar”, o conhecimento vem da
teoria e aplicado através da pratica. A pratica é caracterizada por
esses autores como incerta, complexa e varidvel, ou seja, ha
conhecimentos que nao sao generalizaveis para os diferentes
contextos em que a pratica profissional acontece.

Nesse sentido os autores propdem a criacdo de um curriculo
baseado na pratica reflexiva, com base no movimento denominado
“ensino reflexivo”, que consiste em um modelo onde a préatica € eixo
curricular central.

Ha a proposi¢ao de que a pratica seja colocada em destaque na
formacdo, assim quando analisamos as Diretrizes de Formagcao
Profissional, que consistem em principios, fundamentos e
procedimentos a serem considerados na organizagao curricular e
institucional de cada estabelecimento, vemos que a pratica €
entendida como componente curricular na formagao inicial, as
diretrizes estabelecem no Artigo 12 que "a prética deverd estar
presente desde o inicio do curso e permear toda a formacao do
professor” (BRASIL, 1996).

Pimenta e Lima (2005) afirmam que os curriculos de formacao
estdo em forma de um aglomerado de disciplinas, isoladas, e sem
qualquer relacdo com a realidade profissional, recusam-se entao a
chama-las de teorias, pois estes estdo em forma apenas de saberes
disciplinares, ou seja, completamente desvinculados da atuagao
profissional dos estudantes e futuros professores, com isso, as
disciplinas comumente chamadas de tedricas assumem total
autonomia sobre a atuagao docente, atribuindo menor valor a carga
horaria denominada pratica.
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Entender as relagdes entre teoria e pratica nos cursos de
graduagao € fundamental para estabelecer uma relagdo com o
trabalho docente, pois os problemas encontrados na realidade da
profissdao, nao estdo reduzidos a um elemento exclusivamente
pratico ou tedrico, mas sim a um saber plural constituido por
saberes oriundos da teoria e da pratica, de maneira que os saberes
dos professores nao surgem somente de processos mentais, mas
também de processos sociais (Tardif, 2007).

Nesse sentido Mizukami (2004), apresenta contribuic¢des de L. S.
Shulman referentes aos processos de aprendizagem profissional da
doceéncia, e analisa a perspectiva de pesquisa do autor que tem como
objeto de pesquisa o pensamento e conhecimento do professor. Tais
pesquisas atentam para a compreensao de processos como
percepgao, reflexao, resolucao de problemas, tomada de decisoes
etc. O que nos fornece uma compreensao de que os saberes do
professor sao importantes na sua pratica docente e decisdes
curriculares.

Ao discutir sobre os saberes essenciais ao professor para o
trabalho docente Mizukami, (2004) propdoe que a base de
conhecimentos para o ensino seja constituida por compreensoes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢des necessdrias ao professor
para que este propicie o ensino em diferentes contextos, processos,
areas de conhecimento e modalidades de ensino.

Relacionando esse conceito com a pratica docente, Mizukami
(2004) afirma que, esses conhecimentos sao mais limitados em
cursos de formacgao inicial e mais aprofundados com a experiéncia
profissional.

Assim, dentro da formacao inicial, quais sdo as aprendizagens
dos futuros professores quando inseridos no campo de atuagao
profissional? Quais as percepgdes que tém sobre a escola? Como
percebem a profissao docente inseridos no ambiente escolar? Essas
sdo algumas questoes que nos levaram a produzir esse trabalho que
estd em desenvolvimento. Portanto, considerando o cenario
apresentado acima pretendemos compreender quais sao as
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aprendizagens dos futuros professores inseridos nos contextos de
atuagao profissional, no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagao a Docéncia (PIBID), desde o primeiro ano de formagao.

Procedimentos Metodologicos

O presente trabalho ¢ de cunho qualitativo, o qual tem como
propdsito estudar os sujeitos inseridos em um determinado
contexto, cujo objetivo estd pautado na interpretacao das acoes,
crencas e mitos construidos pela sociedade. De acordo com Paulilo
(1999, p.135)

A investigacdo qualitativa trabalha com valores, crengas, habitos,
atitudes, representagdes, opinides e adequa-se a aprofundar a
complexidade de fatos e processos particulares e especificos a
individuos e grupos. A abordagem qualitativa € empregada, portanto,
para a compreensao de fendmenos caracterizados por um alto grau de
complexidade interna.

A autora também afirma que ¢ do campo da pesquisa
qualitativa o universo nao passivel de ser captado por hipoteses, e
de dificil quantificagdo. Por meio desse método de pesquisa ¢é
possivel explorar as inten¢des e motivos que dao sentido as agdes.
Portanto, o carater qualitativo torna-se indispensavel por, esta
pesquisa, demandar um estudo que € fundamentalmente
interpretativo.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram anadlise
documental, que segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 174) “tem por
caracteristica a fonte de coleta de dados restrita a documentos,
escritos ou ndo, denominada pelos autores como fontes primadrias,
ou seja, podem ser feitas na hora em que o fendmeno ocorre ou
nao”. Com isso os documentos analisados nessa pesquisa foram os
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portfolios'produzidos pelos alunos do curso de licenciatura em
Educagao Fisica de uma instituigao publica de ensino superior do
interior do estado de Sao Paulo, no ano de 2014, buscando
identificar os elementos que compdem os processos formativos dos
futuros professores inseridos no Programa de Bolsa de Iniciagao a
Docéncia (PIBID).

Além da andlise documental wutilizamos a entrevista
semiestruturada, que segundo Negrine (1999, p.74) permite “ao
entrevistador, o estabelecimento de um vinculo melhor com o
individuo e maior profundidade nas perguntas que previamente
elaborou como roteiro”.

A entrevista semiestruturada nos permitiu maior exploracao dos
dados coletados na pesquisa de modo que elas ocorreram
individualmente conforme acordo prévio com os participantes sobre
horario e local de sua preferéncia. Inicialmente todos assinaram o
termo de consentimento da pesquisa, e cientes dos procedimentos
metodologicos iniciamos a coleta de dados. Todas as coletas
ocorreram em uma institui¢ao publica do interior do estado de Sao
Paulo. Posteriormente a autorizagao dos participantes a entrevista
foi gravada em dudio, por recurso eletronico, e transcrita
integralmente para melhor manipulagdo e precisao dos dados. A
entrevista foi organizada em trés blocos sendo eles ‘dados pessoais’,
“Educacao Fisica’ e ‘Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia’.

Participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa foram cinco estudantes do curso de
licenciatura em Educagao Fisica de uma institui¢ao publica do
interior do estado de Sao Paulo. Os critérios para essa pesquisa
foram: estar no curso de Licenciatura em Educacao Fisica, sendo esta
sua primeira graduacgao, e estar inserido no PIBID desde o primeiro

! Documento desenvolvido pelos bolsistas do PIBID composto por registro das
atividades vinculadas ao programa contendo parte reflexiva e parte narrativa
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ano da formagdo inicial, os dados dos participantes estdao
organizados na tabela a seguir (Tabela 1):

Formacao Formacao
Nome Idade Sexo Ensino Fundamental Ensino Médio
Antoénio 21 Masculino Publica Publica
Bernardo 20 Masculino Publica Publica
Caio 20 Masculino Particular Particular
Dara 20 Feminino Publica Particular
Elena 22 Feminino Publica Publica

Tabela 1. Formagdo dos participantes da pesquisa.
Analise dos dados

Os dados coletados foram analisados e organizados de acordo
com a analise de contetido com o objetivo de compreender os dados
coletados por meio de um método concreto e operacional.

Segundo Farago (2012) que descreve o método de andlise de
contetdo na perspectiva de Bardin, indica que tal método
caracteriza-se como um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagdes por meio de procedimentos sistemdticos com a
utilizagao dos objetivos de descricdo do contetido das mensagens.
Sua metodologia se d4 respectivamente pela organizacao da analise;
codificacdo de resultados; categoriza¢des; inferéncias; e
informatizacdao da analise das comunicagoes.

O método de analise de conteido se da principalmente pela
organizagao e divide-se em trés polos: a pré-andlise, que consiste na
sistematizagao permitindo assim a execugao das analises posteriores,
caracteriza-se pela separa¢ao de documentos que serdo submetidos
a andlise e formulacdo de hipoteses, o segundo pdlo consiste na
exploragdo do material e posteriormente, terceiro polo, no
tratamento dos resultados.

A pré-andlise dos portfolios foi feita por meio de fichamentos
que visavam identificar possiveis categorias para os dados, ap0s isso
foram identificadas quatro categorias conforme o que era recorrente
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nos relatos dos participantes, os relatos foram separados em
categorias em uma tabela, posteriormente, identificamos
subcategorias que foram identificadas por cor e legenda. A
entrevista foi transcrita integralmente, os dados de cada pergunta
foram separados em tabela, sendo que, as perguntas de dados
pessoais e de formacdo dos participantes foram descritas
quantitativamente e analisadas qualitativamente e os dados
provenientes das outras perguntas foram divididos em categorias e
subcategorias dos dados do portfélio, organizados em tabela, cor e
legenda. A seguir a andlise dos dados da pesquisa. Cabe ressaltar
que a pesquisa teve sua aprovagao no comité de ética de pesquisa.

Estrutura e funcionamento do PIBID - Educacao Fisica

O subprojeto do PIBID Educagao Fisica/UFSCar conta com o
total de vinte e um bolsistas supervisionados por quatro professores
da Educacao Bésica, porém os participantes dessa pesquisa referem-
se a um subprojeto que conta com dois supervisores, responsaveis
por cinco bolsistas cada, totalizando dez bolsistas no subprojeto e
um coordenador de area docente da Universidade, os bolsistas
atualmente estao distribuidos em duas escolas estaduais e o
subprojeto é vinculado ao Departamento de Metodologia de Ensino.

Os alunos, portanto, sao divididos em duas escolas e em
subgrupos dentro das escolas contando com supervisores diferentes,
colegas de trabalho e a mesma coordenadora de area atuando em
séries previamente determinadas.

Os alunos sao inseridos na escola por meio do supervisor e em
principio conhecem a escola por meio da observagao das aulas de
Educacao Fisica, tal inser¢ao no contexto real escolar é carregada de
expectativas, impressoes e significados relatados pelos alunos. Ao
serem inseridos nesse contexto, ainda no primeiro ano de formagao
inicial, os estudantes carregam consigo a visao de aluno que tinham
da escola e, como expectativa, relataram a insercao na escola na
funcado de professor e ndo mais como aluno como exposto a seguir,
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“Acho que era mais essa parte de estagio, eu achei que eu ia chegar e
eu ia atuar com a professora, sO... e mais a vivéncia na escola também
né, que eu queria saber como era eu sempre tava do lado da aluna, eu
queria saber como era o lado do professor”. (Elena — Entrevista)

“ah... no comeco do PIBID era conhecer o outro lado de como ser
professor porque até entdo eu nado tinha essa experiéncia né, tinha
acabado de entrar aqui, tinha s6 a visdao de aluno né, ndo tinha a visao
de professor e quando eu entrei... logo eu ja tomei um choque né
porque eu imaginava aquilo (...)” (Bernardo — Entrevista)

Entretanto, ao serem inseridos na realidade escolar refletiam
sobre suas concepgdes de escola como alunos, e passavam a
construir sua visao de escola na fungao do professor, que por vezes
era diferente das expectativas relatadas pelos alunos e era
modificada conforme os alunos refletiam e entendiam o contexto em
que estavam inseridos. O contato com a escola propicia aos alunos
adquirir conhecimentos importantes para a sua futura atuagao, pois,
como afirma Pimenta (1997, p.6)

sao colocados, pela primeira vez, face a necessidade de se perceberem,
enquanto professores (futuros), trabalhando coletivamente nas escolas,
isto é, pela primeira vez enfrentando o desafio de conviver (falar e
ouvir) com linguagens e saberes, diferentes daqueles de seus campos
especificos. (Grifo da autora)

Segundo a autora, a docéncia ndo é uma “atividade burocratica
para a qual se adquire conhecimentos e habilidades técnico-
mecanicas (..) € ensinar como contribuicio ao processo de
humanizagdo dos alunos” (PIMENTA, 1997, p.6), portanto envolvem
habilidades e valores que possibilitem que os futuros professores
construam seus saberes baseados nos desafios do cotidiano escolar.
Para que essa inser¢ao dos alunos na escola ocorra de forma coletiva
e efetiva a estrutura do PIBID na institui¢ao analisada também prevé
encontros com a coordenadora e supervisores.
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Os encontros ocorrem na Universidade e na escola e
possibilitam com que haja um apoio ao bolsista em relagao ao
planejamento e desenvolvimento das atividades na escola, bem
como a leitura de textos e reflexao sobre a teoria e a pratica,
possibilitando e potencializando as aprendizagens dos alunos acerca
da docéncia.

A importancia que os alunos atribuem a essas reflexdes e a relacao
teoria e pratica proporcionada pelo PIBID podem ser entendidas nos
relatos dos alunos Dara e Antonio, “eu acho que vai ser o programa
que vai continuar me dando essa... esse tipo de referencial nao so6
tedrico né que a gente recebe aqui, mas também pratico” (Antonio —
Entrevista) e “Eu gosto bastante do fato de ter as reunides, eu acho
importante ter essas reunioes, semanais principalmente porque eu acho
que a gente nao deixa perder essa coisa de ler um texto e retomar dali
algumas semanas” (Dara — Entrevista).

Portanto, espera-se que o aluno por meio dessa estrutura
consiga mobilizar os saberes proporcionados pela estrutura do
PIBID como os conhecimentos da teoria e da pratica que sao
“necessdrios a compreensao do ensino como realidade social e, que
desenvolva neles a capacidade de investigar a propria atividade
para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-
fazeres docentes” (Pimenta, 1997, p.6).

E que com esses saberes proporcionados e potencializados pelo
PIBID passem a refletir sobre sua pratica e, a partir dai, construir sua
identidade docente, processo esse que por meio do PIBID acontece
ainda durante a formacao inicial.

Identidade profissional
Segundo Pimenta (1997, p.6) a identidade “ndo é um dado
imutavel. Nem externo que possa ser adquirido”, ou seja, segundo a

autora a identidade profissional é um processo de constru¢ao de um
sujeito socialmente e historicamente situado, pois a docéncia, assim
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como outras profissdes, emerge-se em um contexto social e
momento histdrico.

Podemos notar durante a andlise dos dados que os alunos a
partir dos confrontos entre a teoria e a pratica, das
imprevisibilidades das praticas docentes, a partir de seus valores,
encantos e desencantos com a docéncia constroem a identidade
docente, o ser professor de cada individuo baseado na realidade
social e historica que ele encontra-se.

Ao possibilitar a entrada dos alunos de graduagao em
licenciatura na escola, o PIBID proporciona um encontro e
conhecimento da realidade docente ainda durante a formagao
inicial. Questdes como burocracia, dinamica escolar e relagdes que
ocorrem dentro da escola contribuem para que os alunos formem
sua visao de escola e visao do papel do professor dentro dessa
instituicao.

Com essa atuagdo surgem dentre os alunos momentos de
encantos e desencantos com a docéncia, ou seja, relatos de satisfagao
com a docéncia e de afirmacao de carreira e relatos de frustragoes e
desencantos com a carreira. Tais aspectos podem ser exemplificados
a seguir

“podemos perceber o quao impactante foi a conversa da aula anterior,
e foi indescritivel a felicidade em perceber que os alunos que antes nao
participavam de nenhuma atividade (ficavam sentados ou rodando
pela escola), participaram da atividade proposta.” (Elena — Portfolio).
“O prosseguimento do nosso planejamento sobre jogos populares esta
perto do fim, mas estamos felizes em conseguir executar, na maioria
com éxito as atividades e estd sendo gratificante em saber que os
alunos aprovaram nosso trabalho durante o ano.” (Caio — Portfélio).

Tais relatos mostram momentos de satisfacao com a docéncia
proporcionada pelo cotidiano escolar. Ao ser questionado sobre o
seu contato com a escola o participante Bernardo expressou um
momento de desencanto com a docéncia e negacdo da carreira
durante a experiéncia:
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“Ah... revolta, falei ah! Nao é isso que eu quero pra minha vida nao,
falei ah... vou ficar uns meses aqui e vou sair, vou mudar pra bacharel,
alguma coisa... por que... ndo da ndo, ninguém me respeita ninguém,
ninguém ta entendendo, nao quero isso pro resto da minha vida nao,
as primeiras vezes foi assim”. (Bernardo — Entrevista)

Os relatos mostram momentos de confronto de seus saberes com
as experiéncias praticas vividas nos contextos escolares
cotidianamente. Segundo Pimenta (1997, p.11), tais confrontos que
acontecem coletivamente com a troca de experiéncia e com a
vivéncia pratica possibilita com que os professores construam seus
saberes como “praticum”, ou seja, professores que refletem
constantemente sobre e na sua pratica.

Ao ser questionada sobre o PIBID e a formagao de professores a
aluna Dara também relatou momentos de reflexao derivados do
contato com o contexto escolar cotidiano, seus encantos e
desencantos

Eu acho que é fundamental, assim, ndo s6 pela nossa atuagao na
escola, mas também pela reflexdo que tras, pelas inquietacdes, pelas
duvidas que tras, porque as vezes trds mais duvidas do que certeza
em relagdo as praticas que a gente tem e... a gente tem uma outra
visdo, uma outra perspectiva, a gente vé como funciona a escola, que
nao é aquela maravilha que a gente tinha ideia de que era no comecgo,
que a gente ia chegar e ia conseguir mudar o mundo... ”. (Dara —
Entrevista)

A reflexdao sobre a pratica permite que os alunos (futuros
professores) construam constantemente e coletivamente seus saberes
e sua identidade docente baseado em seu contexto histdrico e social.

Em alguns relatos pudemos perceber que a vivéncia na escola
despertava reflexdes nos alunos acerca da docéncia, sendo esta, uma
profissao complexa que é composta por saberes Unicos, mas nao
especificos, que é composto, segundo Iza et al. (2014, p. 276) por
uma identidade propria, em que os problemas da pratica
profissional docente “comportam situagdes problematicas que
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requerem decisdes num terreno de grande complexidade, incerteza,
singularidade e de conflito de valores” (PIMENTA, 1997, p.12). Nos
relatos a seguir podemos identificar momentos como esses, citados
pela autora,

“Nesta aula, conseguimos perceber que as vezes, por mais bem
preparados que possamos estar para uma aula, podem acontecer
imprevistos, e temos que lidar da maneira mais natural e rapida com
eles.” (Dara — Portfolio)

“Minhas vivéncias na escola e fizeram refletir sobre o profissional que
quero ser. Me deram a oportunidade de conhecer, de trabalhar, de
aprender, com alunos que me engrandecem e me motivam enquanto
pessoa, que me fazer continuar a acreditar que € possivel
transformarmos os alunos e a escola através do exercicio do ensino da
educacao. (Dara — Portfdlio)

Portanto, o PIBID, por meio da insercao desses alunos em um
contexto escolar, possibilita praticas e vivéncias que requerem e
permitem que a formagdo seja no sentido de um profissional
reflexivo que por meio de um processo constante de ressignificagao
cria e recria sua identidade docente. Segundo Pimenta (1997, p.12)
trata-se de pensar a formagao como “um processo de auto formacao
dos professores, a partir da reelaboragao constante dos saberes que
realizam em sua pratica, confrontando suas experiéncias nos
contextos escolares” ainda na formacao inicial. No mesmo sentido
Iza et al. (2014, p. 276) afirma que “ser-professor(a)” é uma
constru¢do angariada no decorrer de um longo processo, pois é
preciso tempo para assimilar a formacao, para aprender como agir,
para tomar decisOes e principalmente para se reconhecer como um
formador das futuras geragoes.

A construcao da identidade docente durante a experiéncia no
programa mostra-se evidente nos relatos. A formagao do “ser
professor” pelos alunos é potencializada pelas situagdes do
cotidiano escolar a que sdo expostos, pela ressignificacdo da

198



profissao e pelo reconhecimento da sua responsabilidade como
formador, tais fatores ocorrem por meio de um processo no qual os
futuros professores estao imersos no cotidiano escolar por meio do
PIBID.

Consideragoes Finais

O PIBID mostra-se um programa que visa inserir o aluno na
escola considerando a teoria e pratica como elementos de mesma
importancia em contraposi¢ao com a visao dicotomica apresentada
por Candau (1983) na qual a teoria € aplicada antes da pratica, bem
como, a aproximacgao das institui¢oes universidade e escola,
incentivando os alunos a participarem de experiéncias criativas e
metodoldgicas. Além disso, o PIBID proporciona que a escola
publica torne-se parte ativa no processo formativo dos futuros
professores.

Verificou-se que tal aproximagao permite que a distancia entre a
formagao, pontuada por Tardif (2007) como dispersiva e distancia
da realidade profissional, diminua por meio das aprendizagens e da
relagdo proxima entre os alunos de graduagao e os professores
inseridos na Educagdo Bdasica, por meio da inser¢ao da escola
publica no processo de formagao inicial de professores.

Verificou-se que o PIBID por meio da pratica pedagogica
possibilita a inser¢ao do aluno (futuro professor) na escola,
permitindo diversas aprendizagens por meio da forma em que é
organizado. O programa vai além de promover o contato do
estudante com o contexto escolar, ainda durante a formacao inicial, e
possibilita que o estudante adquira saberes elencados, por exemplo,
por Tardif (2007). Esses saberes proporcionados pelo PIBID provém
da pratica e da teoria, no sentido de formar um professor reflexivo,
que pense a sua pratica e os saberes provenientes de elementos
tedricos de forma unica como apresenta Candau (1983) na visao de
unidade.
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Em relagao as aprendizagens proporcionadas e potencializadas
pelo PIBID verificou-se a contribui¢do do programa em diferentes
aspectos. A estrutura em que o PIBID funciona ¢ composta por
subprojetos relativos a diferentes areas, sendo que o usado como
objeto desse estudo é o PIBID Educacao Fisica-UFSCar, que é
composto por uma coordenadora de &rea, docente universitdria;
dois supervisores, professores de Educagao Basica e dez bolsistas,
sendo que cinco participaram do estudo. Essa estrutura permite que
o trabalho aconteca de forma colaborativa e participativa, de modo
que os estudantes nado se sintam isolados na criagao e execugao das
praticas do programa.

A possibilidade de troca de experiéncias que o PIBID
proporciona é relatada pelos alunos nas reunides e no préprio
convivio com os colegas atuantes na mesma escola, ocorre com a
finalidade de proporcionar a reflexao acerca da propria vivéncia e
aprendizagens com o compartilhamento de situa¢des em diferentes
contextos.

A troca de experiéncias permite que os alunos adquiram
aprendizagens acerca da comunicagao e relagdes dentro do ambiente
escolar como professor-professor e professor-aluno, relagdes que sao
essenciais a docéncia visto que nosso “objeto” de trabalho é o ser
humano, que segundo Tardif (2002) sao seres individuais e sociais,
que possuem caracteristicas peculiares.

Todas as vivéncias e as aprendizagens experienciadas pelos
alunos durante a formagcao inicial de professores em contato com o
PIBID proporcionam que o aluno (futuro professor) inicie um
processo de confronto de saberes e experiéncias situado em um
determinado contexto, ou seja, o processo de constru¢ao da
identidade profissional, que segundo Pimenta (1997, p.6) é um
processo, pois, nao é um dado imutavel que possa ser adquirido
externamente, mas sim um processo de construgao social. Os alunos,
ainda durante a formacao inicial, sdo expostos a imprevisibilidade
da pratica que proporciona confrontos e reflexdes acerca do papel
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do professor na escola e caminha para um processo de
ressignificagao constante da docéncia.

A vivéncia em um contexto escolar proporciona a confirmagao
ou negacao da carreira aos alunos e, principalmente, a reflexao sobre
a docéncia e potencializa as aprendizagens acerca da resolugao de
situagdes de imprevisibilidade docente. Tal vivéncia permite que os
alunos construam e reconstruam sua identidade docente ainda em
processo de formagao inicial e possibilita que essa formagao seja no
sentido de um professor reflexivo que pense sobre e na sua pratica
em constante confronto de saberes e valores com as vivencias em
processo continuo de aprendizagem.

Portanto, podemos afirmar que o PIBID, na estrutura e
organizacao que foi aqui investigada, permitiu a insergao dos alunos
em contextos de pratica pedagdgica, possibilita que os futuros
professores adquiram saberes e aprendizagens em diferentes
aspectos essenciais a docéncia e contribui para a constru¢ao da
identidade docente usando de elementos provenientes da teoria e da
pratica de forma tnica e de igual importancia no sentido de uma
formagao proxima da realidade docente e de professores reflexivos e
em processo continuo de aprendizagem e construgao do ser
professor.
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O PIBID ANALISADO EM UMA DIMENSAO MICRO: O QUE
DIZEM OS ESTUDANTES DO PROCESSO FORMATIVO?!

Franciéle Gongalves Oliveira
Fernanda Keila Marinho da Silva

1. Introducao

Abordar a formacdo de professores e politicas publicas
educacionais coloca-nos a frente de uma problematica complexa e
que vem tomando cada vez mais espago no campo investigativo. O
tema formacao de professores tem sido amplamente estudado e
discutido nas ultimas décadas e, ha, de fato, movimentos
importantes no que se refere as politicas de formagao de professores
objetivando a valorizacdo e a formacdo dos profissionais da
educacao basica, como veremos adiante.

Nesse texto, intenta-se compreender o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagao a Docéncia (PIBID) a partir de diferentes escalas, isto
é, entre as politicas publicas educacionais (na dimensao escalar macro) e
a realidade do sistema educacional (na dimensao escalar micro). Brandao
(2001) nos alerta sobre estudar a dialética micro e macro:

O nivel micro envolve normalmente um pequeno nimero de atores
que tém a possibilidade de observar-se mutuamente. A interacao face
a face caracteriza esse nivel: pessoas, agdes, padroes de
comportamento e aspectos especificos da situagdo sao passiveis de
serem observadas em sua totalidade. (..) O nivel macro envolve

! Esse artigo contém algumas adaptac¢des de um trabalho anterior (com o mesmo
titulo) apresentado no III Congresso Nacional de Formacao de Professores
(CNFP) e XIII Congresso Estadual Paulista sobre Formacdao de Educadores
(CEPFE), Aguas de Linddéia, SP - 11 a 13 de abril de 2016
Disponivel em  http://200.145.6.217/proceedings_arquivos/ArtigosCongresso
Educadores/6041.pdf, Acesso em 24/05/2018.
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sempre muitos atores que nao estdo em interacdo direta. O
pesquisador consegue observar apenas indicadores e representagdes
do conjunto das ocorréncias, que devem ser novamente traduzidos em

hipoteses (interpretacdes) sobre as acOes subjacentes a essas
referéncias. (BRANDAO, 2001, p. 163).

As politicas educacionais apresentam uma contradigao entre os
discursos oficiais e a pratica de formagao de professores, em que no
nivel macro, trazem um discurso que, enquanto politica de Estado,
visa uma melhoria da qualidade da educagao bdsica publica,
entretanto, num contexto da prética local isso nao ocorre. Nunes
(2005) diz que:

Por um lado, no discurso politico e nos documentos oficiais, o
professor € ressaltado como profissional imprescindivel a sociedade e
como fundamental para o futuro do Pais. Por outro lado, na realidade
concreta, este professor é desvalorizado, na medida em que suas
condigoes reais de formacao e trabalho nao condizem com o papel que
lhe é atribuido. (NUNES, 2005, p. 129).

Estender a dialética presente entre as dimensdes “micro /
macro” no plano da formagao docente parece-nos interessante, pois,
potencializa o surgimento das tensdes no cendrio de nosso campo de
investigacdo. Nesse sentido, percebemos a importancia da
valorizagao e reflexao de praticas em contextos locais, de modo a
focar mais o sujeito e uma realidade social, buscando uma visao
mais local e individual dos fendmenos e compreender mais de perto
como acontecem 0s processos de formagao de professores por meio
de programas de politicas publicas educacionais.

O presente trabalho apresenta parte de uma pesquisa de
Trabalho de Conclusao de Curso (2014), desenvolvida em um curso
de Licenciatura em Fisica de uma universidade federal e somado a
isso, apresenta parte também da dissertagio de mestrado
(OLIVEIRA, 2017), cujo foco é bastante similar por possuirem o
PIBID como preocupacdo mais central. Nos limites desse artigo, o
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objetivo sera apresentar o potencial do PIBID para o contexto
formativo dos sujeitos envolvidos, refletidos a partir de uma
dimensao micro. Especificamente, apresenta-se alguns trechos de
falas de licenciandos presentes em materiais produzidos pelos
licenciandos ou coletados em reunides em que os mesmos relatam
reflexdes sobre o programa e a sua formacao.

A formacgao de professores no PIBID

A formacao de professores vem se configurando tanto um
desafio como uma das solu¢des para a melhoria na qualidade da
educacao brasileira. Diante das diversas reformas e da crescente
preocupacdao com este tema, especialmente por conta das
deficiéncias no ensino publico e da escassez de professores, acredita-
se que uma das alternativas para melhorar o atual ensino basico € o
investimento na formagao e valorizagao de professores.

O estudo sobre a formacdo de professores implica em um
momento de reflexdo constante da pratica educativa, sendo
necessario pensar a complexidade desse processo, pois contempla
diferentes aspectos, seja o espago da formagdo, os saberes
articulados, a reflexao sobre a pratica, as condi¢des de trabalho e o
contexto social-histdrico. Leitao de Mello, citado por Veiga (2008) ao
retratar a formacao, destaca que:

(...) ¢ um processo inicial e continuado, que deve dar respostas aos
desafios do cotidiano escolar, da contemporaneidade e do avango
tecnoldgico. O professor é um dos profissionais que mais necessidade
tem de se manter atualizado (sic), aliando a tarefa de ensinar a tarefa
de estudar. Transformar essa necessidade em direito fundamental
para o alcance de sua valorizagdo profissional e desempenho em
patamares de competéncia exigidos pela sua propria funcao social.
(MELLO, 1999 apud VEIGA, 2008, p. 15).

Diante as deficiéncias que apresentam o cendrio educacional
brasileiro, destacamos a importancia do investimento na formagao e
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valorizagdo de professores, através da parceria entre escolas e
universidades por meio de politicas educacionais.

Diversos autores apontam que o termo politica publica vem
ganhando destaque nas ultimas décadas. Barroso (2013) destaca que
as politicas publicas sao vistas como solugdes racionais ou respostas
dadas pelas autoridades estatais para problemas de interesse geral
ou que de certa forma possui um impacto publico e atinge a
sociedade, dessa forma, concordamos com Joscely Galera (2004) ao
afirmar que “o processo decisdrio do surgimento de uma politica
publica envolve relagdes, diretas ou ndo, do Estado com varios
segmentos sociais” (GALERA, 2004, p. 12). No caso da educacao,
Freitag (1987) destaca que a Politica Educacional é um caso
particular das politicas sociais, em outros termos, as politicas
publicas educacionais sdao condicionadas a diversos fatores sociais,
coexistindo com outros setores.

Vieira (2007, p. 56) destaca que estudar as politicas publicas
significa estudar o “governo em agao”, desse modo, politicas
publicas educacionais sao um conjunto de ideias e agOes
governamentais que acontece em um dado momento histdrico e que
pode se desdobrar em outras politicas. De acordo com Ozga (2000) a
politica em educagdao se encontra em qualquer nivel, isto é, nao
ocorre somente no nivel do Governo central, entretanto, sempre se
volta as a¢des que envolvem o sistema educacional, acontecendo por
meio de intera¢Oes entre diferentes aspectos e sujeitos e “embora
seja forjada pelo Estado, para que seja implementada, conta com
diferentes atores (...) ultrapassando planos e leis para se fazer
também no cotidiano da agao escolar”. (NUNES, 2005, p. 118).

Pedrd e Puig (1998) citado por Vieira (2002) ressaltam que ha
uma distin¢do entre Politica Educacional e politicas educacionais:

A Politica Educacional (assim, em maitsculas) é uma, é a Ciéncia
Politica em sua aplicagdo ao caso concreto da educagdo, porém as
politicas educacionais (agora no plural e em mintsculas) sao
multiplas, diversas e alternativas. A Politica Educacional é, portanto, a
reflexao teodrica sobre as politicas educacionais (...) se ha de considerar
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a Politica Educacional como uma aplicagdo da Ciéncia Politica ao
estudo do setor educacional e, por sua parte, as politicas educacionais
como politicas publicas que se dirigem a resolver questdes
educacionais (Pedro; Puig, 1998 apud Vieira, 2002, p. 15).

Nesse sentido, concordante com os autores acima, as politicas
educacionais fazem parte da Politica Educacional, que se constituem
no seu acontecer histérico e se dirigem a resolver questdes
educativas, pois segundo Melo (apud Tavares, 2004) “entender a
formagao na perspectiva social é entendé-la e defendé-la como um
direito do professor. E superar o estigio de iniciativas para
aperfeicoamento préprio e coloca-la no rol das politicas publicas
para a educagao” (p. 86). Portanto, as politicas de formagao de
professores devem considerar as relagdes com outros contextos,
como social, cultural, econémico, politico e historico, de modo que
as iniciativas sejam desenvolvidas por agdes governamentais de
diferentes esferas do poder publico, como também através de forcas
da sociedade civil, como sindicatos e outras organizagdes (VIEIRA,
2002), e nao somente com uma vontade individual.

A partir da década de 1990 Cortela e Nardi (2008) apontam que
a formagao docente foi alvo de criticas, questionamentos e reformas,
de modo a se tornar prioridade nas politicas educacionais.
Entretanto, de acordo com pesquisas de diferentes tedricos, é
possivel verificar contradi¢cdes e lutas nesse cenario educacional
brasileiro, onde a formacao de professores se distancia da realidade
do contexto profissional. Saviani (1998) citado por Nunes (2005, p.
121) afirma que “embora os investimentos em educacao tenham
crescido consideravelmente, sao pequenos e insuficientes para
atender a demanda de uma educacdo de qualidade”.

De acordo com o relatorio Escassez de professores no ensino médio:
solugoes estruturais e emergenciais, publicado pelo Conselho Nacional de
Educacao (CNE) em 2007, foram constatadas uma caréncia de
profissionais, em especial nas areas de Fisica, Quimica, Matematica e
Biologia, necessitando de cerca de 235 mil professores para o Ensino
Médio no pais. Diante da essa escassez de professores e da
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desvalorizacao da carreira docente, além de uma formacao inicial e
continuada deficientes vimos surgir no cenario brasileiro, especialmente
no inicio dos anos 2000, algumas politicas publicas federais de incentivo
a formacao docente. Dentre estes destacamos o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacao a Docéncia (PIBID), proposto pelo MEC/Capes em
2007, cujo objetivo, nos seus primodrdios, foi colaborar com a melhoria no
campo da formagao de professores e melhorar a qualidade da educagao
basica publica brasileira, consequentemente, incentivar a insergao de
futuros professores no contexto escolar, que estao em formagao inicial.
Em vista disso, abordaremos nesse trabalho a esfera das “politicas
educacionais” num nivel especifico, trazendo reflexdes de sujeitos
participantes do PIBID num contexto local, de modo a considerar o
quanto o programa teria impactado ou influenciado a dinamica
formativa desses sujeitos.

O governo brasileiro langou em 12 de dezembro de 2007 por meio
de agao conjunta do MEC (Ministério da Educagao), por intermédio da
SESu (Secretaria de Educacao Superior), da CAPES (Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e do FNDE (Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagdo) o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). A priori, era voltado para
atender as Licenciaturas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica,
devido a caréncia de professores nessas disciplinas. No entanto, com a
crescente demanda e o sucesso do programa, no ano de 2009 o PIBID
passou a atender toda a educagao basica?.

Na época, o programa concedia bolsas de auxilio em cinco
modalidades, sendo elas: iniciacito a docéncia; supervisao;
coordenacdo de drea; coordenagao de area de gestao de processos
educacionais e coordenacao institucional. De acordo com Neves
(2014) houve um aumento significativo no numero de bolsas
concedidas, na quantidade de escolas de educa¢dao basica em

2 O Edital referente ao ano de 2014 que originou esse trabalho foi finalizado em
2018. Apds sucessivos cortes orcamentdrios e modificagdes substanciais no
programa original, no presente momento, um novo edital ja se encontra em fase
de andlise de projetos que planejam ter inicio, possivelmente, no segundo
semestre de 2018.
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parceria com as Institui¢goes de Educagao Superior (IES) nas agdes do
programa. Iniciado em dezembro de 2009 com um total de 3.088
bolsistas e 43 institui¢des federais de ensino superior. O edital de
2012 aprovou 49.321 bolsistas e 195 Instituicdes de Educagao
Superior e em 2014, o PIBID alcangou um total de 90.254 bolsistas,
distribuidos em 2.997 subprojetos e 855 campi de 284 instituicoes
formadoras publicas e privadas (em 29 delas ha também programas
para as areas da educagado escolar indigena e do campo).

O PIBID iniciou-se na UFSCar em mar¢o de 2009 e, dados de
2014 indicaram que, nessa universidade, o programa contemplava
87 supervisores da Educacdo Basica, 451 bolsistas licenciandos, 21
subprojetos e mais 38 coordenadores de drea atuantes nos campi,
norteando-se principalmente pelas praticas interdisciplinares e
colaborativas entre parcerias de professores da universidade e de
escolas publicas da regiao. Dentre esses nimeros o campus Sorocaba,
possuia, na época, um total de 155 bolsistas, em 7 subprojetos e 3
escolas de atuacao. Cada escola participante localizava-se em um
municipio distinto, entre eles, Salto de Pirapora, Sorocaba e
Votorantim (OLIVEIRA, 2014).

Esses dados numéricos de 2014 nos mostram o quanto o PIBID
cresceu e se consolidou em nosso pais durante o periodo de relativa
estabilidade econdmica, como uma iniciativa importante no campo
da formacao de professores sendo a formacao inicial para os alunos
das licenciaturas e a formacdo continuada para os professores das
escolas publicas e para os professores das institui¢des de ensino
superior participantes.

E importante destacar que programas dessa natureza auxiliam
os licenciandos a se identificarem com a profissdao e favorecem a
insercao na docéncia, pois, segundo Marli André (2012), é nos
primeiros anos de docéncia que ocorre o choque de realidade,
ocorrendo a transi¢ao de estudantes a professores, onde ao mesmo
tempo tem que ensinar e aprender a ensinar. Dentre os impactos do
PIBID, Neves (2014) destaca que houve aumento da procura pelos
cursos de licenciatura de modo que diminuiu sua evasdo e
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possibilitou uma aproximagao maior entre institui¢des de ensino
superior e escolas publicas de educagao basica.

Os acontecimentos da esfera politico-economica do pais desde
2015 tem conduzido o PIBID a um cendrio de incertezas. Os dados
apresentados por Oliveira, datados de 2014, ja se modificaram, uma
vez que diversas portarias foram e vém sendo lancadas pela CAPES
e alteram substancialmente o quadro de pessoas e,
consequentemente, 0 andamento dos projetos nas escolas, como € de
se esperar.

O impacto do PIBID na dimensao “micro”

A presente pesquisa é de cunho qualitativo e, utilizou-se do
estudo de caso como metodologia de investigagao. Trata-se de parte
de um trabalho de discussdo, pesquisa e investigacdo da pratica
pedagogica realizada na escola campo durante as intervengdes do
programa PIBID, no subprojeto interdisciplinar da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar) campus Sorocaba durante o ano de
2014.

Como o objetivo deste trabalho é apresentar o potencial do
PIBID para o contexto formativo dos sujeitos envolvidos em uma
dimensdo micro, cabe ressaltar que a pesquisadora foi responsavel
pela coleta dos dados por meio de notas de reunides e, os
fragmentos apresentados pelos sujeitos no decorrer deste trabalho
fazem parte de falas e materiais produzidos pelos mesmos que, a
partir de agora, serdo identificados como Licenciando A, B, C, D e E,
garantindo o anonimato dos mesmos.

Antes de apresentarmos os resultados da pesquisa, € importante
destacar que a profissao docente € caracterizada por um conjunto de
saberes e/ou competéncias especificas que sao construidas a medida
que o professor relaciona o conhecimento teérico com a reflexao
sobre sua pratica e em constante interagio com o meio social.
“Damos aqui a no¢ao de “saber” em sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes, isto €,
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aquilo que muitas vezes, foi chamado de saber, saber-fazer e saber-
ser” (TARDIF, 2010, p. 60). Tardif (2010) classifica esses saberes
como: saberes da formagao profissional, saberes curriculares,
saberes disciplinares e os saberes experienciais.

A formacgao docente representa um processo continuo, coletivo,
envolvendo diferentes instancias e nao esta isenta de conflitos.
Paulatinamente o processo formativo deve mostrar ao licenciando
que a pratica docente é o lugar de produgdo e formagao de
diferentes saberes. Sobre as experiéncias vividas no espago escolar,
Novoa (1995) destaca o quao importante é “investir a pessoa e dar
estatuto ao saber da experiéncia”, pois segundo ele, a formacao “nao
se constrdi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construgao permanente de uma identidade
pessoal” (p.25).

O saber da experiéncia reflete os diferentes momentos do
processo formativo e esses momentos s6 sao formadores se
contemplarem uma reflexao constante. Tardif (2010) descreve esses
saberes experienciais como:

(...) o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no
ambito da pratica da profissio docente e que ndo provém das
instituicdes de formagdo nem dos curriculos. Estes saberes nao se
encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao saberes
praticos (e nao da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para
melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sao partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais o0s professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissao e sua pratica cotidiana em
todas as suas dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura
docente em agao. (TARDIF, 2010, p. 48 e 49).

Para Tardif (2010), os saberes do professor sao plurais,

compositos e heterogéneos, de modo que se constituem ao longo da
vida: “na familia, na escola que o formou, na sua cultura pessoal,
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dos seus pares, da universidade, das formagdes continuadas” (p. 60).
Em outras palavras, a aprendizagem da docéncia envolve diferentes
saberes e experiéncias ao longo da vida nas dimensdes profissionais
e pessoais.

Observa-se que o PIBID colabora com os saberes dos diferentes
sujeitos que fazem parte do programa, ou seja, o programa pode ser
compreendido como formagdo para si mesmo (autoformagao) e
formagao para os pares — professores supervisores e professores
coordenadores (co-formagao). Sobre a autoformacao, Novoa (2001)
diz que “sabemos também que mais importante do que formar é
formar-se; que todo o conhecimento é autoconhecimento e que toda
a formacdo é autoformacao”. Em outros termos, uma vez que o
PIBID proporciona oportunidades da vivéncia da pratica docente, é
necessario refletirmos o quanto os saberes experienciais contribuem
para a autoformacao desses licenciandos.

Os fragmentos seguintes demonstram como o programa pode
colaborar com a auto-formacao dos licenciandos bolsistas e com a
co-formacao da professora supervisora:

Supervisora — “Esta é a primeira vez que me deparo orientando
alunos e alunas de diferentes areas. A arte seria o “entre” das
disciplinas, uma linha ténue entre o pedagogico e a linguagem
estética. Trabalhar a arte enquanto linguagem e pensamento artistico
com estudantes universitarios que nao sao artistas e nem mesmo
estudantes de arte, seria um dos maiores desafios ja enfrentados por
mim”.

Licenciando A — “O PIBID € um 6timo programa de iniciagao a
docéncia, pois auxilia os licenciandos a se identificarem com a
profissao e favorecem a inser¢do na docéncia. Ele possibilita esse
contato direto com a dinamica da educacdo basica, seja a
convivéncia com os estudantes durante as intervengoes, as trocas de
saberes entre os bolsistas e uma proximidade maior com
profissionais da area. Por outro lado, identificamos que o programa
possui alguns limites e desafios que precisam ser superados, como:
o relacionamento entre os diferentes sujeitos envolvidos, o tempo e o
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comprometimento de cada bolsista, que, embora possibilite essa
parceria de Universidade e Escola, ambas trabalham de maneiras e
em tempos diferentes, e por fim, as condi¢des de trabalho, seja os
recursos materiais e a infraestrutura da escola”.

Licenciando B — “O PIBID é um 6timo programa de incentivo
para alunos de Licenciatura. E como uma primeira aventura. E
quando o “bichinho da educagdo” o morde e faz com que o
graduando se apaixone pela educa¢do. Porém nem tudo ¢ um mar
de rosas. Talvez pelo fato de ser um programa teoricamente novo,
faga com que o PIBID ainda falhe em algumas questdes como, por
exemplo, nos recursos disponibilizados para realizar as atividades”.

Licenciando C - “Acredito que o PIBID é um 6timo programa de
incentivo a carreira docente. Em relacdao a colaborar ou nao para a
formacao inicial depende de diversos fatores, tanto do bolsista, que
tem que se dedicar ao projeto, quanto a orientagdo, que tem que ser
feita frequentemente. Participo do programa desde 2011, e este me
proporcionou experiéncias muito além do que a universidade
poderia/pode me proporcionar. O lado positivo e o negativo
dependem de como vocé avalia sua experiéncia no PIBID, no inicio
vemos muitos pontos como negativos, como a falta de material, a
dificuldade de se relacionar em grupo e com o supervisor, a
dificuldade de trabalhar em conjunto com pessoas tao diferentes, os
empecilhos dentro da prdpria escola, enfim, sdao diversas situagdes,
que ao meu ver, nao sao negativas, mas momentos de aprendizagem,
estes que formarao o profissional que desejamos ser”.

Licenciando D — “O PIBID tém um papel fundamental para um
contato mais precoce com alunos e profissionais ja formados, o que
muitas das vezes sé ocorreria no estdgio quase no final da
graduacdo ou mesmo apos a formacao. No decorrer do ano notei
que passamos maior parte do tempo elaborando possiveis projetos
para ser aplicados com os alunos, contudo ao ser colocado em
pratica a realidade foi um tanto diferente. Ou seja, um semestre sem
o contato com os alunos e o ambiente escolar fez que se tornasse
semelhante a uma disciplina presencial na universidade cheia de
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idealizagdes que nao confere na pratica educativa. Os pontos
positivos ¢ de fato o contato com os alunos e profissionais ja
formados.”

Licenciando E — “Parece-me que o PIBID é um bom programa.
Ouco falar de colegas que eles estao vivendo experiéncias muito
prazerosas e que eles estao podendo fazer o que realmente pensam e
desejam desde que se afine com a proposta pedagogica acordada em
grupo. Na minha experiéncia, ndo tem sido assim(...). Os aspectos
positivos sdo: a convivéncia com os membros da minha equipe, que
me acrescentou demais conversar com eles e ouvir suas
contribui¢les; a convivéncia com os alunos nas oficinas e com a
equipe escolar, os quais fizeram da minha insercao na escola uma
experiéncia rica que me ensinou demais; os encontros com o projeto
interdisciplinar, através dos quais eu pude expressar minha forma
de ler os textos e de pensar sobre o projeto; e as aulas propriamente
ditas que foram momentos de muitas reflexdes, muita observacgao,
muita escuta e muito aprendizado para mim”.

Através desses fragmentos notamos como o programa vem
contribuindo para o processo de aprendizagem da docéncia,
colaborando para a formagao dos diferentes sujeitos e, mostrando a
importancia que tem esses saberes experienciais que sao construidos
na interagdo social, com troca entre pares e com reflexao na teoria e
pratica para a construcdo da identidade profissional do professor,
pois segundo Costa e Oliveira (2007, p. 39):

A formacao inicial deve construir junto aos alunos a compreensao de
que o saber e o saber-fazer sao processos que implicam aprendizagem
permanente. A partir de uma base solida, esses saberes deverdo ser
reelaborados e ressituados continuamente, dialogando com outros
saberes e com a pratica. Isso demanda do professor uma postura mais
flexivel diante da formacao, da profissao e do conhecimento. (COSTA;
OLIVEIRA, 2007)

Em um estudo da Fundagao Carlos Chagas, GATTI et al (2014)
apresentam uma analise externa do PIBID, que visou alcangar cerca de
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38.000 participantes bolsistas do programa através de questiondrios
disponibilizados on-line pela equipe da Capes, cujo objetivo foi de
“compreender melhor o papel indutor do PIBID avaliando seus
significados junto aos participantes desse processo” (GATTI et al, 2014,
p. 13). De modo geral, com essa pesquisa pode-se observar que as
respostas foram majoritariamente muito positivas, mostrando a
relevancia do PIBID para uma formacao docente de qualidade, isto ¢,
trata-se de uma “formacao inicial para os alunos das licenciaturas (...) e
formagao continuada para os professores das escolas publicas e para os
professores das institui¢des de ensino superior participantes, abrindo-
lhes amplas oportunidades de estudos, pesquisa e extensao” (ibid., p.
05), de modo que, os efeitos de suas agOes atingem a melhoria da
qualidade do ensino em escolas de educacao basica.

Dessa forma, podemos afirmar que no contexto local as criticas do
programa tornam-se mais transparentes, podendo se observar nas
entrelinhas alguns conflitos existentes e alguns desafios que o
programa precisa superar. Nos estudos de Gatti et al., (2014), essas
criticas ndo sdo tao visiveis assim, uma vez que os autores apontam que
“muitos Licenciandos ndo apresentaram apreciagdes ou criticas, o que
seria de se esperar uma vez que a avaliagdo do Programa € muito
positiva como vimos na andlise das questdes” (p. 67). Em
contraposi¢ao, cabe-nos destacar que embora o programa venha
contribuindo de maneira eficaz na formacao dos diferentes sujeitos,
como mostram as pesquisas, ainda estamos vivenciando um momento
de tensdo, onde o discurso oficial sobre o programa se defronta com
manchetes que afirmam possiveis cortes, como podemos ver no
depoimento de Hélder Silveira, coordenador geral de Programas de
Valorizagao do Magistério da Capes, de 24 de junho de 2015:

“Sempre tento ser portador de boas noticias, mas nem sempre
conseguirei sé-lo. Todos tém acompanhado o ajuste fiscal que o
governo federal tem realizado no ano de 2015. Isso implica em cortes
orcamentarios e em retragdes nas agdes de todos os setores. A Capes
nao fugiu a regra. O corte imposto a agéncia foi da ordem de R$ 785
milhdes [...] O que sabemos, de fato, é que os cortes virdo e serdo
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agressivos, implicando na interrupcao imediata — parcial ou total —
de programas estruturantes da diretoria como o Pibid”

O programa também foi citado no discurso do (entao) ministro
da Educacao Aloizio Mercadante na cerimonia de transmissao de
cargo, onde afirmou que o PIBID deve ser revisto, uma vez que
dentre os 90 mil bolsistas de hoje, retém apenas 18% de seus
egressos como professores da educagao basica publica. Esses cortes
vao significar um grande retrocesso no campo da educacao, sendo
assim, estariamos proximos do arrefecimento dessa politica de
formagao de professores? E um cenario reversivel?

Diante desse cenario, mobiliza¢des em todo o territdrio nacional
ocorreram pela permanéncia do programa e manifestagoes em redes
sociais mostraram a amplitude do PIBID, revelando de forma
drastica um antagonismo entre as dimensdes escalares macro e
micro. Portanto, como apontado por Marli André (2012) é crucial a
existtncia de programas de “capacitacdo, suporte e
acompanhamento aos professores no inicio da carreira”.
Considerando que esse momento de iniciagdo a docéncia ¢é
demarcado por dificuldades, anseios e barreiras, programas como
este “podem ajudar a reduzir o peso dessas tarefas e fazer com que
os iniciantes se convencam de quao importante ¢ a adesao a um
processo continuo de desenvolvimento profissional” (p.116). Além
disso, o contato com a educacao bdsica em parceria com a
universidade na iniciagio a docéncia pode tornar-se um fator
importante que estimula o licenciando pela carreira do magistério,
gerando conhecimento pratico a medida que refletem sobre suas
experiéncias.

Conclusoes
A reflexao que teve inicio nesse artigo despertou o interesse em
articular as dimensdes “micro / macro” na analise do PIBID. Mesmo

considerando ser esse um ensaio investigativo inicial, parece-nos
promissor avancar na referida discussao. Se é verdade que entre as
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escalas micro e macro ja se apresenta um enorme descompasso, isto
é, entre as politicas oficiais e as praticas nos espagos oficiais, a
propria andlise dos trechos das falas dos licenciandos ja mostram
diversos conflitos que somam grande interesse no campo formativo
e que nao podem ser desconsideradas. Como exemplo, durante o
processo ocorreram alguns conflitos oriundos de relagdes de poder,
ao time e ao comprometimento de cada um dos envolvidos, ao fato
da universidade e escola trabalharem de maneiras diferentes, a
subjetividade de cada licenciando e supervisora e suas motivagoes
para desenvolver o trabalho.

Por outro lado, considerando o programa como investimento
publico, direcionado para a formagao inicial, o PIBID corrobora,
sobremaneira, com as reflexdes das acdes de uma forma mais critica;
no contato direto com a dindmica da educagao basica; nas trocas de
experiéncia de licenciandos, supervisor e coordenador de area, e
auxilia os licenciandos a se identificarem com a profissao, uma vez
que lhes fornece a oportunidade de um contato inicial com a
realidade escolar.

Compreendemos, entao, a relevancia do PIBID ndo somente para a
formagao inicial dos licenciandos, nao somente como um programa de
bolsas que contribua para a permanéncia dos graduandos nos cursos
de licenciatura, mas sim, como uma possibilidade real de interagao
entre universidade e escola, porém, nesta interacdo ha conflitos de
interesses e relagdes de poder que ndao podem ser ignorados, mas,
também ndo podem ser potencializados a ponto de dificultar as
atividades propostas e desenvolvidas no PIBID.
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A ESCOLA E O BAIRRO: TERRITORIO DE ESPERANCA DE
ENSINO-APRENDIZAGEM AUTONOMO

Marcio Fernando Gomes!

Introdugao

Este trabalho versa sobre a relacao entre a escola e o bairro, a
escola e a comunidade do entorno da escola, a partir dos anos 1970,
num contexto de expansao do tecido urbano metropolitano de
Sorocaba, SP, do processo de wurbanizacdo e industrializacao
brasileira, sobretudo das regides metropolitanas em condigdes da
globalizagao. A relagao entre a escola? e o bairro® nos remeteu a
pensa-la a partir de uma abordagem conceitual da educagao tecnicista
e tecnoldgica sob orientagao neoliberal e do bairro numa concepgao
da produgao social do espago num contexto de reproducao capitalista
da sociedade.

A construgao tedrica surge das praticas educativas dialdgicas de
ensino-aprendizagem vivenciadas no projeto de iniciacdo a
docéncia, o Subprojeto da Licenciatura em Geografia do PIBID-
UFSCar, desenvolvido na E. E. Prof.2 Selma Maria Martins Cunha,
do Jardim Tatiana, do municipio de Votorantim, SP, no periodo

I Professor doutor, Departamento de Geografia, Turismo e Humanidades da
Universidade Federal de Sio Carlos e Coordenador de Area do Subprojeto da
Licenciatura em Geografia PIBID-UFSCar-Sorocaba (2014-2018).

2 Para um aprofundamento ressaltamos, ARANHA, Maria Lucia de Arruda.
Histéria da Educagao e da Pedagogia Geral e Brasil. — 3 ed. — ver e ampl. — Sdo
Paulo: Moderna, 2006.

3 Para um aprofundamento ressaltamos, SEABRA, Odette Carvalho de Lima.
Urbanizagio e Fragmentagdo, Cotidiano e vida de bairro na metamorfose da cidade em
metrdpole, a partir das transformacdes do Bairro do Limdo. Sao Paulo: Tese de Livre-
Docéncia, FFLCH, USP, 2003.
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entre margo de 2014 a fevereiro de 2018.# O Projeto Institucional do
PIBID-UFSCar teve como eixo fundamental a parceria colaborativa e
a interdisciplinaridade. Nesse contexto nesta escola desenvolvemos
esta parceria colaborativa por meio de quatro subprojetos: Biologia,
Geografia, Interdisciplinar e Matematica. Deste modo, de maneira
parcial, procuramos desenvolver atividades interdisciplinares entre
os subprojetos. A escola de educagao basica numa parceria com a
universidade, por meio de um programa que procura valorizar o
principio educativo que relaciona ensino, pesquisa e extensao, por
um lado, torna-se um novo territério de ensino-aprendizagem e de
formacao docente tanto dos licenciandos em sua formagao inicial,
quanto dos professores da escola bédsica em sua formagcao
continuada, no qual o licenciando numa parceria colaborativa com o
professor da escola supera sua condi¢ao de observador e torna-se
colaborador tanto na concep¢do e no planejamento, quanto nas
praticas dialogicas de ensino-aprendizagem. O Subprojeto da
Licenciatura em Geografia, em particular, teve como eixo
fundamental trabalhar praticas educativas dialogicas de ensino-
aprendizagem por meio do letramento cartografico e da proposta
tedrico-metodologica do estudo do meio e o trabalho de campo no
entorno da escola, numa concepgao freireana, por um lado, procura

4 Esta reflexao sobre as vivéncias do Subprojeto da Licenciatura em Geografia do
PIBID-UFSCar, foram elaboradas a partir da reformulacdo dos respectivos
trabalhos:

GOMES, M. FE. Escola Basica do Brasil: Territério de Formagao Docente e de
Estreito Didlogo e Ag¢des Junto a Comunidade do Entorno In: XV Encuentro de
Geografos de América Latina - Por uma América Latina unida y sustentable, 2015,
Havana. Memorias XV Encuentro de Geodgrafos de América Latina - Por uma
América Latina unida y sustentable. Habana, Cuba: 2015.

GOMES, M. F. Praticando Geografia: Vivéncias do Subprojeto da Geografia-
PIBID-UFSCar In: I Seminario PIBID/SUDESTE e III Encontro Estadual PIBID/ES -
Avaliagao, Perspectivas e Metas. Aracruz, ES: 2015.

GOMES, M. F. Praxis Geograficas: oficinas de metodologias de pesquisa e ensino.
In: VI Encontro Nacional das Licenciaturas, Curitiba, PR, 2016.

GOMES, M. F. Vivéncias do Subprojeto da Geografia do PIBID-UFSCar-Sorocaba.
In: IIT Congresso de Ensino de Graduagao UFSCar, Sao Carlos, SP, 2017.
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ndo apenas privilegiar a execugao das praticas dialdgicas de ensino-
aprendizagem na sala de aula da propria escola, como também, em
outros territorios da escola, de modo que elas possam ocorrer para
além dos muros da escola, ou seja, transformar o bairro em sala de
aula, num territorio de estreita relacao entre a escola e a comunidade
do bairro. Essa proposta se insere no contexto de uma concepgao de
filosofia e educacdo construtivista, na qual o ensino-aprendizagem
dos proprios estudantes da escola torna-se mais significativo,
dialogico e valorativo das relagdes familiares e de bairros. Desse
modo, promove o didlogo entre o contetido curricular formal e os
conteudos das vivéncias tanto do professor em formagao inicial e
continuada, quanto do estudante da escola e morador do bairro.
Essa concepgao se inspira em Freire, pois nao existe ensino sem
aprendizagem, educar trata-se de um processo dialdgico consciente,
ou seja, um continuo de trocas entre o educador e o educando, no
qual faz-se necessario, reciprocamente, o reconhecimento do outro.
(FREIRE, 2013: 95-96)

O bairro na metamorfose da cidade em metrépole

Conforme Odette Seabra, pensar o bairro, nos leva a pensa-lo na
cidade histdrica, formada de tempos lentos e estaveis sob o primado
de uma concepgao clerical do mundo, no qual o bairro e paroquia
tendiam a coincidir, o bairro guardara pertencimentos profundos e
os produzia a partir de praticas simples, comuns, cotidianas, eram
lugares apropriados, a esséncia da vida do bairro podia ser
encontrada a partir das relagdes familiares e de vizinhanga no nivel
da prética paroquial e social, do uso do espago, formadas no ambito
das relagoes de qualidade a partir das experiéncias vividas.
(SEABRA, 2003). Segundo Lefebvre, num dado momento, os
homens estao ligados por relagdes que sao imediatas (lagos de
parentesco, amizade, amor e subordinacdo) ou mediatas
(econdmicas, politicas, ideoldgicas e tedricas). (LEFEBVRE, 2002). As
relacdes dos bairros das cidades historicas eram imediatas e as
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relagOes sociais estabelecidas na metropole sao mediatas, isto posto,
nos remete a pensar o embate entre as praticas que confrontam
qualidade e quantidade num contexto de metamorfose da cidade em
metrépole.®

No final do século XIX, a cidade de Sao Paulo, surge como o
lugar a partir do qual se definiria uma unidade de vida social
destinada a integrar o rural e wurbano, sobretudo com a
industrializagdo, num contexto de transformagao da cidade em
metrdpole. Nesse sentido, no contexto da urbanizagao capitalista, a
cidade e o bairro pré-modernos transformavam-se numa certa
espacializagao do processo social da modernidade. Contudo o bairro
e 0 nao-bairro seguiam concomitantemente, ao ponto a partir do
qual o “fazer o bairro” ja nao fazia florescer a vida de bairro. Dessa
maneira, as continuidades historicas integram produtivamente o
processo social até o0 momento em que este mesmo processo entra
numa fase de reprodugdo, na qual a wurbanizagdo torna-se
dilacerante, segregadora, violenta, autoritdria, discricionaria e
rentista. A urbanizagao produz os espacos da hiperfuncionalidade e
da homogeneidade, tornada como modo de vida, é expressao
quantitativa de uma racionalidade técnica, mas o progresso técnico,
entendido como forca produtiva social, sob o contexto do
movimento de reproducdo capitalista da riqueza, é que revela a
forma urbana. A cidade historica com seus bairros é fragmentada na
medida em que os espacos funcionais e homogéneos da urbanizagao
se sobrepdoem as formas pregressas de uso do espaco. Esses
fragmentos dos antigos bairros tornados residuos sao entraves a
mobilidade urbana, os quais diante da justaposi¢ao da producao
espacial contemporanea da metropole estabelece os conflitos e

5 Faz-se necessario ressaltar que estes apontamentos sobre o bairro num contexto de
metamorfose da cidade em metrépole é uma reflexdo, sobretudo, a partir do
trabalho de SEABRA, Odette Carvalho de Lima. Urbanizagio e Fragmentagdo,
Cotidiano e vida de bairro na metamorfose da cidade em metrdpole, a partir das
transformagées do Bairro do Limdo. Sao Paulo: Tese de Livre-Docéncia, FFLCH, USP,
2003.
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contradi¢des da modernidade capitalista. (SEABRA, 2003). Odette
Seabra ao abordar a insurreigao do uso, diz que para Henri Lefebvre
esses residuos sao irredutiveis, sao resisténcias ao dominio da ldgica e
da razao. O uso do espago, do tempo, do corpo ¢ fundamental no
pensamento de Lefebvre, porque abrigam dimensdes da existéncia,
os sentidos da vida que resistem a predominancia da logica e da
razao como sentido do mundo que, tornando-se razao instrumental
(em préatica), estratégia politica e sujeicdo econdmica tém a intengao
de dominar o mundo. Neste embate se confrontam a apropriagao,
referenciada na qualidade e a propriedade, referenciada na
quantidade. Para Lefebvre o uso implica modo de ser e costume, no
seu movimento antitético precede a mercadoria, estd inserido na
forma mercadoria, valor de uso e valor de troca. Lefebvre, apoiados
em raciocinios de Marx, diz que € no cotidiano, lugar do embate
entre o concebido e o vivido, que estdo os enigmas de debate da
sociedade e do social, para revelar o uso. (SEABRA, 1996). O urbano
como processo social e modo de vida, tanto mostra inclusoes
produtivas, quanto exclusoes necessdrias ao processo de reprodugao
da sociedade, em decorréncia da fragmentagao do espago e do
tempo, as modalidades de uso do espago se sucedem numa
aparéncia de caos, sejam condominos fechados, centros
empresariais, ocupagoes de propriedade publica ou privada, favelas,
dentre outras. A cidade e o bairro, realizam-se como pratica social e
como conceito dotado de historicidade, mas indicam novos
conteidos da urbanizagao pela conformacdo de territérios, os
territorios de uso, compreendidos como dominios territoriais auto-
administrados. (SEABRA, 2003)

Milton Santos ao conceituar o territdrio usado, diz que é
sindnimo de espago geografico, mas aponta para a necessidade de
uma periodizacdo, pois o0s usos sao diferentes nos diversos
momentos histéricos. Propde como método que é por meio das
técnicas, representativas das épocas, que estes usos podem ser
revelados. As técnicas funcionando solidariamente em sistemas de
objetos e de agdes, pois incluem, de um lado, a materialidade e, de
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outro, seus modos de organizagao e regulagdo. A divisao territorial
do trabalho, por um lado, ao repartir o trabalho vivo e, por outro
lado, ao redistribuir o trabalho morto e os recursos naturais, cria
uma hierarquia entre os lugares e redefine, a cada momento, a
capacidade de agir das pessoas, das firmas e das instituigoes. Num
contexto de meio técnico-cientifico-informacional, no qual um novo
conjunto de técnicas torna-se hegemonico e constitui a materialidade
da vida da sociedade, o uso do territorio pode ser definido pela
implanta¢do de infraestruturas, pelo dinamismo da economia e da
sociedade. (SANTOS, 2001).

No final do século XX e inicio do século XXI, num contexto de
globalizacao, o conceito de territorio na Geografia pode ser pensado
a partir da supremacia do capital hegemoénico centralizado nas
empresas-redes, verifica-se que essas se espraiam numa
descontinuidade territorial pelo mundo, sobretudo interligando os
tecidos metropolitanos mundiais produzidos na metamorfose da
cidade em metrdpole sob a perspectiva da fragmentacao do espaco e
tempo, de sobreposi¢ao do mediato sobre o imediato, da quantidade
sobre a qualidade, do concebido sobre o vivido, que criam os
espagos funcionais e homogéneos, momento no qual se impde a
necessidade das redes técnicas e redes de relagdes sociais.

Para Rogério Haesbaert, o territorio é sempre, também, em
diferentes niveis, territério-rede, porque associado, em menor ou
maior grau, a fluxos (externos a suas fronteiras) hierdrquica ou
completamente articulados, mais do que a desterritorializagao
densenraizadora, manifesta-se um processo de reterritorializacao
espacialmente  descontinua e  extremamente  complexo.
(HAESBAERT, 2004). Para Marcio Gomes, o territorio constitui-se de
uma apropriagao social de um espago ao longo do tempo, ou seja,
numa duragdo, por meio do uso do espago e do poder que os
usudrios exercem sobre ele, este espago entendido como dimensodes,
que incorporam o conjunto de estratégias, praticas e das relagdes
sOcio-espaciais numa contiguidade espacial, ou pulverizado,
constituindo uma ndo contiguidade espacial, que se produz e
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reproduz ao longo do tempo, compondo uma globalidade, a qual
compreende por isto diferentes e superpostos usos e poderes, que
sao legitimados, ou que pretendem serem legitimados por
comunidades politicas autdnomas, constituidas de diferentes
agentes sociais, que quando se relacionam ora convergem ou
divergem, ora incluem ou separam. (GOMES, 2005).

Ao compreender a transformagao da cidade histdrica, centro da
vida civil e politica, em cidade moderna, mais precisamente em
metrdpole verifica-se que a modernizagdao geral das cidades
corresponde a condicado do desenvolvimento dos processos
industriais, em muitos casos sob bairros rurais, numa perspectiva
positivista diz-se que esta modernizagao permitiu uma vida mais
diversa, com novos sujeitos sociais, mas, numa compreensao
dialética, observa-se que esta modernizacdo produziu as bases
desiguais da formagdo econdOmico-social e que a nova divisdao
manufatureira do trabalho fez emergir contradi¢does fundamentais.
Para Henri Lefebvre esta modernizagao pode ser pensadas para
além do mundo do trabalho, as transformagdes da sociedade
transformando-se em contradi¢gdes do espago, como contradigdes da
sociedade urbana e industrial de uma cidade moderna, na qual a
metrépole contemporanea torna-se sua expressao mais acabada, o
urbano consuma-se na fragmentacdo do espago e do tempo, mas a
cidade e os bairros estdao retidos na metrédpole pelos seus
fragmentos; por um lado, o aniquilamento das formas sociais e
histdricas de uso do espago induzido pela industrializagao conduz a
periferizacao; por outro lado, a densidade historica dos lugares se
traduz como residuos de tempos anteriores. Assim, contata-se que o
bairro-cidade, como espacialidade do processo social, comportou
uma pratica espacial concreta, de relagdes imediatas e diretas, bases
das experiéncias da vida de bairro. Desse modo, podemos pensar e
questionar a urbanizacdo numa perspectiva qualitativa, de que
maneira os individuos e familias, enquanto moradores de bairros
com seus modos de vida, vivem e sobrevivem os conflitos que sdo
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produtos da modernizagao geral da formagao social do capitalismo.
(SEABRA, 2003).

Segundo Odette Seabra, o conceito de metropole da-se por duas
acepgOes: uma, define a relagdo fundamental do colonialismo,
metropole-colonia; a outra, trata-se a uma formacao espacialmente
concentrada do processo social, expressa por funcionalidades e
homogeneidades técnicas e de estrutura polinucleada, uma regiao
urbana, ou como preferem os planejadores regiao metropolitana.
Até os anos 70, os gedgrafos franceses, como Pierre George,
preferiram defini-la como aglomeragao urbana ou megalopoles.
Com Michel Rochefort, numa perspectiva do planejamento dos
centros nodais de equilibrio do territdrio francés de maior densidade
econdmica e social, comegou a ser definida como metrépoles. O
mesmo termo é usado pelos geodgrafos norte-americanos, como
Mark Gottdiener. (SEABRA, 2003).

Como apontamos, durante o século XX, a cidade de Sao Paulo
se transforma em metrdpole concentrada, pelo fato de se tornar o
centro da industrializacdo e urbanizagao brasileira. Durante a
década de 1970, observa-se um processo de desconcentragao
territorial industrial e um processo de reestruturagdo urbano-
industrial da metrépole, advindo das deseconomias de escala e de
aglomeragao. A partir da década de 1990, a reestruturagao
produtiva, cada vez mais vem responder a politica economica
neoliberal, com consequéncias sobre o mercado de trabalho.
(POCHMANN, 2004).

Sandra Lencioni coloca em discussdao uma nova logica territorial
das empresas-redes que torna insuficiente as cldssicas teorias da
localizagao industrial, trata-se do conceito de descentralizacao,
afirmando que muito da dispersao industrial esta vinculada a
processos de centralizacao do capital na capital, pois esta
relocalizagao industrial expressa a expansao do aglomerado
metropolitano, que redefine a primazia da capital, ndao como a
capital do capital, no sentido da produgao, mas, sobretudo, como a
capital da gestdao. As andlises recentes apontam para uma cisao
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territorial da industria e integragao regional no Estado de Sao Paulo
que separam o lugar da planta industrial da gestao por meio da
conformagao de redes, tanto materiais, quanto imateriais, como
mediadoras das estratégias territoriais das empresas-redes, criando
elos que permitem unir o que se encontra distante e separado.
Entretanto, verifica-se que a gestao, também, se localiza em outras
cidades. (LENCIONI, 2003). Na perspectiva da industrializagao e
urbanizagao a reestruturagdo produtiva produziu os espagos em
ruinas das metropoles, que no caso do Estado de Sao Paulo,
produziu uma regido metropolizada, formacdo de uma cidade-
regido e cisao territorial da industria, no qual verifica-se por um
lado, a desconcentragao territorial da produgao industrial da capital
para o interior e, por outro lado, a centralizacao da gestao do capital
e do trabalho imaterial na capital. (LENCIONI, 2009). Nesse
contexto, identifica-se um movimento de desconcentracao das
industrias da capital em direcdo ao interior do Estado de Sao Paulo,
principalmente nos municipios limitrofes aos principais eixos
rodovidrios num raio de 150 Km partindo da capital,
particularmente ao longo das rodovias Anchieta, Anhanguera,
Bandeirantes, Castelo Branco, Dutra, Ferndo Dias e Imigrantes.
Neste movimento, podemos pensar na industrializacdo e
expansao do tecido urbano metropolitano de Sorocaba, que apesar
de ser historicamente uma cidade industrial, verifica-se, nas ultimas
décadas, uma significativa ampliagao do nimero de industrias e da
producao do espago urbano. No caso especifico de Sorocaba,
observa-se que a expansao do tecido urbano metropolitano se
processa, sobretudo, pela producdo dos espagos funcionais e
homogéneos, como conceitua Lefebvre, nesses espagos os homens
estao ligados por relacdes que sao mediatas (economicas, politicas,
ideoldgicas e tedricas), como no caso de shoppings, centros
industriais e conddminos fechados, construidos numa
descontinuidade territorial sob antigos bairros rurais, que para
Lefebvre, os homens estavam ligados por relagdes que sao imediatas
(lagos de parentesco, amizade, amor e subordina¢do), no caso
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particular do bairro do estudo de caso, o Jardim Tatiana do
municipio de Votorantim, podemos observar a produgdo social do
espago, particularmente a construgao de rodovias, industrias,
condominios, favelas, num bairro rural, pois muito das construgdes
urbanas permeiam areas rurais e de protegao ambiental, como é o
caso da area limitrofe a Escola Estadual Selma Maria, nesse processo
o bairro deve ser pensado na perspectiva de residuos irredutiveis a
periférico, nos remete a pensa-lo a partir do embate entre as praticas
que confrontam qualidade e quantidade num contexto de
metamorfose da cidade em metrépole.

As concepg¢des da escola: tradicional, escolanovista, tecnicista e
tecnologica

Este trabalho nos levou a pensar na transformagao da escola no
Brasil, influenciada pelas concepgdes filosdficas e pedagogicas de
outros lugares do mundo, de orientagao da educagdo tradicional,
defendida pela oligarquia e os conversadores catolicos; a escola de
orientagao da educacdo escolanovista, requerida pelos liberais
democraticos; e a escola de orientagao da educacao de concepgao
tecnicista e tecnoldgica, exigida pelos industrialistas e introduzida
pelos militares.®

A escola tradicional era magistrocéntrica, por valorizar demais a
acado do professor e a obediéncia da crianga, cultivava a
predominancia do intelectualismo e da memorizagao. A educacao
escolarizada tratava-se de um projeto politico republicano, mas a
escola era tradicional e dualista, para a elite era reservada a
continuidade dos estudos, para o povo ficava restrito ao elementar.
Apesar dos esforcos dos positivistas, para a elite o secunddrio ainda

¢ Faz-se necessario ressaltar que estes apontamentos sobre a transformacao da
escola no Brasil e no mundo é uma reflexao, sobretudo, a partir dos trabalhos de:
ARANHA, Maria Lucia de Arruda. Histdria da Educagao e da Pedagogia Geral e
Brasil. — 3 ed. — ver e ampl. — Sdo Paulo: Moderna, 2006. SAVIANI, Dermeval.
Escola e Democracia. Campinas: Autores Associados, 2012.
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permanecia académico, propedéutico e humanistico, para o povo era
profissional.

A concepgio positivista fora inicialmente difundida no Brasil por
meio do curriculo da Escola Militar, fundada em 1874, pelos seus
oficiais mais novos, que se sentiam atraidos pela disciplina e moral
idealizada por Augusto Comte.

A educagio pragmitica desenvolveu-se principalmente nos
Estados Unidos e na Gra-Bretanha, privilegia a pratica e a
experiéncia. Influenciado pela revolugao industrial e pelo ideal da
democracia, destacam-se a posicao de Willian James, com o termo
pragmatismo e do filésofo e pedagogo John Dewey (1859-1952), com
os termos instrumentalismo e funcionalismo, contribuindo para
divulgar os principios da Escola Nova. No entanto, este projeto seria
utdpico ao pensar a escola como um territério neutro, isolado das
contradi¢des sociais e politicas do seu contexto, pois ¢ uma teoria
liberal que nao revela as contradi¢des dos valores burgueses.

A concepc¢ao do método pedagdgico escolanovista se opde ao da
escola tradicional, ressalta a estreita relagdo entre teoria e pratica e
valoriza as ciéncias experimentais. As ideias sao hipoteses de acao e
tém um valor instrumental para resolver os problemas postos pela
experiéncia humana. O alemao Georg Kerschensteiner (1854-1932),
influenciado por Johann Pestalozzi e por John Dewey, defensor da
escola do trabalho, diz que apesar da educacao ser um produto da
sociedade e ter uma funcdo social, deve-se comegar pelo
desenvolvimento da individualidade e do cultivo dos valores
espirituais que caracterizam o ser humano. O método proposto é
baseado nos estigios do desenvolvimento do interesse por meio da
aquisicao das técnicas elementares de ler, escrever e calcular, tendo
como primeiro plano a atividade manual. Neste contexto, a escola
do trabalho nao reduz a mera profissionalizagdo, mas se insere
numa proposta de formacao humana mais abrangente, voltada para
os valores individuais e, sobretudo, sociais. Para Georg
Kerschensteiner, as trés tarefas da escola sao: a educagado

233



profissional, a moralizacdo da profissao e, consequentemente, a
moraliza¢ao da sociedade.

A concepgao escolanovista chegou ao Brasil, a partir das
décadas de 1920 e 1930, estimulando as reflexdes mais sistematicas
em pedagogia. A Escola Nova recebeu muitas criticas, sobretudo
dos tedricos das teorias critico-reprodutivistas, com destaque para
Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron. Segundo eles, apoiados na
nocao de violéncia simbdlica, o sistema de ensino institucionalizado
e burocratizado institui uma agdo pedagodgica pela autoridade
pedagogica, por meio dos hatitus, na qual impde a cultura da classe
dominante burguesa a toda sociedade em fase de sangdes e
obrigagoes do reconhecimento da pretensa universalidade dos valores
da cultura dominante. Segundo a teoria critico-reprodutivista, a
Escola Nova imbuida das premissas de que a ampliagio das
oportunidades escolares levariam a democratiza¢ao da sociedade, ao
contrario estava imbuida de uma ilusdo liberal condicionada pela
sociedade dividida que, nao democratizava, mas reproduzia e
perpetuava as diferencas e desigualdades sociais, expressos em altos
indices de exclusao, evasao e repeténcia.

Os pressupostos tedricos do tecnicismo, ou seja, da
racionalidade, da objetividade, da organizagao, da produtividade e
da eficiéncia sdo encontrados na filosofia positivista, na mentalidade
empresarial tecnocratica do taylorismo, na psicologia behaviorista.
Essas teorias ressaltam que o conhecimento produzido é objetivo e
atingido por meio da observagao e experimentagao. Na educagio
tecnicista e tecnoldgica restringe-se as teorias que observam e
mensuram o comportamento e tem como perspectiva a alteracao do
comportamento do aluno mediante o treinamento, por meio das
técnicas de condicionamento do behaviorismo e dos recursos
tecnologicos educacionais a perspectiva tecnicista e tecnoldgica
objetiva o desenvolvimento das habilidades dos alunos. A partir da
década de 1960, recebe influéncia de economistas da escola de
Chicago, particularmente de Theodore Schultz, que desenvolveram
a teoria do capital humano, na qual as escolas sdo empresas
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especializadas em produzir instrugdo funcional e burocrdtica, que por
meio do planejamento definem objetivos instrucionais e
operacionais, os quais rigorosamente estabelecem metas, objetivam
atingir mais eficiéncia e produtividade. Neste contexto, o professor
torna-se um técnico que, assessorado por outros técnicos e
intermediado por recursos técnicos, transmite um conhecimento
técnico e objetivo. A perspectiva tecnicista e tecnoldgica em
educagao procurou aplicar na escola o0 modelo empresarial, baseado
na racionalizagao do sistema de produgao capitalista.

A educacao tecnicista e tecnoldgica foi introduzida no Brasil
pelos governos militares nas décadas de 1960 e 1970, tendo como
objetivo responder as necessidades da industrializacao e da
urbaniza¢ao. Como consequéncia burocratizou o ensino, na medida
em que exigia o controle das atividades. A implantacdo desta
proposta foi imposta pelos militares nao pela revogacao da Lei n°
4.024, LDB de 1961, mas, por meio da sua alteragao e atualizagao,
com a Lei n® 5.540, de 1968, que versa sobre o ensino universitdrio, e
a Lei n® 5.692, de 1971, que versa sobre o ensino de 1° e 2° graus. A
reforma autoritaria, vertical e domesticadora, que atrelou o sistema
educacional brasileiro ao modelo econdmico capitalista, imposto
pelos EUA para a América Latina, tornou-se possivel com a
assisténcia técnica e a cooperagao financeira do acordo entre o MEC
e Usaid (United States Agency for International Development).

A relacao entre a escola e a comunidade restringiu-se a coletar
forca de trabalho e a intengao de adaptar ao ensino a estrutura
burocratica e organizacional fordista das empresas. Embora com
aparéncia técnica, neutra e apolitica, a reforma na verdade foi
politica e antidemocratica. Ressaltamos que a educacado tecnicista e
tecnologica no Brasil nao conseguiu implantar-se de fato, pois,
embora os professores fossem obrigados a desempenhar incontaveis
procedimentos burocraticos, continuaram imbuidos de principios da
educacao tradicional ou escolanovista.
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Politica publica para educacao no contexto da globaliza¢ao

Esta nova realidade da educacgao brasileira deve-se ser analisada
a partir do contexto da década de 1990, no qual verifica-se que as
transformagdes na educagao ocorrem para responder as necessidades
da reproducao das relagoes de produgao do capitalismo num contexto
de mundializacdo da economia, particularmente na fase rentista e
imaterial do capital, a qual cada vez mais vincula a educagao ao
mundo do trabalho e a transforma numa mercadoria e num capital. O
aporte tedrico perpassa pela educacdo para a democracia e na
dimensao pratica analisa, a partir da Lei n® 9. 394, LDB de 1996, a
formulagao e o estabelecimento de politicas publicas voltada para
educacao profissional em detrimento de uma educagao que articula a
formacao geral e humanistica. (ARANHA, 2006). A LDB de 1996 foi
considerada neoliberal por atender a demanda do mercado e o
adestramento para mundo do trabalho (SAVIANI, 2006). Por um
lado, por nao garantir a democratizagao da educagao, sobretudo
porque o Estado incentiva a mercantilizagao e a privatizacao de uma
grande parte das obrigagoes da educacao e, por outro lado, explicita
que a educagdo escolar devera privilegiar a educagdo profissional e
vincular-se ao mundo do trabalho, desse modo proliferam-se as
instituicdes de ensino técnico e tecnoldgico. Entretanto, faz-se
necessario destacar, sobretudo, a partir dos anos 2000, que ha
universalizacado da educacdo basica e a sua melhoria e a
democratizacdo do acesso a educagdo superior, sobretudo com a
dispersao territorial das Instituicdes de Ensino Superior publicas e
privadas e a ampliacdo do nimero de vagas (SADER, 2013). Nesse
contexto, o0 Governo Federal implanta o Programa de Apoio a Planos
de Reestruturagao e Expansao das Universidades Federais (REUNI),
que tem como objetivo ampliar o acesso e a permanéncia na rede
federal de educagao superior publica, criando condi¢des para que as
universidades e os institutos federais promovam a expansao fisica,
académica e pedagogica. Desse modo, houve um aumento de vagas
nos cursos de graduagdo, a ampliagao da oferta de cursos noturnos, a
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promogao de inovagdes pedagogicas e o combate a evasdo, entre
outras metas, que tém por objetivo diminuir as desigualdades do
Brasil. Dando continuidade a esta politica publica para educagao o
Governo Federal, por meio da Lei n® 11.892/08 implanta a
transformacao dos Centros Federais de Educagao Tecnoldgica
(CEFETs) em Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
(IFETs), os quais passam por um enorme processo de reestruturagao
organizacional, territorial e educacional, com ampliagao de novos
campi, a diversificagdo de cursos e ampliacdo do nimero de vagas.
Conforme Marcio Gomes, no caso do Estado de Sao Paulo, ao analisar
o IFSP, que passou por um processo de ampliacio de vagas,
diversificagdo de cursos e dispersao territorial dos campi para o
interior, verificou-se uma correspondéncia aos limites da cidade-
regidao ou mesmo da regiao metropolizada de Sao Paulo, locus das
empresas-redes e de maior concentragdo e centralizagao da
acumulagao flexivel. Com relagdo aos cursos observa-se que muitos
procuravam responder as necessidades de mao-de-obra dos setores
mais dindmicos da mundializagao do capital, como exemplo, cursos
de automacao industrial e de sistemas de informacao. (GOMES, 2010).

Outro aspecto desta politica publica para educagao, advém do
fato de que o Governo Federal constata enormes problemas que
envolvem a formagao de professores e a escola de educagao basica.
Diante desta constatagao, o Governo Federal, por um lado, promove
iniciativas junto aos cursos de licenciaturas, por outro lado,
promove agdes diretas na escola basica publica, ou seja, implanta
uma politica de valoriza¢ao a formagao docente inicial e continuada
com a ampliagao e melhoria dos cursos de licenciaturas por meio de
uma série de programas concebidos e fomentados pela CAPES, tais
como Proé-Docéncia, Observatorio da Educacao, PIBID, dentre
outros. A UFSCar ao aderir ao REUNI implantou wuma
reestruturagao organizacional, territorial e educacional com a
ampliagao e implantacdo de novos campi e cursos, particularmente
no Campus de Sorocaba foram implantados os cursos de
licenciatura em Biologia, Fisica, Geografia, Matematica, Pedagogia e
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Quimica. Neste caminho se iniciaram as politicas de valorizagao a
formagao de professores para educacgao basica, principalmente na
perspectiva de incentivos a parceria colaborativa entre a
universidade e a escola basica.

Nas sociedades complexas, a escola toma relevo como
referencial de (re)elaboracdo social e politica do conhecimento, a
qual pode revelar ou cobrir as relagdes contraditorias dessas
sociedades complexas. Desse modo, a educagao profissional técnica,
politécnica ou tecnoldgica pode ser parte desta estrutura desigual
advindas destas sociedades capitalistas. Numa perspectiva, uma
superacao desta condicao desigual das sociedades capitalistas, pode
estar na escola unitdria proposta por Gramsci, uma vez que poderia
ser vetor de alteracdo da realidade técnico-produtiva visto que
requer conhecimento  unitdrio historicamente  construido.
(FRIGOTTO, 2007). Para Antonio Gramsci (1891-1937), sob a luz do
seu conceito de superagao da hegemonia de uma educacgao classista e
burguesa, a educacao esta centrada no valor do trabalho e na tarefa
de superar as dicotomias existentes entre o fazer e o pensar, entre
cultura erudita e cultura popular. Para tanto, a escola deve ser
unitdria, uma educacdo universal e humanistica, que procura
desenvolver nas criangas a capacidade de trabalhar manual e
intelectualmente. Neste aspecto, trabalhar com a técnica do seu
tempo nao significaria abandonar a cultura geral, humanistica e
formativa; antes de alcancar a hegemonia politica, deve-se alcangar a
hegemonia cultural, que se apropria criticamente da heranca da
cultura histérica e cientifica, a qual se constréi por meio das
institui¢des educativas. (ARANHA, 2006). Em outra perspectiva, a
superacao da educagdo profissional politécnica e tecnoldgica pode
estar na escola tornada uma comunidade de aprendizagem proposta
por Flecha, apoiada no conceito de aprendizagem dialdgica,
dedicada a ampliagdo da participagao das pessoas do bairro e da
cidade na vida da escola. (MELLO, 2012).
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A concepc¢do construtivista na filosofia e na educacgao

Na perspectiva filosofica a ciéncia na concepgio construtivista,
iniciada no século XX, é uma construcao de modelos explicativos
para a realidade e ndo uma representagao da propria realidade,
relaciona dois procedimentos: racionalismo e empirismo, acrescido
de um terceiro, aproximavel e corrigivel. A filosofia distingue duas
modalidades da atividade racional, realizada pela razao subjetiva ou
pelo sujeito do conhecimento: a intuicio (ou razao intuitiva) e o
raciocinio (razao discursiva). O terceiro procedimento, advém da
ideia de conhecimento aproximado e que pode ser corrido, pois ao
considerar o objeto uma construgdo ldgico-intelectual e uma
construcao experimental realizada em laboratdrio, nao apresenta a
realidade em si mesma, mas uma estrutura e modelo de
funcionamento da realidade, que revela os fendmenos observados,
nao apresenta uma verdade absoluta, mas sim uma verdade
aproximada e corrigivel, transformada, excluida por outra mais
adequada aos fendmenos. (CHAUT, 2012).

As teorias construtivistas, apoiadas em conhecimentos advindos
da psicologia, da psicologia social, da psicandlise, da medicina, da
biologia, da cibernética, da linguagem, dentre outras, procuram
revelar o funcionamento da mente infantil e do desenvolvimento
cognitivo, destacam-se o pensamento de Jean Piaget e Lev Vygotsky.
Na perspectiva antropoldgica, o homem tem uma existéncia
historico-social que estabelece o modo de se localizar no mundo,
recusam a concepgao de uma natureza humana universal, essencial
e estatica, pois o homem se faz e se refaz continuamente pela
interagdo social e por sua acdo no mundo. Na perspectiva da
educagdo, na concepgao construtivista, por um lado, a crianga nao
recebe o conhecimento passivamente e o professor nao é apenas um
transmissor de conhecimento; por outro lado, o processo de
conhecimento é desenvolvido sucessivamente por etapas ou estdgios
(sensério-motor, intuitivo, das operagdes concretas e da operacgdes
abstratas), que representam o desenvolvimento da inteligéncia (da
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simples motricidade do bebé até o pensamento abstrato do
adolescente), da afetividade (do egocentrismo da crianga até a
reciprocidade e cooperagdao do adulto), da consciéncia moral
(passando da anomia — auséncia de leis — pela heteronomia — norma
externa — até a autonomia ou capacidade de autodeterminagao), que
permitem organizar e reorganizar o pensamento e a afetividade,
pois este processo supde uma estrutura concebida como uma
totalidade em equilibrio. A relevancia das contribui¢does de Piaget
para a pedagogia se coloca, sobretudo, devido as indicag¢des sobre o
estdgio adequado para serem ensinados determinados contetidos as
criancas de acordo com o seu desenvolvimento intelectual e afetivo.
Segundo Lev Vygotsky, ao analisar os fendmenos da linguagem e do
pensamento, faz-se necessdrio compreendé-los dentro de um
processo socio-histdrico, ou seja, no processo de internalizagao €
fundamental a mediacido dos sistemas simbolicos, a interferéncia do
outro, principalmente a mae, os colegas de brincadeiras e estudos, os
professores, para que os conceitos sejam construidos e sejam
transformados e para a aprendizagem dos signos socialmente
elaborados. Desenvolve a ideia de zona de desenvolvimento proximal
(ou potencial), ou seja, um estagio da crianga, no qual é caracterizado
pela capacidade de resolver problemas sob estimulo de um adulto
ou colaboragdo dos colegas, o que contribui para encarar
eficazmente os desafios da aprendizagem. A fase de colaboracao
estimula o trabalho coletivo, necessario para transformar uma agao
interpessoal em um processo intrapessoal, de internalizagao, para
atingir a liberdade reflexiva, intelectual e afetiva. (ARANHA, 2006).

A concepcao construtivista no Subprojeto da Licenciatura em
Geografia do PIBID-UFSCar na E. E. Prof.? Selma Maria Martins
Cunha

O Subprojeto da Licenciatura em Geografia do PIBID-UFSCar,

do Campus Sorocaba, desenvolvido na E. E. Prof.? Selma Maria
Martins Cunha, no bairro de Jardim Tatiana, no municipio de
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Votorantim, SP, sempre procurou pensar e assegurar a autonomia, a
resisténcia e a esperanga no desenvolvimento das praticas de ensino-
aprendizagem, correspondendo a uma reflexao realizada a partir da
autonomia da Universidade num contexto de parceria colaborativa
com a escola basica. Nesta perspectiva tedrica coordenamos o
projeto de iniciacao a docéncia, pensando a categoria autonomia na
educagao num contexto de globaliza¢ao do fim do século XX e inicio
do século XXI, pois o capitalismo, na fase da globaliza¢ao, na sua
face rentista neoliberal ao requerer uma educagao para atender as
necessidades do mercado, incorpora a autonomia, imbuida da sua
ideologia de individualidade e competitividade. Nesse contexto,
contrapondo a esta concepcdo, o referencial tedrico-metodologico
para pensar sobre a categoria autonomia, particularmente a
autonomia na educagdo num contexto de globaliza¢do é o da
concepcao da pedagogia da autonomia de Paulo Freire e o da
proposigao por uma outra globalizacdo de Milton Santos. Desse
modo, as praticas dialdgicas de ensino-aprendizagem de Geografia
foram desenvolvidas a partir de duas perspectivas: as praticas
dialdgicas de ensino-aprendizagem desenvolvidas na sala de aula
ou em outros territérios da escola e; as praticas de ensino-
aprendizagem inicialmente desenvolvidas na sala de aula e que
tiveram seus desdobramentos em outros territorios na escola ou
para além dos muros da escola.

O Projeto Institucional do PIBID-UFSCar contempla seis eixos
tematicos, no que diz respeito ao fortalecimento das relagoes
escola/aluno/comunidade, procura-se valorizar o ambiente escolar
considerando o aluno e a comunidade do entorno da escola, por
meio de atividades artisticas, culturais, esportivas, cientificas
interdisciplinares que integrem os contetidos disciplinares ao
cotidiano dos estudantes e da comunidade numa interagao que
valoriza os processos cognitivos, afetivos e corporais na educagao
cientifica, artistica e matemadtica. Na perspectiva da valorizagao
pratica de ensino-aprendizagem sdo realizadas oficinas aplicadas as
diversas areas de conhecimento. (SOUSA, 2013: 8-29).

241



Na perspectiva de tornar a pratica dialogica de ensino-
aprendizagem mais significativa para os estudantes da escola e
valorizar a relagao escola/aluno/comunidade procuramos orientar os
trabalhos a partir da metodologia do estudo do meio, culminando
com o trabalho de campo em Geografia no entorno da escola e o uso
do letramento cartografico. Para que o aluno possa ser motivado e
possa ampliar seus conhecimentos sobre o mundo, compreender e
problematizar o mundo e entender sua inser¢ao no mundo torna-se
fundamental o trabalho docente de intervir nos motivos e nos
interesses pessoais dos alunos, afim de, ao mobiliza-los, mediar os
processos de reflexao, dar relevo a suas experiéncias geograficas e
aos seus conhecimentos empiricos. (CAVALCANTI, 2013:116-117).

Com relacdo as praticas de ensino-aprendizagem que
inicialmente foram desenvolvidas na sala de aula e tiveram seus
desdobramentos em territorios para além dos muros da escola
destacamos o estudo do meio e o trabalho de campo. Na perspectiva
de estreitar a relagao entre a escola e a comunidade do entorno e dos
estudantes da escola terem um outro olhar sobre o préprio bairro
realizamos estudo do meio e diversos trabalhos de campo em
Geografia no entorno da escola. O estudo do meio trata-se de um
procedimento metodoldgico tradicional na Geografia que ao longo
do tempo teve inuimeras transformagdes, que na educagado
geografica tem sua origem nos pensamentos Carl Ritter, que vincula
aos pensamentos de Jean-Jacques Rousseau, no qual deve-se evitar
que o educando seja influenciado negativamente pela sociedade e a
Johann Heinrich Pestalozzi, que cria o método de educacao ativo e
interativo que coloca o aluno observar do particular ao geral até
atingir a consciéncia e o discurso, inicialmente propicia ao aluno ter
um contato direto com o seu meio imediato, exercitando sua
intui¢do, suas sensagdes e percepgoes no processo de conhecimento,
posteriormente permite a elaboragao conceitual. Atualmente sao
diversos os procedimentos e maneiras de realizar o estudo do meio e
o trabalho de campo, procedimentos estes que podem ser
encontrados em Para Ensinar e Aprender Geografia, organizado por
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Nidia Nacib Pontuschka, segundo esta autora trata-se de uma
metodologia de ensino interdisciplinar que pretende revelar a
complexidade de um espago especifico extremamente dinamico e
em constante transformacao. O processo pode incentivar a reflexao
do aluno para produzir conhecimentos que nado estao nos livros
didaticos. (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE. 2009:173).

A escola basica no Brasil ¢ um territdrio de contato de uma
sociedade multicultural, que intensifica possibilidades e conflitos
entre diferentes grupos e pessoas. Para fomentar estudos, pesquisas
e as praticas tanto na formacdo inicial dos estudantes das
licenciaturas, quanto na formacao continuada dos professores das
escolas publicas faz-se necessario o desenvolvimento de projetos
disciplinares e interdisciplinares objetivando a educagao e escolas
inclusivas e cidadas. Os temas mais relevantes que nortearam os
inumeros trabalhos de campo ao longo desses quatro anos
perpassaram pelo uso e ocupagao do solo urbano numa darea da
protecao ambiental no entorno da escola e do bairro em suas
transformacdes a partir da expansao do tecido urbano metropolitano
de Sorocaba, numa concepcao da producao social do espago num
contexto de reprodugao capitalista da sociedade. Nesse sentido,
valorizamos, também, os temas os transversais, tais, como:
acessibilidade, étnico-racial, género, sexualidade, cidadania e direito
a diferenca.

Diante do fato de que cada vez mais se reconhece que a
melhoria da educagdo escolar e a superagao dos problemas que
envolvem a escola basica perpassam pelo estreitamento da relacdao
entre educadores, estudantes, familiares e comunidade do entorno
das escolas, acreditamos que proposta tedrico-metodoldgica do
estudo do meio e trabalho de campo em Geografia no entorno da
escola podem contribuir para estreitar a relagao entre os agentes da
escola e a comunidade do entorno e para estabelecer dentro da
escola e em seu entorno, didlogos efetivos e agdes compartilhadas
entre seus diferentes agentes. Nesta perspectiva, com esta
metodologia, por um lado, procuramos estreitar as relagcdes entre

243



comunidade escolar e comunidade do entorno e tornar as praticas
dialogicas de ensino-aprendizagem mais significativas para os
estudantes da escola, lhes proporcionando autonomia, autoria e
maior interacdo dialdgica e de valorizagao das relagoes familiares e
de bairro. Por outro lado, abordamos o fato de que a metodologia do
estudo do meio e trabalho de campo em Geografia no entorno da
escola podem contribuir para que escola e comunidade do entorno
possam pensar sobre a possibilidade da sua transformagdo numa
comunidade de aprendizagem, ou seja, de se estabelecerem, dentro
da escola e em seu entorno, didlogos efetivos entre seus diferentes
agentes e, praticas dialdgicas de ensino-aprendizagem disciplinares
e nao disciplinares, tais como atividades culturais, recreativas e de
lazer. Com isso pensar a sua transformagao em uma sociedade mais
democratica e que busca a igualdade na diferenga. Apesar dos
bairros se tornarem residuos irredutiveis do espago num contexto de
metamorfose da cidade em metrdpole, estas agdes na escola podem
potencializar encontros, préticas sociais e educativas e, mesmo que
possa ter aparéncia de utopia, podem possibilitar a metamorfose da
escola em comunidade de aprendizagem.

A comunidade de aprendizagem é um modelo que foi pensado
a partir da proposta tedrico-metodoldgica, apoiada no conceito de
aprendizagem dialogica, de inspira¢do nas contribui¢des de Jurguen
Habermas e Paulo Freire, elaborada por Ramoén Flecha A proposta
apresenta instrumentos para a transformacdo tanto da gestao da
escola quanto dos processos de aprendizagem. (MELLO, 2012)

Cada vez mais se afirma o distanciamento do sentido
comunitdrio e de pertencimento natural dos sujeitos a comunidade
de origem, vai se configurando, inicialmente, a partir da
modernidade e, encontra o seu apice na globalizagao, na qual a
sociedade global torna-se cada vez mais informacional, que valoriza
o sentido individual e reforca os sentimentos solitarios e, nas
metrépoles vivem numa multiddao de isolados. No entanto, ha
esperangas num mundo soliddrio, porque sdo possiveis uma outra
globalizacao e uma outra pedagogia, tanto Milton Santos, quanto

244



Paulo Freire nos conduz a uma nova Utopia, ou seja, pensar
possibilidades de resisténcia; para o primeiro, por meio da
construgao de uma consciéncia universal baseada em rela¢des
soliddrias de se construir uma outra globalizacdo, assentada em
novos espagos de esperanga e; para o segundo, por meio da
pedagogia da autonomia, por uma nova rebeldia ética da
solidariedade humana. E o PIBID, que assegure praticas dialdgicas de
ensino-aprendizagem auténomas e as escolas na sua imbricagao com o
bairro transformadas em comunidades de aprendizagens podem ser
um territério de esperancga, residuos irredutiveis a fabula e perversidade
da globalizacao.
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PIBID UFSCar: UMA PARCERIA COLABORATIVA ENTRE UNIVERSIDADE
E ESCOLA é resultado de parte de nossas pesquisas e reflexdes sobre a
atuagdo da UFSCar no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID). O PIBID é um programa inovador, do qual a UFSCar
participou desde o primeiro edital em 2008. E um programa que trouxe
esperanca aos professores e outros profissionais da educagdo tanto na
Educacdo Basica quanto na Educagdo Superior. Qual é o segredo do PIBID?
Apostar que a formagdo colaborativa é possivel, valorizando o dialogo, a
interdisciplinaridade, a escola publica e seus profissionais.

Infelizmente vivemos em um momento de desmonte de programas que
deram certo na educacao brasileira, mas ndo perdemos a esperanca de que
juntos podemos reverter este quadro. Nas palavras da Profa. Sueli G. L.
Mendonca: “E nesse contexto que esse livro se insere, num momento de
transigdo, onde o fortalecimento da nossa organizagdo, Férum Nacional dos
Coordenadores Institucionais do PIBID - FORPIBID, mais do que nunca se faz
necessaria. Socializar com os novos colegas essa trajetdria é essencial para
a formagdo de todos e decisivo para elevacdo da consciéncia coletiva do
trabalhador da educa¢do chamado professor. Os desafios sdo muitos e sdo
enfrentados com trabalho na base da escola, no dia a dia da licenciatura, e
depois sistematizados, refletidos e socializados em livros como esse do
PIBID/UFSCar, que nos brinda com um conjunto de textos expressivos de
todaatrajetériado PIBID.”
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