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ALMEIDA, Maria do Socorro da Costa e. Iniciacdo a docéncia e construcao de
percursos profissionais de participantes do PIBID: narrativas e préaticas. Tese
(Doutorado). Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade —
PPGEduC. Departamento de Educacéo. Universidade do Estado da Bahia — UNEB,
Salvador, 2016, p. 199.

RESUMO

A presente tese investigou narrativas de professoras sobre a construcdo e o
desenvolvimento de seus percursos profissionais, a partir de suas interpretacdes
acerca das implicacdes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) nas interfaces entre praticas de iniciagdo, formacdo docente e
aprendizagem profissional. Adotou-se como perspectiva tedrico-metodoldgica
principios da pesquisa (auto)biogréafica, através da utilizacdo da entrevista narrativa
como dispositivo de coleta de relatos, tendo como colaboradoras da pesquisa, sete
egressas do primeiro ciclo do Subprojeto do PIBID, vinculado ao Curso de
Licenciatura em Pedagogia, da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Em
convergéncia com a escolha da abordagem qualitativa de pesquisa, as
participantes puderam transversalizar distintas realidades, guardadas na memoria,
gue compdem seus percursos de formacéo desde a entrada na escola as demais
etapas de suas histérias de vida/formacao. As entrevistas narrativas, neste estudo,
foram compreendidas e acionadas como dispositivos de pesquisa e de formacéao,
possibilitando explicitar os sentidos e significados elaborados pelas entrevistadas
acerca dos processos de iniciagdo, formacdo e profissionalizacdo docente. Os
resultados do estudo apontaram para existéncia de um modo de conhecer e de um
tipo de conhecimento, proprios da aprendizagem da docéncia, inerentes aos
sentidos produzidos por meio da (auto)biografizacdo e das teorizacfes realizadas
pelas colaboradoras da pesquisa, no que se referem as relacées entre memorias,
experiéncias e formacdo docente, bem como, as implicagbes do PIBID na
aprendizagem da docéncia, revelando sentidos, criticas e desafios sobre a referida
politica de formacdo e iniciacdo profissional, constituindo na perspectiva, dos
achados da pesquisa, uma Epistemologia da Aprendizagem da Docéncia,
problematizando limites e possibilidades acerca das relagbes propiciadas pelo
PIBID nas fronteiras que aproximam o0s sujeitos entre a Universidade e a Escola
Bésica, levando em conta as tensdes e emergéncias, caracteristicas da iniciacao e
do desenvolvimento profissional de professores.

Palavras-chave: PIBID; Iniciacdo a docéncia; Profissionalizacdo docente;
Narrativas de formacgao; Epistemologia da Aprendizagem da Docéncia.



ALMEIDA, Maria do Socorro da Costa e. Iniciacion a la docencia y construccion
de itinerarios profesionales de participantes del PIBID: narrativas y préacticas.
Tesis (Doctorado). Programa de Postgrado en Educagéo e Contemporaneidade —
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RESUMEN

La presente tesis investigd narrativas de profesoras sobre la construccion y el
desarrollo de sus itinerarios profesionales, a partir de sus interpretaciones acerca
de las implicaciones del Programa Institucional de Becas de Iniciaciéon a la
Docencia (PIBID), en las interfaces entre practicas de iniciacion, formacion docente
y aprendizaje profesional. Se adoptdé como perspectiva tedrico-metodoldgica
principios de la investigacion (auto)biografica, a través de la utilizacion de la
encuesta narrativa como dispositivo de recogida de datos, teniendo como
colaboradoras siete egresas del primer ciclo del Subproyecto del PIBID, vinculado
al Curso de Licenciatura en Pedagogia, de la Universidade do Estado da Bahia
(UNEB). En convergencia con la eleccion del abordaje cualitativa de investigacion,
las participantes pudieron transversalizar distintas realidades, guardadas en la
memoria, que componen sus itinerarios de formacion desde la entrada en la
escuela a las demas etapas de sus historias de vida/formacion. Las encuestas
narrativas, en este estudio, fueron comprendidas y accionadas como dispositivos
de investigacion y de formacién, posibilitando explicitar los sentidos y significados
elaborados por las encuestas acerca de los procesos de iniciacion, formacion y
profesionalizacion docente. Los resultados del estudio sefialaron para la existencia
de un modo de conocer y de un tipo de conocimiento propios del aprendizaje de la
docencia, inherentes a los sentidos producidos por medio de la (auto)biografizaciéon
y de las teorizaciones realizadas por las colaboradoras de la investigacion, a pesar
de las relaciones entre memorias, experiencias y formacion docente, como
también las implicaciones del PIBID en el aprendizaje de la docencia, hacia
revelacion de sentidos, criticas y retos sobre este tipo de politica de formacion e
iniciacion profesional, en la perspectiva de una Epistemologia del Aprendizaje de la
Docencia, problematizando limites y posibilidades acerca de las relaciones
propiciadas por el PIBID en las fronteras que acercan los sujetos en la Universidad
y en la Escuela Basica, teniendo en cuenta las tensiones y emergencias
caracteristicas de la iniciacion y del desarrollo profesional del educador.

Palabras-claves: PIBID; Iniciacién a la docencia; Profesionalizaciéon docente;
Narrativas de formacion; Epistemologia del Aprendizaje de la Docencia.



ALMEIDA, Maria do Socorro da Costa e. Initiation to teaching and pathways of
construction PIBID participating professionals: narrative and practices. Tesis
(Doutorado). Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade —
PPGEduC. Departamento de Educagéo. Universidade do Estado da Bahia — UNEB,
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ABSTRACT

This thesis investigated teachers' narratives about the construction and
development of their professional careers, from their interpretations of the
implications of the Institutional Program Initiation Grant to Teaching (PIBID),
interfaces between initiation practices, teacher education and learning professional.
It was adopted as a theoretical and methodological perspective principles of search
(auto) biographical, through the narrative interview as a collection device, and as
research collaborators seven graduates of the first Subproject PIBID, linked to
Education Degree Course of the University the State of Bahia (UNEB). In
convergence with the choice of qualitative research, the participants were cutting
across different realities, stored in memory, which make up their training courses
from school entry to the other stages of their life stories / training. The narrative
interviews in this study were understood and actioned as research and training
devices, allowing explain the meanings produced by the interviewees about the
initiation processes, training and professionalization. The study results point to the
existence of a way of knowing and a kind of knowledge themselves of teaching
learning, inherent meanings produced by (auto) biographization and theorizing
carried out by research collaborators, as regarding relations among memories,
experiences and teacher training, as well as the implications of PIBID in teaching,
revealing way, criticism and challenges of such training policy and professional
training, in view of an Epistemology of learning teaching, discussing limits and
possibilities about relations offered by PIBID border approaching the subject at the
University and the Basic School, taking into account the tensions and features
emergencies initiation and professional educator development.

Key words: PIBID; Introduction to teaching; professionalizing teaching; Narratives
training; Epistemology of Learning Teaching.
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APRESENTACAO

“[...] todo fazer humano & praxis [...]"

(AGAMBEN, 2012, p. 117)



A presente tese nasceu de uma pesquisa que se insere no ambito dos
estudos sobre aprendizagem da docéncia e emergiu das discussdes acerca da
profissionalizagdo dos professores no Brasil, considerando as analises sobre as
contribuicdes que as Licenciaturas oferecem para a formacédo de professores para
atuacdo pedagodgica na Educacdo Basica, especialmente, para os egressos do
Curso de Pedagogia.

A investigagdo se concentrou na experiéncia do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), no Curso de Licenciatura em Pedagogia do
Departamento de Educacéo I, da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e para
tanto adotou principios teérico-metodolégicos da pesquisa (auto)biografica ao operar
com as narrativas de formacéao, destacando as concepg¢des de: iniciacdo, formacéo
e construcdo de percursos de profissionalizacdo docente.

Neste texto, o PIBID é abordado como Programa e Politica de Formacéao
integrantes da conjuntura sociohistérica vigente no Brasil, constituindo-se como um
conjunto de acdes da esfera nacional de investimentos para a melhoria da qualidade
da educacdo, realizado por meio da implementacdo de programas educacionais,
viabilizados pelo Ministério da Educacéo, através da Coordenadoria de Pessoal do
Ensino Superior (Capes), fomentando as parcerias académicas e cientificas entre
Universidades e Escolas da Educacéo Bésica.

Nesta perspectiva, o estudo relaciona as dimensdes legais e formativas do
PIBID, assim como, criticas e tensGes contextuais inerentes a aprendizagem da
profissdo docente. Para tanto, tomou-se como referéncia contribuicbes de autores
contemporaneos como Novoa (1992 e 2002), Melo (2000), Alves e Garcia (1999),
Gatti (2014), Tardif (2002), Pimenta (2005), Souza (2004, 2006 e 2007), Catani
(2001), Contreras e Lara (2010), dentre outros, que investigam questdes sobre
formacdo docente, ademais dos aspectos relacionados a pesquisa qualitativa em
educacao e, principalmente, os usos das entrevistas narrativas em pesquisas sobre
docéncia e percursos profissionais de professores.

Além da formagé&o para a docéncia, foram relacionadas e tratadas injuncdes
acerca da iniciagao profissional de licenciandos de Pedagogia, considerando sua

participacdo no PIBID como Politica educacional que lanca atencdo a aspectos
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como a entrada na profissdo docente e a aprendizagem da docéncia, possibilitando
problematizar questdes antigas e emergentes acerca da constituicdo de percursos
profissionais de professores, destacando o papel da construcdo das praticas, das
experiéncias e da iniciacdo, nesses contextos. Portanto, a pesquisa aqui
apresentada foi norteada pela seguinte indagacdo: como egressos do
PIBID/Pedagogia/lUNEB narram sua participacdo no Programa, destacando as
implicagbes em seus percursos profissionais?

Para garantir a problematizacdo da questdo apresentada, o trabalho
objetivou contextualizar relacdes estabelecidas entre participantes do Subprojeto de
Pedagogia PIBID/UNEB e a construgdo de seus percursos profissionais como
professores da Educacdo Basica, investigando os sentidos que atribuem as
experiéncias de iniciacdo e aos processos formativos para a docéncia.

Em convergéncia com o objetivo geral da presente pesquisa, acima citado,
buscou-se, também, caracterizar o PIBID, considerando-o como conjunto de ac¢des,
inserido na Politica Nacional de Formacdo de Professores; discutir as concepcdes
de iniciacdo e formacéo para a docéncia, relacionando a experiéncia no PIBID com
as implicacdes concernentes a constru¢do de percursos de vida, de formacao e de
profissionalizacéo docente.

Do ponto de vista metodoldgico, a pesquisa se apoiou nos referenciais das
abordagens de tradicdo qualitativa em educacdo, pois, nessa perspectiva importa
compreender e construir conexdes que evidenciam nuances e caracteristicas de um
processo, tal como ocorre no percurso formativo (Figura 3, p. 178) do Subprojeto de
Pedagogia do PIBID/UNEB que funciona no DEDC |, centro de interesse cientifico
desta tese.

Ao situar a tese aqui apresentada como resultado de uma pesquisa sobre a
“aprendizagem da docéncia”, vale ressaltar que sua singularidade se expressa,
sobretudo, nas teorizacbes elaboradas e narradas pelas colaboradoras da
investigacdo, pois, geraram insumos para a problematizacdo acerca dos tipos de
sistematizacdes e de conhecimento que se produz quando se aprende a profissdo
docente.

Configura-se, portanto, como um estudo fundado nos aportes da pesquisa

(auto)biogréfica, realizado com a interpretacdo das narrativas de vida e das
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narrativas de formacéo (SOUZA, 2004) das colaboradoras da pesquisa, propiciando
o desvelamento autoral da realidade vivida no contexto das praticas no Subprojeto
do PIBID/Pedagogia.

Como énfase nesta pesquisa encontra-se, por conseguinte, o papel dos
sentidos elaborados pelos sujeitos acerca da iniciagdo docente e da construcdo de
percursos profissionais de professores que participaram do PIBID, revelados nas
entrevistas narrativas concedidas pelas sete colaboradoras da pesquisa, gerando
insumos que contribuiram para verticalizar, tematizar e sistematizar a questao da
pesquisa e seus objetivos.

O trabalho est& organizado em capitulos complementares, articulados pelos
fios das memodrias das colaboradoras da pesquisa e por norteadores conceituais do
estudo, no qual, a (auto)biografizacdo oferece sustentacdo. O primeiro capitulo,
nominado ‘Meus percursos formativos: cenas e (bio) descobertas’, trata de breves
narrativas de minha histéria pessoal e profissional; posto que, explicitam razdes para
0 meu engajamento, implicacdo e interesse pela pesquisa doutoral e pela
construcdo da presente tese. Destaca, especialmente, as cenas relacionadas a
minha entrada na profisséo, relacionando-as com meu interesse atual pela iniciagao
a docéncia e minhas inquietacdes ao longo de meus percursos profissionais, em
distintos contextos de formacéao.

O segundo capitulo, ‘Campo da Pesquisa, concepgdes, praticas e relagbes’,
discute pressupostos e conceitos que atravessam as iniciativas de formacao docente
no Brasil, com destaque para os referenciais politicos e formativos que integram o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Nele, ha a
discusséo acerca das tensdes sociohistéricas que envolvem uma década de PIBID,
sua caracterizagcdo no Projeto Institucional da UNEB, acrescido do detalhamento
sobre as especificidades do Subprojeto de Pedagogia, investigado para a realizacéo
deste estudo. Além desses aspectos, o leitor € convidado a perceber-se nas praticas
gue os sujeitos do Subprojeto compartilham a partir de suas experiéncias formativas,
entre os contextos da Universidade e da Escola.

O Terceiro capitulo, ‘Abordagem Metodolbgica: construindo percursos
interpretativos com narrativas de iniciacgdo a docéncia e de formagdo’ enfoca

guestdes tedrico-metodologicas que visam ajudar na compreensdo e discussao
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sobre as bases qualitativas do estudo. Relaciona as caracteristicas da indagacao
norteadora da investigacdo ao perfil dos colaboradores da pesquisa e a natureza
dos dispositivos metodoldgicos de recolha de dados. Ainda, detalha as estratégias
de cruzamentos de sentidos pertinentes ao tratamento dos dados e analise
compreensiva das entrevistas narrativas, assim como, de suas implicacbes ao

adquirir o status de dispositivos de producédo de conhecimento.

O Quarto capitulo: “...eu me lembro...”. sobre narrativas e indicios de
Iniciacao e Profissionalizagdo Docente’, aborda as entrevistas narrativas com as
sete colaboradoras da pesquisa, articulando-as as contribuicdes dos autores que
pesquisam a tematica, suscitando aprendizagens, criticas e reflexdes sobre os
processos e modos de desenhar e compreender o papel das préticas, rituais e
modos de se relacionar na construcdo da docéncia, a partir dos relatos das
experiéncias vividas no PIBID. Destaca as injungcdes inerentes aos processos de
iniciacdo e de preparacdo profissional, revelados nas cenas (auto)biograficas das
colaboradoras da pesquisa. E, tematiza as unidades de sentidos que emergiram das
narrativas das participantes, assim como, o potencial das mesmas nos processos de
(auto)biografizacdo que deram corpo a tese, problematizando os indicios que
explicitam um conjunto de conhecimentos especificos produzidos e apreendidos
guando o sujeito aprende a docéncia.

O Quinto capitulo: ‘Narrativas de iniciagdo e formagdo: construgdo de uma
epistemologia da aprendizagem da docéncia’ apresenta resultados da pesquisa,
destacando a importancia das narrativas para o campo da formacéao e da iniciagdo a
docéncia, bem como, as implicacbes que alcancam meus percursos formativos de
professora e, também, revela subsidios oriundos dos debates desenvolvidos na
interface entre a formagédo de professores e a pesquisa (auto)biografica, ademais,
relaciona as sistematizacbes do estudo com as contribuicbes que nutrem o
delineamento de uma Epistemologia da Aprendizagem da Docéncia.

Nessa perspectiva, formulo a todos os interessados, o convite fraterno para
a leitura deste trabalho, com especial carinho para a rede de sentidos emergentes
das narrativas das professoras em iniciagcdo profissional que atravessam e d&o
sustentacdo a esta aventura académica, na qual partilho, também, meus percursos

autoformativos e me apresento como profissional em inconclusa construcéo.
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l. MEUS PERCURSOS FORMATIVOS:
Cenas e (bio)descobertas

“..o vida ndo & uma Wistoria previamente escritar ow
previamente dita’’

(PINEAU e LE GRAND, 2012, p. 118)



O interesse por investigar a iniciagdo, a entrada na profissdo e,
especialmente, a construcdo de percursos pessoais e profissionais de professoras,
nasce das indagacdes que antecedem ao meu ingresso como aluna regular do
Curso de Doutorado, no Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade, da Universidade do Estado da Bahia.

A minha formag&@o como professora e meu exercicio da profissdo docente se
constituiram na/e para a escola publica. Os valores e concepcdes que desenvolvi ao
longo de meus percursos pessoais e profissionais serviram para nortear a realizacéo
deste estudo, tendo em vista a questdo de pesquisa: ‘como egressos do
PIBID/Pedagogia/UNEB narram sua participacdo no Programa, destacando as
implicacbes em seus percursos profissionais?’ Assim, fui mobilizada por memdérias
de minha histéria de vida-formacdo (SOUZA, 2006 e 2008), marcadas por
experiéncias como aluna de escola publica que desde os quatorze anos se tornou
estudante do Curso de Magistério para Educacdo Fundamental, séries iniciais, no
tradicional Instituto Central de Educacgao ‘Isaias Alves’ (ICEIA), Salvador-Bahia,
locus de minha formacao e de muitas outras geracdes de professoras e professores
gue atuam nas escolas baianas.

Neste capitulo, compartilho algumas de minhas narrativas essenciais
referentes as aprendizagens necessarias para tornar-me professora. Para isso,
incialmente, vale ressaltar como se deu meu contato com a leitura, pois, 0 mesmo foi
construido a partir de situagdes conduzidas por minha querida Mae, Dona Linda, que
contava ‘casos’ e lia histérias para mim. Eram algumas contribuicées representantes
do acervo nordestino, como também, cole¢cBes de contos de fadas classicos, com
encadernacao popular, além de muitas revistas em quadrinhos da familia do “Tio
Patinhas”.

Recordo-me que eu fazia, a partir dos cinco anos de idade, ‘pseudo-leituras’
de historinhas e leituras de exemplares da ‘Revista Recreio’ para minha mée ouvi-
las, enquanto ela lavava nossas roupas. Assim, entre baldes, bacias, cordas, fios e
pegadores, minha mée fazia perguntas de interpretagdo e eu as respondia
oralmente e por escrito em cadernos, onde o cabecalho, escrito a lapis, registrava:
“‘Escola da Mamae”; “aluna: Socorrinho”; visto e corregcdo: “professora: Mainha”.

Considero que compartilhar a organicidade pueril da constru¢do ordinaria e sem
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ceriménia de minha entrada no mundo da leitura, dos cddigos dos leitores e de suas
praticas em minhas experiéncias que antecederam minha entrada nos rituais da
Escola, assim como, contribuem na aproximacao e leitura das narrativas dos que
confiaram em mim nesta pesquisa.

Assim, em minha histéria de vida, leitura é coisa de afeto, de cozinha, de
beira de cama, de intimidade e aproximacdo de almas, que juntas se denominam,
tracam destinos, cumplicidades, aliancas de aprendizagens, cambiando papéis nas
aventuras de ressignificacbes que marcaram sensorialmente nossos modos de
expressao sobre o vivido e, também, daquilo que alimenta o devir.

Depois de matriculada na Escola, prossegui com aprendizagens
diferenciadas, posto que, foram marcadas por apropriagcdes oriundas das tramas
curriculares. No entanto, para este estudo, vale compartilhar trechos de minha
histéria que traduzem minha iniciacdo profissional com o proposito de revelar
nuances peculiares sobre a ‘professora que me tornei’ (NOVOA, 2000; SOUZA,
2006) e para dar pistas acerca da pesquisadora que venho me constituindo, pois,
fiquei convencida que “[...] a narrativa biografica conta uma interagdo presente por
intermédio de uma vida [...]” (FERRAROTTI, 2014, p.73).

Portanto, minhas lembrancas, como estudante do ICEIA, da década de 80,
traduzem minha experiéncia individual em algumas cenas desse percurso formativo,
contudo, me distancio para gerar novas apropriacdes, possibilitadas pela evocacao
de minhas lembrancas, buscando ativacdo de memadrias de uma experiéncia coletiva
carregadas de sentidos e ambiguidades (CHENE, 2014).

Em minha classe, no ICEIA, uma das oito em atividade naquele periodo, no
matutino, frequentavam em torno de quarenta e sete mogas e mais dois rapazes,
estudantes do Curso de Magistério. Eramos maioria, por razdes sociohistoricas e,
com efeito, ouviamos o recorrente tratamento: “professoras” ou “meninas”, reflexo de
um discurso de femininizacdo da profissdo docente (CATANI e VICENTINI, 2002),
em contraste com a abordagem de “carreira profissional”, atribuida aos sujeitos
guando a profissédo é exercida por homens.

Em nosso curriculo estavam inscritos os “fundamentos essenciais”, de acordo
com nossos professores, para a compreensao sobre ‘a crianca’, ‘a escola’ e ‘a

aprendizagem escolar’, tendo em vista que nos preparavamos para atuagado nas
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Séries Iniciais do Ensino Fundamental, em aulas presenciais, que giravam em torno
da importancia da elaboracdo de aulas expositivas e transmissivas para as criangas,
assim como, a preparagado de ‘recursos incentivadores’, como ilustragdes e fichas
didaticas, para atrair a atencédo dos estudantes.

Aprendiamos préticas que incluiam os procedimentos para preparar e usar
cartazes didaticos e até o uso do flanelégrafo para enriquecer as atividades de
classificacdo de objetos e de contacdo de histérias e, sobretudo, era enfatizada a
necessidade da “professora” garantir o “dominio de classe”, pois, sé com as criangas
quietas as aulas poderiam acontecer. Assim, a concepcdao de ‘aula’ era
predominantemente diretiva e centralizada no desempenho da professora, traduzido
em sua capacidade em fazer as criancas |he ouvirem com atencdo, sem
interrupcdes ou ‘conversas paralelas’. Essa perspectiva refletiu a énfase mecanicista
e instrumental que marcou o inicio de minha formacdo, porque, a tendéncia era
entender que deveriamos reproduzir na Escola o que experimentavamos na
formacdo, durante as aulas no Curso de Magistério.

Durante o referido Curso, fui orientada a realizar observacédo de praticas de
docentes mais experientes, professoras regentes, em suas classes nas Escolas
Publicas. Eu ficava sentada no fundo da sala realizando anotagBes sobre a
conducédo da aula, a relacdo da professora com as criangas, as formas de fazé-las
ficarem ‘quietas’ para que a aula acontecesse, pois, nos era ensinado que a “boa
professora” era aquela que tinha a ‘turma silenciosa e obediente’, por isso,
sonhavamos em desenvolver uma das mais importantes habilidades da profissdo: o
‘controle de classe’, garantindo o siléncio das criangas em aulas, com o
protagonismo docente.

Seguindo esse modelo que representava uma opg¢ao transmissiva e linear de
conteudo, cuja parcela que cabia ao estudante era ouvir, repetir e reproduzir
informacgdes, desenvolviamos concepcgcOes sobre a sala de aula e acerca da
dimensado didatica do trabalho docente. Dessa forma, era ensinado que para ser
uma “boa professora” era preciso planejar e organizar o trabalho didatico com
antecedéncia, por isso, preparar aulas com cuidado, especialmente, fazer ‘planos de

aulas’ era considerado um dos pontos fortes da atividade docente, permitindo
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replicar a mesma aula em classes e temporalidades diferentes, com atencdo
discreta sobre a necessidade de possiveis adequacdes e/ou revisbes nas propostas.

Assim, alguns professores e professoras regentes, tidos como ‘muito
organizados’, possuiam ‘cadernos de planos de aulas’ que eram usados por varios
anos seguidos, revelando uma primazia conteudista, linear e repetitiva. Dessa forma,
através dos anos, os estudantes assimilavam as mesmas informacdes, pouco
atualizadas e impostas por meio de ‘aulas expositivas’ com vistas ao acumulo de
informacdes, destituido de reflexao, critica ou contextualizacdes, com o agravante de
que eram classes distintas, constituidas por estudantes diferentes e, todavia,
condenados e expostos as ‘mesmas aulas’, em um Curso de Formagéo Profissional
para o Magistério, no qual se naturalizava e, até se incentivava, que se conduzisse o
processo didatico do mesmo modo com as criancas, aquelas que seriam nossos
futuros alunos.

Durante esta etapa inicial de minha formacao, dois aspectos se evidenciavam
para mim: o primeiro, a identificagdo da escola como um locus de trabalho e de
profissionalizacdo ainda desconhecido; o segundo, o contato com a oscilacéo e, até
superposicao de pressupostos de aprendizagem para orientar o trabalho pedagdgico
com as criangas, com enfoques ora inatista, ora ambientalista.

Referente ao primeiro aspecto, acerca da escola como locus de trabalho e de
profissionalizacdo era uma incégnita porque eu ainda ndo a conhecia; no entanto, eu
imaginava que seria s6 uma questdo de tempo, pois, como ela era tratada com
pressupostos a que representavam como um todo homogéneo, logo ela seria
desvendada, me permitindo fazer um bom trabalho, haja vista que eu, no papel de
“professora”, estaria na centralidade do processo de ensino responsavel por
promover a aprendizagem dos estudantes, posicdo questionada nos estudos
freireanos (FREIRE, 1996) e nas discussbes sobre formacdo docente e
democratizacdo da Escola (MELLO, 2000), que eu so viria conhecer tempos depois,
ja graduanda, no Curso de Pedagogia.

No que concerne ao segundo aspecto, me surpreendi com 0O pressuposto
sobre a homogeneidade da disposicdo e das condi¢cbes para aprendizagem que
“‘deveriam” ser reveladas pelas criangas; uma vez que, mesmo com as aulas de

Psicologia do Desenvolvimento Humano e algumas leituras sobre Psicologia da
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Aprendizagem, nas quais se repetiam que a “escola deveria respeitar as diferengas
individuais” dos estudantes, a condu¢ao e os encaminhamentos para a iniciacdo a
profissdo docente desconsideravam a possibilidade das criancas ja possuirem
saberes sociais, culturais, estéticos, linguistico, modos de produzir a subsisténcia
(FREIRE, 1996), dentre outros saberes experienciais, oriundos de suas trocas nas
relagbes intra e, principalmente, extra escolares ou transversais aos conteudos
propostos.

Assim, antes de minha entrada na profissdo algumas inquietacdes ja me
atingiam, pois, eu me indagava: o que eu preciso saber para ser uma “boa
professora®? N&o estava convencida ou segura sobre minha capacidade de fazer as
criancas me escutarem e concordarem comigo, ademais, me ocorria: e se elas
tiverem duvidas, como vao dizer? E, se as duvidas forem diferentes, como vou
respondé-las? E, muito pior, se meus alunos descobrissem que eu néo sabia tudo,
ndo estava preparada para tirar-lhes as duvidas e que eles corriam o risco de néo
aprender o que precisavam, pois, eu nhao tinha todo aquele conhecimento
acumulado dentro de mim? Logo, minhas inquietacdes expressavam pressupostos
predominantemente ambientalistas sobre a génese do conhecimento, pois, tomava
como verdade que todo conhecimento estaria fora do sujeito e que este dependeria
de sorte para encontrar oportunidades solidarias para obter o conhecimento
necessario através da coleta do acervo reunido por outros sujeitos mais velhos, mais
experientes e/ou mais preparados.

Antes da minha entrada propriamente dita na Escola, em minha iniciagéo
como estagiaria, os sentidos que eu organizava sobre a profissdo docente estavam
alicergcados em um emaranhado de crencgas, derivadas de um ‘modelo bancario’ de
ensino (FREIRE, 1996), de influéncia positivista, que secundarizava as praticas
sociais como expressdo do conhecimento, desconhecia os atributos da mediacao
didatica e atraia para o professor um papel de reprodutor de uma cultura livresca e,
consequentemente, silenciadora da cultura da infancia.

Embora, eu soubesse o0 que aquele modelo de ensino representava como
tradicao e canone, contudo, me angustiava ouvir de professoras experientes que: “-
na pratica a teoria era outra” e, também, ficava em choque quando professoras

gueriam me convencer que o importante era o ‘bom ensino’ e que a aprendizagem
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dependia, sobretudo, do grau de esforco, capacidade e dedicacdo de cada
estudante, isentando-se de responsabilidade acerca da dimensao relacional dos
processos didaticos.

Entdo, essas controvérsias sobre o papel do professor na Escola; as relacdes
entre ensino e aprendizagem; o que deveria ser garantido como aprendizagem
curricular para as criangas nas seéries inicias; o que e como avaliar, o tipo
aprendizagem que seria privilegiada na escolarizacdo, que tipo de sujeito a Escola
deveria ajudar a formar, dentre outras angustias, me levavam a indagar. que
impactos teriam para a organizacdo didatica do trabalho pedagdgico, a concepcéo
de uma aula participativa, com perguntas e consultas a varias fontes, com a ajuda
da professora? Essa possibilidade afetaria a autoridade da professora ou lhe
possibilitaria viver a sala de aula com atitudes democraticas e construtivas,
contribuindo concomitantemente para sua formagéo e para educagao das criangas,
com sensibilidade, didlogo e contextualizagdo?

Ainda evocando minhas lembrancas, vale ressaltar que naquela década o que
era considerado como grande avanco educacional no Brasil consistia na elevacgéo
do nimero de matriculas nas escolas publicas, muitas vezes ampliando o acesso
dos estudantes, dissociado das garantias de condi¢cdes para sua permanéncia,
gerando angustia nas familias e insatisfagdo nos professores, ‘obrigados’ a
trabalharem em classes cheias de estudantes, contrastando com a baixa
remuneracdo e a precaria valorizacdo profissional do professor, ja em declinio
socioeconémico, na época (GATTI e BARRETO, 2009).

Lembro-me, também, da heterogeneidade dos professores no Curso de
Magistério, com suas vestes e posicionamentos politicos distintos: as professoras
mais experientes usavam roupas classicas e finas e, frequentemente, lamentavam o
“‘inchago” daquele Instituto que agora se abria para inser¢do de uma camada popular
da sociedade, até entdo pouco contemplada com acesso as matriculas naquela
instituicdo de ensino.

Além disso, repetiam em narrativas saudosistas que sentiam falta dos tempos
idos, décadas de 60 e 70, nos quais os professores e até o uniforme do Instituto

eram muito respeitados, discurso atravessado, muitas vezes, por um tom classista e
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discriminatoério, acrescido da crenca que a escolha do magistério deveria ser
analoga a escolha de um ‘sacerdocio’.

No entanto, os professores e as professoras mais jovens representavam uma
geracdo que usava roupas despojadas, modernas, como calcas jeans, camisas de
malha ou de algodao e repetiam varias vezes que “- lugar de filho de trabalhador é
na escola publica” e, em muitas aulas, falavam do carater sociopolitico da escola e
de seu papel na “constituicdo da cidadania” (FREIRE, 1996).

Entretanto, em ambos o0s grupos pouco se tratava dos desafios que
caracterizam os debates sobre processos intra escolares, tais como: curriculo;
relacbes de producao/gestdo do conhecimento; distribuicdo de tarefas; relagcbes com
a comunidade; possibilidades e mitos do/no trabalho docente; validacdo dos saberes
construidos pelas criangcas antes de acessar o contexto escolar, o papel da Escola
na formacdo dos professores, dentre outras preocupacdes que configuram os
estudos contemporaneo sobre o trabalho docente, com relativa ressonancia em
diferentes grupos de pesquisas (GATTI e BARRETO, 2009).

Neste cenario, vivenciei, aos quinze anos de idade, as primeiras experiéncias
institucionais de iniciacdo a docéncia, no Estadgio Supervisionado Curricular, do
Curso de Magistério. As acdes didaticas ocorreram em uma classe diurna da antiga
32 série, com vinte e oito estudantes, de nove a doze anos, onde fiz observacdes de
aulas e depois assumi a regéncia por dois meses. Durante esse periodo, a
professora orientadora visitou minha classe duas vezes. Ja a professora regente,
“‘dona da turma”, observava meu trabalho duas tardes por semana com o objetivo de
verificar se eu conseguia seguir os “planos de aulas” e “segurar os alunos em
classe’.

Quanto a mim, desenvolvi os planos que tinha elaborado para compor o
projeto de estagio, refazendo-o a cada turno de aulas, pois, nem sempre conseguia
gue as criancas reagissem conforme 0s objetivos esperados para as referidas aulas.
Como nado havia acompanhamento sistematico, ser visitada pela orientadora era
uma ‘loteria’ que nenhuma das estagiarias desejava ser alvo, pois, implicaria
constrangimentos e pouca proposi¢éo, logo, me causava ‘medo’.

Entdo, minha iniciagdo a docéncia no referido Estagio culminou com a

avaliacado sobre minha condigéo/capacidade para a entrada no mundo da profisséo,

27



com o0 seguinte registro realizado pela professora supervisora em meu relatério
sobre as aulas realizadas: “Parabéns, vocé tem um futuro promissor como
professora, nota 9,0, dizia a mensagem avaliativa. Desta forma, ja
institucionalmente autorizada a construir “um futuro”, desafiava-me, entéo, a edificar
um presente formativo que oferecesse bases para escolher percursos estruturantes
para/na vivéncia de uma carreira docente.

No ano seguinte, fiz o Curso de Estudos Adicionais nas areas de Geografia e
Historia, habilitando-me a ensinar 52 e 62 séries, o qual me proporcionou outra
vivéncia de estagio ‘pouco supervisionado’, com iniciagdo a docéncia em classes de
adolescentes. Experiéncia repleta de cobrancas instrumentais: redagcéo do plano;
uso de verbos para conceber objetivos; cabecalho nas atividades das
criancas/adolescentes, dentre outros cuidados técnicos, com reduzidas
contribuicdes que ajudassem na conducdo do trabalho didatico e/ou na reflexao
sobre as estratégias de aprendizagem dos estudantes. Neste contexto, eu me
perguntava: por que o ensino de Geografia tem que ser “tdo chato” como os
estudantes denunciavam? Nesta etapa de minha formacéo, portanto, fiz o trabalho
previsto na orientacdo metodoldgica, mas, operei com dispositivos mais intuitivos
nas relacbes pedagodgicas até sua culminancia, ampliando minha experiéncia e
desafiando minha inseguranca na certeza que precisava de conhecimentos
diferentes para tornar a sala de aula um locus proficuo para minha continua
formacéo.

Com esses precedentes experienciais, escolhi a Licenciatura em Pedagogia
para seguir a formacdo e neste mesmo ano fui aprovada no vestibular da
Universidade Federal da Bahia. Ja universitaria e sempre atenta aos desafios das
praticas, vivenciei oportunidades de trabalhar em bairros populares, na condi¢do de
alfabetizadora e como auxiliar de pesquisa em projetos cientificos e sociais. Depois,
atuei como docente na Educacéo Basica e na Educacdo de Jovens e Adultos, na
Rede Municipal de Ensino, em Salvador, como professora concursada.

Vivi, também, a experiéncia com a Pedagogia Social ao trabalhar como
‘educadora de rua’, na capital baiana, em projetos socioeducativos para criangas em
situacdo de vulnerabilidade pessoal e social, marcadas por grande desvantagem

econdmica. Nesta etapa de meu percurso de vida/formacdo, como denomina 0s
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estudos de Souza (2006), estudava no diurno e, no inicio da noite, atuava nas ruas
da capital baiana integrando uma equipe de educadores que experimentou
capacitagao em ‘Educacao Conscientizadora’ diretamente com Paulo Freire, na qual,
o grande Mestre problematizou as abordagens que integram sua trilogia: Pedagogia
do Oprimido; Pedagogia da Esperanca e Pedagogia da Indignacgéao.

Na formacgé&o para atuar em Pedagogia Social aprendi a reconhecer a crianca
ou o adolescente que se encontravam ‘em situagdo de rua’ como sujeitos que
tiveram infancia e cidadania usurpadas; pude, entdo, compor novos
posicionamentos e leituras politico/sociais, pois, as literaturas juridicas e
educacionais do inicio da década de 90, ainda os tratavam como “menores’,
“‘infratores”, “abandonados”, “coitados” ou “ameacas sociais”. Assim, pude rever
concepcbes e mudar minha rota inicial de interpretacdo sobre a realidade,
compreendendo, a partir desta vivéncia sociopedagdgica de trabalho autoformativo,
que a condenacao de uma so6 crianga em abandono social ja reflete que a cidadania
de toda uma sociedade estd ameacada, em seus valores e prioridades.

Essas experiéncias de educacdo com criancas e adolescentes nas calcadas
da Orla de Salvador, em conversas pedagdgicas; mobilizacdo de sentidos; producéo
de escritas de vida; acompanhamentos para reinsercao nas familias e em propostas
educativas em escolas e em outros espacos formativos diferenciados, como: circo,
zoologico, museus, apresentacfes musicais, parques, rodas de capoeira, producao
de artes plasticas, dentre outras situacfes, foram impactantes em minha trajetoria
pessoal e profissional.

Lembro que para o discurso vigente, na época, parecia que todos estavam
incluidos no ‘Contrato Social’: uns eram membros da elite dominante e os demais,
eram representantes da classe trabalhadora. Mas, as questdes emergiam, agora
com outra forga: “ O que pretendem as politicas publicas para aqueles socialmente
invisibilizados? A quem e a que serve a escola? Qual o carater didatico de meu
trabalho docente? Emergiam algumas novas e insistentes indagacdes que afetaram
minhas escolhas, me direcionando em inser¢cbes formativas e profissionais
posteriores, dinamizando minha historia de vida/formagéo (SOUZA, 2006 e 2007).

Desse modo, recordo que na época de minha entrada na profissao docente,

nos livros de Didatica ou nas aulas de Sociologia da Educacao, j& como licencianda
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em Pedagogia, a formagdo docente era abordada com énfase mais social,
secundarizando outras dimensdes. Discutia-se o papel e o compromisso da
Pedagogia e do educador com as classes populares, gerando elaboracdes
protocolares ou filoséficas, muito distanciadas das pautas que eu experimentava
como educadora nas ruas e nas escolas, com criancas e juventudes de
comunidades ameagadas ou economicamente pobres.

Em contraposicdo aos contetudos estudados na Licenciatura em Pedagogia
existiram as vivéncias noturnas nas ruas, nas quais eu atuava como educadora de
meninos e meninas que desenhavam e narravam suas historias de vida e suas
relacdes com a escola e com o ‘viver nas calgadas’ da cidade; em alguns casos,
contavam experiéncias e desventuras da ‘ndo escolarizagdo,” decorrente das
interdicdes socioinstitucionais as quais se sentiam atrelados e/ou vitimizados.

Em suas revelagcbes, o0s meninos e meninas, compartilhavam fatores/trajetos
traduzidos como condi¢cdes personificadoras, de carater estigmatizante, impostos
pelo tratamento que recebiam das instituicbes escolares, tais como, discursos
discriminatérios que os rotulavam como “as criangas que nao tem”: livro, caderno,
farda, mae para assinar a matricula, quem ensine o ‘dever de casa’, familia de
modelo convencional, lar, dentre outras auséncias, atributos e precariedades, que
acentuavam a fragilidade desses sujeitos frente as exigéncias curriculares e aquelas
referentes a cultura escolar ortodoxa.

Tudo isso, parecia muito sombrio, pois, evidenciava debilidades que
reverberavam em mim, ao pensar nos impactos das descontinuas politicas para a
promocdo de equidade social e suas implicacdes nos processos de formacgédo de
professores que eu vivenciava, desde a Licenciatura aos Projetos Sociais, tendo em
vista que o0s sujeitos faziam a entrada na profissdao docente, totalmente
despreparados socialmente para a pratica reflexiva, como eu entrei; apresentando
muitas insegurancgas para interpretar e mediar realidades, na escola e em outros
cenarios formativos, ademais, eu ignorava muitas dessas nuances sociohistéricas e
seus impactos nos sistemas educacionais (GATTI e BARRETO, 2009).

Dessas experiéncias de vida/formacg&o nas ruas, resultou minha pesquisa de
Mestrado em Educacdo, defendida na Universidade Federal da Bahia (UFBA),

intitulada: “Meninos e Meninas de Rua: um estudo sobre suas representacdes
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sociais sobre a Escola e o Trabalho”. No entanto, os percursos vividos acentuaram
minha inquietacéo acerca da iniciagéo e da profissionalizacdo do educador, pois, me
perguntava: que tipo de profissional eu me tornaria se a minha iniciacdo no mundo
do trabalho fosse envolta de maior reflexividade ou de condi¢cdes mais consistentes
para interpretar minha historia de vida e meus dilemas na/sobre escola ou em outros
contextos formativos?

Essas inquietacbes sobre as lacunas na preparacdo para a docéncia se
acentuaram quando percebi regularidades em minhas praticas profissionais e nas de
alguns colegas, reconhecendo nossa condi¢do ingénua de agentes reprodutivistas
de conteudos e métodos. Por conseguinte, tendo em vista que essas abordagens
ainda prevalecem em muitos contextos escolares, inclusive com arquiteturas e
aportes curriculares neotecnicistas, marcados por rotinas protocolares, desprovidas
de criatividade e de problematizacdo, percebi que deveria investir em um
aprofundamento cientifico sobre a profissdo docente, considerando-a, desde a
iniciacao até a entrada no mundo do trabalho em contextos educativos.

A minha biografia, portanto, é alicercada na docéncia, pois, muito do que eu
vivi foi marcado pelas escolhas como professora, afetadas pelos cruzamentos com
abordagens tedricas de referenciais histérico-criticos sobre o ‘fazer pedagogico’ e
nas trocas de experiéncias com outros profissionais, na Escola e em outros espacos
de aprendizagem. Acumulo, portanto, os tensionamentos e possibilidades do
trabalho docente traduzidos em dezoito anos de vida institucional académica,
promovendo a construgcdo de minha profissionalidade - pensar, sentir, agir e
transformar nos caminhos da profisséo - nas aulas na Universidade, nos estudos e
nos Cursos de/sobre Formacéo de Professores.

A minha caminhada, desse modo, se orientou para a formagcao de
professores, no contexto da docéncia universitaria, nos Cursos de Licenciatura, onde
organizo e realizo a mediacdo de aulas de Didatica, Estagio Supervisionado
Curricular e de outros componentes curriculares, especialmente, na graduagdo em
Pedagogia.

Nesse percurso, muitas vezes, a distancia entre os propositos curriculares
candnicos da Universidade e as reais necessidades impostas pelos desafios do

‘fazer pedagodgico’, na academia, na Escola ou na Rua se evidenciaram
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sistematicamente. Por isso, afora, as experiéncias elaboradas durante a pratica
docente, fui me constituindo na profissional que sou hoje, investigando minhas
afinidades pessoais e intelectuais, minhas idiossincrasias e militancias, buscando
meu autoconhecimento por meio de (bio)descobertas. E, considerando, como
destaca Bertaux, que “[...] um duplo movimento contraditorio de homogeneizagao e
de diferenciacdo caracteriza as sociedades contemporaneas [...]" (2010, p. 25), me
proponho a me integrar a esse “duplo movimento” de reversibilidade constante.
Desse modo, reconhecendo, por exemplo, que minhas escolhas académicas
dialogam com as opcdes pessoais que marcaram meus percursos de vida e
transversalizam o sujeito incompleto e ‘desejoso de saber’ no qual, provisoriamente,
me transformei. E uma histéria de vida atravessada por aprendizagens, aventuras,
frustacdes, rupturas e recomecos profissionais.

Por conseguinte, me lancei no acompanhamento dos debates nacionais e na
busca de insumos conceituais e metodolégicos, por meio de leituras e participacéo
em grupos de pesquisa, de apropriacdo de mais contribuicbes de estudiosos
brasileiros e estrangeiros, vitalizando as redes semanticas que me constituem e que
me ajudam a atribuir sentidos, com especial atencdo, acerca das complexas
dimensdes que envolvem a formacao do professor.

Assim, ao longo desses anos, atuando como professora da Educacédo Basica
e da Universidade, tenho acompanhado momentos distintos do debate acerca da
construcdo de subsidios teéricos e metodologicos para o trabalho educativo na e
para a escola, percebendo nos fragmentos de minhas (bio)descobertas, revelacdes
de minha histéria pessoal, que algumas indaga¢fes sao recorrentes sobre o0s
elementos necessarios a aprendizagem da docéncia, tais como: Como se organizam
0s saberes que orientam as praticas na escola? Como investir e acompanhar a
iniciacdo a docéncia? Dentre outras perguntas.

Contudo, observo que essas inquietacbes contrastam com o Vvisivel
anestesiamento de muitos estudantes e professores universitarios, das
Licenciaturas, frente aos desafios da docéncia, em particular, em relagdo as
emergéncias e especificidades da Escola Basica. Muitos falam e agem como se
fosse imperativo adiar ou abreviar o contato com o cenario no qual atuardo como

egressos das Licenciaturas ou como mediadores de aprendizagem sobre a
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profissdo. Esse distanciamento simbodlico e geografico se acentua ainda mais
quando o locus de possivel aproximacao se constitui nas classes dos anos iniciais,
da escola publica (ALMEIDA et al, 2012).

Vale ressaltar, dessa maneira, que as vivéncias académicas dos
universitarios na Escola Baésica, fora dos muros da Universidade, sé&o
quantitativamente reduzidas na carga horaria dos curriculos das Licenciaturas. As
atividades de iniciacdo a docéncia se caracterizam, principalmente, por acdes
dirigidas e pontuais de observacdo de aulas, breves entrevistas a professores e
gestores, culminando com o0 momento, muitas vezes, adiado, temido e
descaracterizado, denominado: Estagio Supervisionado Curricular.

Esse encontro tdo esperado: licenciando e sala de aula do ensino
fundamental revela frequentemente o distanciamento entre a formacdo do futuro
professor da Educacéo Basica (ALMEIDA et al, 2012) e as necessarias experiéncias
inerentes a docéncia, representando um obstaculo a ser transposto, um desafio a
ser tratado e superado, pelos Cursos de Licenciatura e pelas acdes e politicas de
investimento na profissionalizacdo docente.

Movida por elementos desta trama socioacadémica que afetaram minha
histéria profissional, desde 2011, me engajei como pesquisadora em um Subprojeto
de iniciagdo e profissionalizacdo de licenciandos do Curso de Pedagogia, da
Universidade do Estado da Bahia. Esse Subprojeto esta vinculado ao Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Com este engajamento,
busquei mais elementos para minhas (bio)descobertas, assim como, a ampliagao
das problematizacbes que alcancaram minhas (in)certezas e possibilidades de
criticas sobre meu percurso profissional em desenvolvimento continuo e nao linear.

As minhas aprendizagens, experiéncias e angustias, também, aparecem
nesta Tese de Doutorado, lembrando que as marcas das minhas histérias de
vida/formacdo (JOSSO, 2004) edificam minha condicdo de professora e de
pesquisadora, em permanente (des)constru¢do, conectada por minhas praticas

profissionais em continua revisdo, especialmente nas participagdes, apresentacao

33



de comunicacBes e painéis, em eventos cientificos nacionais e internacionais* sobre
Educacao.

Ao acompanhar o referido Subprojeto de Iniciacdo a Docéncia, muitas
injuncdes, concepcdes e dilemas se revelaram, dentre eles, as relacbes entre
iniciacao e formacao de professores, considerando que a aprendizagem da profissao
(ALMEIDA, 2013) extrapola as vivéncias ocorridas no contexto académico, se
estendendo para a entrada na Escola e para o desenvolvimento de relacdes entre
seus sujeitos, na composicdo de rotinas, praticas e reflexdes, mobilizando os
sentidos atribuidos a formacéo inicial do profissional de educacdo e acerca dos
percursos a ela inerentes.

Assim, esta Tese de Doutorado afeta multiplas dimensdes de minha trajetoria
em construcdo e apoia-se nos contributos do campo da (auto)biografia, como
conteudo - repleto de sentidos - e - como forma - humanizada de valorizacdo dos
sujeitos e subjetividades, compartilhados por meio de narrativas de vida, visto que “a
autobiografia fornece um modelo tangivel do modo como nossa consciéncia trabalha
o material da vida, dispar, heterogéneo, fragmentado, para constitui-lo em um
conjunto dotado de unidade e coeréncia” (DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 55).

Os estudos por narrativas propiciaram, dessa maneira, além do conhecimento
de mim mesma; o contato com as percepc¢oes, valores e sentimentos do outro, pois,
nesta pesquisa, as colaboradoras anunciaram sentidos acerca da Educacado, da
Escola, de diferentes etapas da formacao profissional e de melhores modos de
organizar as praticas docentes, ampliando a redes interpretativas sobre as relagdes:
educacao / formacéao / iniciacao / profissionalizacdo em contextos de transformacéo,
porquanto, nesta experiéncia de pesquisa doutoral, “[...] a narrativa biografica é
percebida como agéao social [...]” (FERRAROTTI, 2014, p. 74).

Nessa perspectiva, ao compartilhar cenas de minha vida/formacéao tive a
oportunidade de vivenciar as dimensfes formativa e investigativa das narrativas,
pois, me coloquei como agente narradora de minhas experiéncias, qualificando
meus avangos e tensionamentos na construgdo de meus percursos como mulher,

professora e pesquisadora.

' ENDIPE, 2012; EPENN, 2012; ELLUNEB, 2013 e o IV Simpdsio Meméria, (Auto) Biografia e

Documentac¢do Narrativa, 2014.
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As singularidades do conhecimento produzido pela minha (auto)biografizacao
(PASSEGGI, 2010) se tornaram fonte de subsidios para conduzir a pesquisa que
deu origem a esta Tese de Doutorado, assim como, as inquietacfes emergentes que
serdo aproveitadas nas investigacoes e producdes decorrentes deste estudo.

A sequir, o leitor e a leitora, terdo oportunidade de experimentar mais
detalhadamente algumas trilhas, concepc¢des, narrativas e achados que compdem

este trabalho doutoral, distribuidos nos préximos capitulos.
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.  CAMPO DA PESQUISA, CONCEPCOES,
PRATICAS E RELACOES

“Acordor ndo- ¢ de dentro, acordar & ter salda’’

(MELO NETO, 1994, p. 146-147)



;O campo desta pesquisa se delineou na interface dos estudos sobre
formacao de professores, aprendizagem do trabalho docente e dos debates que
desvelam as injuncdes sobre a iniciagdo a docéncia, promovidos, especialmente,
apos a implementacdo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), que teve sua génese por meio da publicacdo do Edital do
MEC?/CAPES®/FNDE*, de 12 de dezembro de 2007, concebido como

[...] uma proposta de valorizagdo dos futuros docentes durante seu
processo de formacdo. Tem como objetivo o aperfeicoamento da
formacéo de professores para a Educacdo Basica e a melhoria de
gualidade da educacéo publica brasileira.

[...] (BRASIL, 2013, p. 1).

Nesses termos, o PIBID foi criado para ser um Programa de Formacgao de
Professores, propiciando a experimentacdo de condi¢cdes necessérias a iniciacdo na
profissdo docente e, ao longo de quase dez anos, evoluiu para uma experiéncia de
Politica Publica de Formacédo, com caracteristicas peculiares, de alcance nacional,
concebida no contexto das discussdes ocorridas no Brasil, nas ultimas décadas,
sobre os desafios para o fortalecimento da Educacéo Basica, articulado as Proposta
do Ensino Superior. No entanto, embora tenha alcancado interinstitucionalmente o
status de Politica de Formacao, nesta tese, o PIBID serd denominado de
“Programa”, em consonancia com a nomenclatura adotada em sua Regulamentacao
vigente (BRASIL, 2016), publicada pela Capes.

Politicamente, o PIBID representa uma resposta do Estado aos indicadores
gue apontavam o crescente desinteresse dos candidatos aos Cursos Superiores
pelas Licenciaturas, anunciando um progressivo esvaziamento dos Cursos de
Formacdo de Professores (GATTI e BARRETO, 2009), além de suas correlagdes
com a acentuada fragilizacdo da Educacéo Basica, com impactos diretos nas téao
criticadas condicdes de aprendizagem das criangas e jovens, na Escola Basica, do
Sistema publico de ensino (SILVA; LIMA e PAIVA, 2012).

Estudar o PIBID, neste trabalho, portanto, se justificou pelas oportunidades de
reflexdo sobre as relacdes que envolvem a iniciacdo a docéncia e a construcéo de

percursos profissionais que o Programa suscita, desde sua concepg¢do original até

% Ministério da Educacao.
® Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
* Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo.
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0S sucessivos debates que dele reverberam em quase uma década de
funcionamento. Vale ressaltar que minha ligacdo com o PIBID é anterior aos estudos
doutorais, pois, acompanho o Subprojeto de Pedagogia, ainda em vigéncia,
abordado nesta tese, desde a sua concepc¢do, em 2011, na condicdo de
pesquisadora e ‘participante néo bolsista’.

E, ap6s a minha incursdo neste Doutorado, a arquitetura do PIBID e as
dindmicas inerentes ao seu funcionamento me inquietaram com mais intensidade,
visto que, o Programa suscita muitas indagacfes, pois, se realiza pelo
acompanhamento de licenciandos, nas fronteiras entre 0 mundo académico e o
contexto da escola, atraindo, também, a atencdo das discussbes do Grupo de
Pesquisa (Auto)biografia, Formacdo e Histéria Oral - GRAFHO, ao qual sou
integrada.

Essas abordagens, explicitaram, também, acentuada adesdo ao meu
percurso profissional como professora, com muitas convergéncias as minhas
memorias de vida/formacéo e implicacdes com a Escola, apresentando sintonia com
cenas de minhas (bio)grafizacbes (PASSEGGI, 2010), compartilhadas no capitulo
anterior desta tese.

Quanto ao desenho vigente do funcionamento do PIBID (Figura 1, p.178),
vale ressaltar que o Programa se constitui de Subprojetos de Iniciacdo a Docéncia
gue sdo concebidos de forma livre e interdisciplinar no interior das Universidades e
de outras Instituicbes de Ensino Superior (IES), vinculados a Projetos Institucionais
mais amplos, avaliados pela Capes, por meio de Editais especificos, publicados para

atender as necessidades do PIBID em obijetivos, tais como:

[...] elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos
de licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e
educacao bésica;

[...] contribuir para a articulacdo entre teoria e préatica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢cbes académicas
nos cursos de licenciatura (BRASIL, 2015, p.1)

Portanto, o PIBID ao ser implementado se apresentou institucionalmente
como um dos componentes de uma politica nacional de investimentos para a
melhoria da qualidade da educacédo (BRASIL 1996; 2002; 2010; 2014: 2015; 2016),

embora, os debates contemporéaneos ja indicassem que as questdes que envolvem
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o aperfeicoamento dos processos e resultados educacionais sofrem influéncias
multifatoriais, demandando investimentos intersetoriais mais eficazes para corrigir as
distor¢cbes conjunturais, sociais, de macro abrangéncia, visto que, influenciam os
contextos das politicas e praticas socioeducativas em desenvolvimento, no Brasil
(RAMALHO, NUNES e GAUTHIER, 2003), (GATTI e BARRETO, 2009), (GATTI e
NUNES, 2009).

Desse modo, uma leitura de contraste sobre alguns dos ambiciosos objetivos
da proposta original do PIBID indica que a integracdo entre as Licenciaturas e as
Escolas ainda se configura como desafio curricular e sistémico para as instituicoes e
para as politicas de governo, pois, até entdo, estdo distantes de se concretizar,
tendo em vista que as iniciativas governamentais e as proposicoes curriculares
implementadas foram notoriamente insuficientes para alinhar esse imprescindivel
didlogo entre agentes e locus formativos, como campos epistemologicos e
metodologicamente complementares (GATTI, et al., 2014).

Ademais, a reincidente preocupacado com a indissociabilidade teoria/pratica se
mantém nas agendas formativas institucionais, mas, ndo transpde as barreiras
cristalizadas no imaginario docente e pouco afetam 0s pressupostos norteadores
das decisbes dos gestores, resultando na fragil qualidade da concepc¢éo, do
desenvolvimento e dos impactos das politicas de formacéo do professor, produzindo
uma efetiva renovacdo de lacunas nas praticas pedagoégicas desenvolvidas nas
salas de aula, em Escolas e Universidades (GATTI e NUNES, 2009).

Com efeito, o PIBID, se mantem h& quase uma década, completando nove

anos em 2016, como um Programa de concessao de bolsas®

[...] de iniciac@o a docéncia aos estudantes de cursos de Licenciatura
gue desenvolvam atividades pedagdgicas em escolas da rede
publica de Educacdo Basica, ao coordenador institucional que
articula e implementa o programa na universidade ou instituto
federal; aos coordenadores de area envolvidos na orientacdo aos
bolsistas; e, ainda, aos docentes de escolas publicas responsaveis
pela supervisdo dos licenciandos. [...] (BRASIL, 2013, p. 1).

Em sua regulamentacdo datada do ano de 2010, pelo Decreto Presidencial
7.219/2010, o PIBID é apresentado como politica estratégica de qualificacdo e

°® Remuneracdo mensal, regular, realizada pela Capes, por meio de depésito bancario aos

participantes selecionados para atuacao nos Subprojetos do Programa. Os valores das Bolsas, em
maio de 2016, sdo os seguintes: R$400,00 (Bolsistas de ID); R$765,00 (Bolsista de Superviséo); R$
1.400,00 (Coordenador de Area) e R$1.500,00 (Coordenador Institucional).
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valorizacdo de professores em formacdo, sobretudo, na etapa de entrada na
profissdo. E, para esta pesquisa, vale destacar o Art. 2°, tendo em vista que o
mesmo explicita e descreve as atribuicdes previstas para 0s sujeitos participantes do
Programa e as caracteristicas que deveriam conter um Projeto Institucional para

obter aprovacgao nos Editais da Capes, a saber:

| - Bolsista estudante de licenciatura: o aluno regularmente matriculado
em curso de licenciatura que integra o projeto institucional da instituicdo
de educacao superior, com dedicacao de carga horaria minima de trinta
horas mensais ao PIBID;

Il - Coordenador institucional: o professor de instituicdo de educagéo
superior responsavel perante a CAPES por garantir e acompanhar o
planejamento, a organizacdo e a execucdo das atividades de iniciacdo a
docéncia previstas no projeto de sua instituicdo, zelando por sua unidade
e qualidade;

[l - coordenador de area: o professor da instituicdo de educacao superior
responsavel pelas seguintes atividades:

a) Planejamento, organizacdo e execuc¢do das atividades de iniciagdo
a docéncia em sua area de atuacéo académica;

b) Acompanhamento, orientagéo e avaliagdo dos bolsistas estudantes
de licenciatura;

c) Articulacdo e dialogo com as escolas publicas nas quais os
bolsistas exercam suas atividades;

IV - Professor supervisor: o docente da escola de educacdo basica das
redes publicas de ensino que integra o projeto institucional, responsavel
por acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciagdo
a docéncia; e

V - Projeto institucional: projeto a ser submetido a CAPES pela instituicdo
de educagéo superior interessada em participar do PIBID, que contenha,
no minimo, os objetivos e metas a serem alcancados, as estratégias de
desenvolvimento, os referenciais para selecdo de participantes,
acompanhamento e avaliacdo das atividades.

Vale notar que essa caracterizacdo das atribuicbes dos participantes e dos
aspectos constituintes de um Projeto Institucional, ainda esta vigente e sofre testes e
criticas pela reduzida capilaridade dentro das Escolas e pelo modesto impacto no
desenvolvimento do trabalho nas Licenciaturas. Contudo, ao sofrer o processo mais
recente de regulamentacao proposto no texto da Portaria da Capes n° 46 (BRASIL,
2016), esse tensionamento se acentuou, com novas implicacbes restritivas ao

desenvolvimento das acfes do PIBID, convertendo-o, de politica de formacdo a um
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‘plano de reforgo escolar’, com a redugao de autonomia no desempenho dos papéis
dos integrantes em sua proposta e a limitagdo de opg¢Oes curriculares e
epistemoldgicas na gestdo do conhecimento, excluindo sua génese: a iniciacdo a
docéncia; como, por exemplo, ao interditar a realizacdo de Subprojetos para
Educacéo Infantil e para a Educagao de Jovens e Adultos, dentre outras evidéncias
de retrocesso no ambito da formacdo, como aponta detalhadamente o que
determina o corpo da referida Portaria da Capes (BRASIL, 2016). Embora a presséo
popular acionada pelos bolsistas do Programa tenha conseguido barrar a
implementacdo da mencionada Portaria que previa o fim do formato original do
PIBID em 30 de junho de 2016, faz-se necessario problematizar as intencdes
governamentais de propor fazé-lo.

Assim, dentre as principais modificacbes apresentadas pela ja referida
Portaria 46/2016, a primeira consiste em deslocar o foco da Proposta original que
era a promocdo da “iniciacdo a docéncia” de licenciandos para o0 novo eixo:
atendimento de Escolas da Educacdo Basica, consideradas “prioritarias” ou
“elegiveis” para acompanhamento do PIBID, posto que, apresentaram baixos indices
de aproveitamento nos processos institucionais de avaliacdo de seus estudantes.
Desse modo, as IES que pretendessem permanecer com o PIBID seriam
convocadas a uma “repactuacdo”, na qual sofreriam a obrigatoria alteracdo de seus
Projetos, elaborando uma nova versdo de acordo com a citada Portaria,

considerando que

[...] escolas prioritarias sdo aquelas em que 40% dos estudantes do
5° ano obtiveram menos de 175 pontos ou aguelas em que 25% dos
estudantes do 9° ano obtiveram menos de 200 pontos na Prova
Brasil em 2013. A relacdo de escolas elegiveis estara disponivel no

endereco eletrénico http://CAPES.gov.br/educacao-
basica/CAPESPIBID (BRASIL. CAPES. PORTARIA N° 46, 2016, p.
25).

O segundo aspecto que merece destague compreende a implantagédo de
“Eixos Estruturantes e Sub-eixos Estruturantes” como norteadores obrigatérios para
0s Subprojetos, vinculados aos Projetos Institucionais das IES, a saber:

e Até o 3° ano do Ensino Fundamental: Alfabetizacdo e Numeramento;
e Do 4° ao 9° ano do Ensino Fundamental: Letramento em Lingua

Portuguesa; Letramento Matematico e Letramento Cientifico;
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e No Ensino Médio: Areas do Conhecimento do Ensino Médio
(Linguagens, Cdbdigos e suas Tecnologias; Matematica e suas

Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias).

Além de tudo, outro aspecto que inaugurou mais uma modificacdo
guestionavel na Proposta original do PIBID consistiu na apresentacao de um elenco
de “Licenciaturas Articuladoras”, ou seja, Cursos autorizados a compor o Projeto
Institucional de cada IES, a saber: Pedagogia; Letras; Matematica; Historia;
Geografia; Biologia; Fisica, Quimica, Filosofia e Sociologia.

Assim, previamente estava definido o que era considerado prioridade como
Politica de Formacao, ao tempo que excluia Artes e Educacao Fisica, areas muito
atuantes no primeiro formato do PIBID, ainda vigente. Ademais, a Portaria 46/2016
da Capes, aqui referida, em seu Artigo 7° previa restricbes de abordagens dos
distintos campos do conhecimento, na medida em que obrigava aos Projetos

Institucionais a contemplarem

[...] VI. Aspectos relacionados & ampliacdo e ao aperfeicoamento do
uso da lingua portuguesa e a capacidade comunicativa, oral e
escrita, como elementos centrais da formacéo dos professores;

VII. questBes socioambientais, éticas e a diversidade como principios
de equidade social, que devem perpassar transversalmente todos os
Subprojetos (BRASIL. Capes. PORTARIA N° 46, 2016, p.5).

Nesta versao, publicada na Portaria da Capes 46/2016, a proposta para o
PIBID reeditou a opcdo pela transversalidade, ja abordada nos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental, em 1999, e ndo efetivada nas
Escolas brasileiras justamente porque a formacdo dos professores, nas
Licenciaturas, € disciplinar, logo, sua pratica se constroi, prioritariamente, distante de
qualquer referéncia de pesquisa ou de concepc¢dao transversal.

O texto da Portaria 46/2016, também, restringia a atuacdo dos Bolsistas de
Iniciacdo a Docéncia — Bolsista de ID, ao acompanhamento de “alfabetizagao”,
“‘numerizagao” e aos processos de “letramento”, em Escolas com estudantes com
‘baixo desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica’. O papel dos participantes
dos Subprojetos foi, desse modo, redirecionado para a corregcdo das assimetrias

politico/formativas vigentes na Escola, provocando sequelas na formacdo dos

42



Bolsistas, levados a adotar um tratamento parcializado do processo pedagdgico e
afetando drasticamente a equipe escolar, pois, alimentaria a crenca que s6 um
“agente externo” possui competéncia e ‘superpoderes’ para equacionar seus dilemas
e desafios curriculares, didaticos e formativos, assim como, os impactos causados
na aprendizagem dos estudantes.

Dessa forma, se a proposta original do Programa ja apresentava muitas
lacunas estruturais, politicas e de profissionalizacdo, essa regulamentacéo revelou-
se com intensos sinais de involucdo no campo da Formacao de Professores, pois,
subtraia a autonomia e a dimensdo critica do processo educativo, deslocando o foco
da iniciacdo a docéncia para a responsabilizacdo dos licenciandos, em formacéo
profissional, por tornarem eficazes os demais Projetos e Programas do Ministério da
Educacado, com a aspiracdo ingénua e tecnicista de que poderiam ajudar, com suas
praticas, a ‘corrigir’ as distorgdes apontadas pelos indicadores que expdem o ‘grau
de sucesso das Escolas’ quanto ao favorecimento da aprendizagem dos estudantes.

Assim, a mencionada Portaria pretendia alterar o teor inicial do PIBID de
Programa de Iniciacdo e Formacdo Docente, reduzindo-o a uma dimensao
instrumental, a fim de buscar suprir/corrigir as deficiéncias pedagdgicas das “Escolas
prioritarias”, forcando-o a um trabalho fragmentado, predominante técnico, para
alterar/reparar os resultados dos exames nacionais que posicionaram os estudantes
dessas Escolas em um ranking ou classificagdo nacional como sujeitos de ‘baixo
aproveitamento escolar’.

No entanto, vale destacar que as descricdes incluidas nesta tese acerca do
PIBID, assim como, as experiéncias das participantes colaboradoras da pesquisa e
suas narrativas tratam da versao institucional vigente, original, posto que a referida
Portaria 46/2016, da CAPES, que determinava a implantacdo das alteracfes ja
mencionadas para junho de 2016 foi veementemente refutada por educadores,
estudantes e demais cidaddos em mobilizagéo nacional.

Sem embargo, faz-se necessario reconhecer que o PIBID, em todas as
versdes, ao prever uma possivel interdependéncia de sujeitos que ocupam
instituicdes distintas, que construiram referenciais conceituais especificos e que
percebem a ‘sala de aula’ a partir de perspectivas diferentes, tendo como recorte
comum de aproximagao ou interface, a formac¢ao docente, assumiu singularidades
politicas, conceituais e pedagdgicas, uma vez que, apostou em uma herculea
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empreitada de alianca interinstitucional, interdisciplinar e propositiva entre o0s
diferentes atores do processo, com a finalidade de promocdo de abordagens
teoricometodologicas integradas e néo lineares, que podem reverberar no debate e
na producdo do conhecimento sobre a docéncia.

Todavia, os estudos contemporaneos do campo da Educacgéo e da Formacao
de Professores tem constatado as fragilidades inerentes as tentativas representadas
pela implementacdo vertical de mudancas no Sistema Educacional, caracterizadas
pela imposicdo de Pacotes e Programas por periodos curtos de tempo, muitas
vezes, desprovidos de acompanhamento e avaliagdo, marcados por desvio de
recursos, gerando modestos resultados globais e servindo, principalmente, para
mascarar e diluir as reais necessidades da Escola e da Formacdo dos docentes
(GATTI, 2000; MELLO, 2000; NOVOA, 2002; ANDRE, 2012; LAGO, 2016).

Assim, dando seguimento a abordagem sobre o percurso institucional do
PIBID, vale sublinhar que em 4 de abril de 2013, a Presidente da Republica
sancionou a Lei 12.796 que alterou o texto da Lei de Diretrizes e Bases, Lei

9.394/96, para incluir, entre outras questdes, no Art. 62, 84 e 85, o texto:

8 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0s Municipios adotarao
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de
formacdo de docentes em nivel superior para atuar na educacgao
basica publica.

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios
incentivarao a formacédo de profissionais do magistério para atuar na
educacao béasica publica mediante programa institucional de bolsa de
iniciacdo a docénciaa estudantes matriculados em cursos de
licenciatura, de graduagéo plena, nas instituicbes de educacdo
superior.

Com as modificacdes na LDB, o caminho de institucionalizacdo do PIBID se
delineou com mais concretude, afetando sujeitos, instituicoes e debates, nos quais o
Programa passou a ser reconhecido como Politica estruturante da formagédo de
professores, assegurando a continuidade de suas ac¢des em fluxo continuo, evitando
interrupcdes inconsequentes, causadas pelas vontades dos governos e de seus
governantes.

No entanto, faz-se necessario salientar que a partir do ano de 2014, o PIBID,
assumiu a centralidade de uma grande tenséo politico/econdmica que envolveu a
redefinicdo de prioridades e contingenciamentos de recursos do Ministério da

Educacdo para a manutencdo das Politicas de governo, em andamento. Este
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cenario se agravou nos anos de 2015 e 2016, com frequentes ameacas de cortes na
concessado de bolsas (Anexo X, p. 196), supressdo de Subprojetos e prenuncio de
drasticas mudancas nos objetivos iniciais da Proposta.

O agravamento da instabilidade do PIBID como Politica de Formacédo se
acentuou em abril de 2016, com a publicacdo da ja mencionada Portaria n°® 46
(BRASIL, 2016) que aprovava ‘o Regulamento do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia”, revogando a Portaria n° 96, de julho de 2013 (BRASIL,
2013). A Portaria n° 46, dentre outras providéncias condicionava a autorizacdo da
continuidade do PIBID, apés junho de 2016, as Instituicbes de Ensino Superior que
aceitassem assinar um aditivo com a CAPES, realizando alteragbes em seus
Projetos Institucionais para acatarem uma série de modificacdes, ja& mencionadas
neste texto, provocando a deturpacdo de sua énfase inicial, mudanca de papéis de
sujeitos e das atribuicbes de instituicdes; reconfigurando as metas da génese do
PIBID, afastando-o da condicao de Programa e/ou de Politica de Formacao.

[...] 3.3 As IES que nao aderirem as novas regras do PIBID e
ndo assinarem o termo de adesdo terdo o financiamento do
projeto institucional PIBID vigente encerrado em junho de 2016.
(BRASIL. CAPES. PORTARIA N° 46, 2016, p. 24)

Com a ameaca dessas alteragcbes bruscas e redutoras na Politica
implementada surgiram varias reacoes locais e nacionais (Anexos: VI; VII; VIII e IX,
p. 191 a 195), mobilizando bolsistas universitarios (Figura 2., p. 44), deputados,
representantes da Escola Publica, gestores, docentes da Universidade e até as
criancas do Ensino Fundamental.

Constatou-se, portanto, que embora o PIBID se apresente atravessado por
divergéncias politico-epistemologicas e deva ser questionado em sua eficacia como
politica de democratizacdo de acesso a formacdo para a docéncia e elevacédo da
qualidade da Educacédo Basica, é factual que ndo sera possivel tratar da historia da
educacado brasileira, ignorando a “década do PIBID”, enfatizando o que ele
significa/significou/significara, suas metamorfoses historicas, politicas, sociais e
formativas ao longo do processo, sobretudo, considerando as pistas que emergiram
pelo avesso do que seus objetivos sublinharam, uma vez que, ao considerar sua

hipossuficiéncia para resolver os problemas educacionais, seu desenvolvimento
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serviu para ampliar o prisma projetivo sobre as necessidades e fragilidades do
trabalho na e da Escola, historicamente invisibilizado e secundarizado nos debates.

Figura 2. Mobilizacdo em Defesa do PIBID

#somosTodosPIBID #FicaPIBID

QUEREMOS A REVOGACAO
IMEDIATA DA
PORTARIA 046/2016

PUBLICADA PELA CAPES

EM FAVOR DA MANUTENCAO DO PIBID
CONFORME PREVISTO NO EDITAL EM
VIGENCIA!

Fonte: https://www.facebook.com/photo.php?fbid=1567211186942801&set=gm.1709054896035451&type=3&theater

Todavia, as lentes e as injuncbes das experiéncias no PIBID traduziram a
resisténcia dos estudantes e professores da Universidade e da Escola Publica que
insistem em ressignificar a docéncia como espaco de producédo de sentidos e de
praticas sécias de aprendizagem que transcendem os enquadramentos curriculares.

A implementacao do PIBID, portanto, ndo passou socialmente despercebida
pelos os agentes da educacao brasileira e mesmo em ondas de crise institucional, o
saldo politico do processo € formativo, ja que, se deslocaram o0s agentes e
instituicBes para o debate sobre a auséncia de acles regulares e de politicas de
Estado para a execucédo do Plano Nacional de Educagéo — PNE (2014).

Os debates originados na ‘crise’ moveram os participantes do Programa e a
comunidade escolar da ‘condicdo de espectadores’ das relacées entre PIBID/Escola
e PIBID/Universidade para a assuncao do papel de agentes pensantes (Anexos IX e
X) sobre as tramas que envolvem implantacdo de politicas e interrupcdes bruscas de
suas acoes, gerando solugdo de continuidade as propostas e histérias em curso.

Neste contexto, se sobressaem dois aspectos, 0 primeiro consiste no
paradoxo entre as ameacgas constantes de cortes de recursos para o PIBID,
justamente em uma gestdo de governo que adotou como lema: “Brasil, Patria

Educadora”.
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O segundo aspecto, reside no fato de pesquisas recentes (GATTI, et al, 2014)
indicarem algumas contradicdes que afetam a analise do Programa, a saber: os
limites fisicos para sua realizacdo, as ingeréncias institucionais que o afetaram e o
pouco equilibrio na distribuicdo/capilaridade do Programa para contemplar o0s
diversos Estados brasileiros, especialmente aqueles com mais fragil distribuicdo de
renda.

Entretanto, outros de estudos reconhecem no PIBID um valor singular, pois,
através de suas acdes e Subprojetos, a docéncia e 0 ensino nas Licenciaturas,
ganharam visibilidade e pauta nos debates e agendas universitarias, em contraponto
a tradicdo académica brasileira de atribuicdo de prioridade e prestigio a pesquisa
cientifica (SILVA, 2012; LAGO, 2016).

As injuncdes que caracterizaram este cenario ainda agregaram ao debate as
intencdes de alguns grupos de educadores em ‘curricularizar o PIBID, pois
entenderam que a proposta daria consisténcia identitaria as Licenciaturas. Outro
grupo, no entanto, argumentou contrariamente, considerando que as atividades de
iniciacdo a profissdo de professor, promovidas nos Subprojetos do PIBID poderiam
provocar ‘sombreamento no Estagio Curricular Supervisionado’, como exercicio
formativo (SOUZA, 2014; GATTI et al., 2014).

Assim, nos grandes Eventos de Educacdo no Brasil: ENDIPE, ANPED e
EPENN, os debates se intensificaram, apontando grandes inquietacdes politicas,
sociais e epistemoldgicas, levando a algumas indagacdes, a exemplo de: ‘que tipo
de conhecimento o PIBID pode ajudar a superar, ao pensar politicas de formacéo de
professores no Brasil? A essa indagacdo se somam outros tensionamentos que
envolvem o objeto do estudo que resultou esta tese, por iSso, mereceu uma maior
aproximacédo, um zoom, com uma lente que permitiu vé-lo mais de perto, talvez, por

dentro.

2.1 O PIBID na Universidade do Estado Da Bahia

A Universidade do Estado da Bahia - UNEB fez sua incursdo no PIBID em
2009, com o Projeto Institucional ‘A docéncia partilhada: universidade e escola

basica como espacos que favorecem a construcdo dos elementos essenciais a
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docéncia’, composto de sete (07) Subprojetos, apresentando um crescente
quantitativo a cada edigéo.

Em 2011, foi a vez do projeto institucional Ensino superior e educagéo basica:
articulando saberes, organizado em onze (11) Subprojetos, que funcionavam sob a
conducdo de seus respectivos propositores, coordenadores de &reas ; jA em 2012
um novo edital da Capes possibilitou outro desenho ao projeto Institucional: A
docéncia partilhada: universidade e escola basica como espacos que favorecem a
construcdo dos elementos essenciais a docéncia, reunindo trinta e nove (39)
Subprojetos distribuidos em dezoito (18) Campi, resultante da juncdo dos
subprojetos que iniciaram em 2009 e 2011, ademais de ampliar a oferta de mais
vinte (20) novos subprojetos; e, em 2013 o projeto Institucional: Da iniciacdo a
docéncia: ressignificando a pratica docente organizou-se em quarenta e nove (49)
Subprojetos, em dezenove (19) Campi.

Esta organizacgdo prevé, inicialmente, o funcionamento do PIBID na UNEB até
2018, quando o Edital desse Programa sera concluido. E importante salientar que o
Programa obedece a seguinte estrutura: a) Coordenacédo Institucional (Professor
Universitario ligado diretamente a PROGRAD, propositor do projeto da Instituicéo);
b) Coordenacdo de Gestdo (Professor Universitario da equipe de gestdo ligado
diretamente aos Territorios de Identidade nos quais ha Subprojetos em
acompanhamento); ¢) Coordenacédo de Area (Professor Universitario vinculado a
Licenciatura e propositor do Subprojeto); d) Bolsista de Supervisdo (Professor da
Educacdo Basica, co-formador. Recebe e acompanha o Bolsista de ID na Escola
parceira); e) Bolsista ID (Licencianda/ Licenciando orientado nos estudos e
atividades de iniciacdo a docéncia) (ALMEIDA et al., 2012).

O Programa PIBID/UNEB aprovou Subprojetos em varias cidades baianas,
dada a multicampia singular desta Universidade, atendendo a diversos
universitarios, professores e estudantes da Escola Basica em todo Estado da Bahia;
sendo 0 numero crescente de Subprojetos e de Bolsistas revelador da aceitacdo da
proposta e do aquecimento da busca de féruns apropriados para debater,
experimentar e investigar a docéncia com interlocugdes mais sistematicas, oriundas
do acompanhamento dos processos de aprendizagem do trabalho pedagogico
(LAGO, 2016).
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Como a rede de alcance da UNEB é muito abrangente, contemplando muitas
areas do conhecimento nos diversos Subprojetos, para efeito de um estudo
orientado pelos aportes tedrico/metodologicos do campo da (auto)biografia, o
primeiro Subprojeto de Pedagogia emergiu como possivel espaco de pesquisa e de
construcéo de sentidos, ou seja, ele me escolheu e eu o escolhi, pois, ao olha-lo de
outra forma, a partir de seus bastidores, estabeleco outros modos de compreensao
sobre as trilhas de minha (auto)biografizacdo e suas implicacbes em minha

constituicdo profissional.

2.1.1. Sobre o Subprojeto do PIBID de Pedagogia/UNEB

Como professora do Curso de Pedagogia e participante, ndo bolsista, do
PIBID, acompanho academicamente, desde sua concepc¢do em 2011, o Subprojeto,
locus formativo das colaboradoras desta pesquisa, intitulado: “Entre a Universidade
e a Escola: a mediagdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA),
potencializando a praxis pedagdgica’, que se realiza da Universidade do Estado da
Bahia, Campus |, localizada em Salvador, Bahia — Brasil, com previsdo para
culminancia e encerramento em 2018.

Este Subprojeto aborda as vivéncias de mediacédo didatica e aprendizagens
construidas por estudantes universitarios da graduacdo em Pedagogia, no Ambiente
Virtual de  Aprendizagem (AVA), mais  precisamente no  férum:

www.zuppadosaber.forumeiro.com, no qual ocorrem navegacao virtual, construcdes

hipertextuais e mediacdo de aprendizagens no espaco denominado: ‘Banco de
Aulas’ (LAGO, 2016).

O referido férum foi viabilizado em plataforma livre, possibilitando condicdes
técnicas de interatividade aos participantes credenciados com login e senha, a
saber: docentes e discentes universitarios, bolsistas e pesquisadores vinculados ao
PIBID, sobretudo, aqueles sujeitos cadastrados e vinculados ao mencionado
Subprojeto.

De acordo com professora da UNEB, Bolsista Coordenadora de Area,
doravante chamada Bolsista CA, que atua como coordenadora deste Subprojeto, “a
concepcao do ‘Banco de Aulas’ nasceu da necessidade de compartilhar propostas

de situacdes didaticas entre os participantes das experiéncias investigativas do
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PIBID”, por isso, pretende superar a compreensao de depdsito estatico ou arquivo
de producdes, tendo em vista que o ‘Banco de Aulas’ suscita participacdo e
reflexdes; e “suas postagens inauguram dindmicas compartiihadas e menos
hierarquizadas de elaboracéo de formas de conhecer “(Bolsista CA).

A génese deste Subprojeto compreende a formagao de professores como um
conjunto de empreendimentos e agOes que visam contemplar necessidades
formativas abordadas nos percursos de busca de subsidios para a construcdo de
uma préaxis pedagogica consistente e inovadora, considerando os estudos de Mello
(2000); Noévoa (2002); Souza (2006 e 2008); Tardif (2002), dentre outros
pesquisadores.

E, com esses referenciais o trabalho no Subprojeto é norteado pelos
seguintes objetivos: fomentar a pesquisa das categorias do projeto com vistas a
construcdo do referencial tedrico e metodoldgico para as fases subsequentes, de
maneira a ampliar a qualidade das acdes e atividades pedagdgicas e académicas
dos envolvidos neste processo formativo; possibilitar a vivencia e o reconhecimento
de experiéncias metodoldgicas e praticas docentes inovadoras, a partir de exercicios
de interacdo e colaboragdo no ‘Banco de Aulas’, do Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), com orientagdes, experiéncias e atividades propostas no
decorrer dos ciclos de estudos do PIBID de Pedagogia do DEDC I; favorecer
experiéncias de valorizacdo da cultura organizacional da escola basica, ao realizar
praticas de observacao, participacdo no cotidiano da escola parceira; producédo de
aulas / materiais didaticos e intervencdo em classes, como parte fundante do
processo formativo da docéncia e, por fim, estimular a analise e a reflexdo dos
envolvidos neste Subprojeto acerca de suas proprias posturas e praticas docentes,
como principio da autoformacao, basilar na carreira docente.

A Bolsista CA deste Subprojeto destaca, ainda, que os objetivos apontam
para injuncbes que podem qualificar e ampliar o potencial critico e criativo da
atuacdo docente, porquanto, para Demo (2011), professor é a pessoa que tendo
construido conhecimentos proprios através da producdo académica, apresenta
condicbes e bagagem para dinamizar de forma ascendente o processo de ensino.
Portanto, as funcbes de professor e de pesquisador estdo entrelacadas de
apropriagbes que ocorrem desde a sua iniciagdo, como Peters (1979) discute em

sua obra.
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Como o PIBID, na concepcédo original, se dedica a Iniciacdo Docente, o
Subprojeto considera que ao experimentar os ritos da educacdo, o sujeito €
consagrado em ‘“iniciacao” (PETERS, 1979) e levado a participar de forma diferente
em seu grupo social, pois, essa influéncia alcanca seus valores, marcas culturais,
memoérias e modos de produzir riqguezas e sentidos.

Por essa compreenséo, na vivéncia da “iniciagdo” propiciada pelos processos
educativos, 0 sujeito € apresentado ao canone, possibilitando questiona-lo;
exercitando atravessamentos sociais que pressupdem novos modos de letramentos
e de relagdo com a realidade, organizados em ciclos de compreensdo que vao se
tornando mais complexos a medida que o sujeito conhece mais a si mesmo e supera
o olhar superficial sobre as injuncdes que caracterizam as tramas sociais, has quais
se encontra inserido.

Com essa perspectiva, a formacéo € concebida no Subprojeto relacionada a
promocdo de condi¢cbes para os Bolsistas, e demais participantes, aprenderem a
trabalhar com pesquisa e desenvolvimento da praxis na apropriacdo dos principios
aplicados a abordagem colaborativa Sennet (2012), considerando o Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA) como um dispositivo que pode contribuir para a melhoria da
qualidade do trabalho pedagdgico. Para Sennet (2012), ao colaborarem, os sujeitos
dado uma nova arquitetura as relacdes e aos papéis no processo educativo, pois,
todos passam a ser responsaveis pela organizacdo, avaliacdo e qualificacdo das
préprias praticas.

Nessa direcdo, segundo a professora universitaria, Bolsista CA, o Subprojeto

visa preparar os futuros professores para o trabalho docente mais
consciente, consistente e criativo, tendo como principios os
processos colaborativos, mediacdo didatica e a praxis pedagogica,
pois, é de fundamental importancia, que o estudante em Pedagogia
construa vivéncias a partir de elementos vinculados as atividades de
pesquisa, de ensino e de producbes académicas e, assim, delinear
uma nova dinamica de trabalho pedagégico e de investimento na sua
trajetéria profissional em construcdo (Professora Universitaria,
Bolsista CA do PIBID/Pedagogia).

Este Subprojeto aposta em oportunidades de vivéncias de situacdes de
autonomia, para a promocdo de parcerias mediadoras em uma comunidade de

aprendizagem, em reunides presenciais € no ‘Banco de Aulas’, no AVA,
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considerando que o objeto de investigacdo do Subprojeto consiste em experimentar
novas pistas, concepcdes e estratégias para a aprendizagem da docéncia.
E, conforme a professora da Educacdo Fundamental, Bolsista Supervisora —

BS, que esta no Programa ha quatro anos,

[...] o Subprojeto tem assegurado a construcédo de ritos de estudo
com os Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia - ID e com os estudantes:
planejando e desenvolvendo aulas, integrando as criancas e as
professoras regentes, nas classes, ho ambiente escolar.

As praticas dos estudantes universitarios, Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia
(ID), doravante chamados Bolsistas de ID, foram muito bem avaliadas pelos
docentes da Escola e pela equipe gestora; por esse motivo, os integrantes do PIBID
foram convidados para participar de reunides nos espacos formativos dos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nas agendas das Escolas
parceiras’®.

Nesses encontros, o0s Bolsistas de ID participam das reunides entre
professores e coordenadores da Escola, onde assistem ao planejamento e séo
convidados a ‘pensar sobre’ e a ‘experimentar a docéncia’ por dentro da gestado do
trabalho da Escola, propiciando a elaboragcdo de novas posturas e indagacoes
(NOVOA, 1992; TARDIFF, 2002). Com esses desafios, os participantes sdo
incluidos em uma agenda formativa que extrapola as vivéncias na Licenciatura em
Pedagogia e os encontros de formacgdo no préprio Subprojeto.

A esses subsidios sdo agregados estudos conceituais, analises de contexto,
imersao regular ao locus da Escola Basica, observacdo e acompanhamento de
aulas, ademais, a elaboragcdo de producdes didaticas e académicas sobre o0s
aportes das experiéncias formativas, postagens, no ‘Banco de Aulas’, de Projetos
Didaticos, Planos de Aulas e reflexdes sobre sequéncias didaticas realizadas nas
classes observadas. Essas séo algumas vivéncias mediadas pelas Bolsistas CA e
BS no percurso formativo dos Bolsistas de ID.

Com essa agenda, o Subprojeto desenvolve a analise das possibilidades e

proposi¢cdes para melhoria das dindmicas e resultados das aulas, com vistas a

°A partir do Edital 01 de 2011, o subprojeto foi ampliado, passando a contemplar trés Escolas, agregando os
segmentos Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a modalidade Educacao de Jovens e
Adultos, sendo duas Escolas em Salvador e a terceira em na cidade de Lauro de Freitas.
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aprendizagem das criangas, estudantes das classes observadas e, ainda, favorece a
dinamizacao do ‘Banco de Aulas’, compartilhando sequéncias didaticas detalhadas,
duvidas sobre os processos de ensino e tensionamentos oriundos das triangulacdes
entre o aprendido sobre docéncia na Licenciatura, as orientacdes obtidas no
Subprojeto e suas implicacdes nas préticas realizadas na Escola (ALMEIDA et al.,
2012).

Essas vivéncias impactam nas elaboracfes tedrico-metodoldgicas dos
participantes do Subprojeto por atender as demandas da Escola, descortinar outras
possibilidades formativas e subsidiar o atendimento do Art. 38 da Portaria 46/2016
(BRASIL, 2016, p.15) que aponta como “deveres do Bolsista” de ID:

[...] V. elaborar portfélio ou instrumento equivalente de registro com a
finalidade de sistematizacdo das acdes desenvolvidas durante sua
participagdo no projeto, seguindo orientagfes da CAPES;

VI. apresentar formalmente os resultados parciais e finais de seu
trabalho, divulgando-os nos seminarios de iniciacdo a docéncia
promovidos pela instituicao;

A elaboracdo de portfélios, relatérios e apresentacdo de experiéncias
formativas em Eventos Cientificos é decorrente das sistematizacdes das producdes
construidas nos processos estruturantes do Subprojeto. Como a producdo das
situacbes de ensino/aprendizagem estd vinculada aos Projetos Didaticos
construidos no Subprojeto, a partir das demandas curriculares reveladas pelas
professoras regentes aos Bolsistas de ID, ao estudar essas necessidades, esses
participantes sdo conduzidos a pensar situacdes de ensino provocativas e
contextualizadas, para isso, correlacionam a percepcdo extraida das observacoes
realizadas nas Escolas com as outras leituras, tomando-as como insumos para a
elaboracdo de propostas de mediacdo didatica para as classes acompanhadas nas
Escolas parceiras e, também, para posterior socializacdo de resultados via
publicacdes académicas (ALMEIDA e SOUZA, 2016).

2.2. Vivenciando praticas no Subprojeto do PIBID de Pedagogia/UNEB

Para favorecer o compartilhamento de nuances das ambiéncias promovidas
pelo Subprojeto, seu funcionamento e suas préticas, além das referéncias e

descricOes de situacdes formativas e de experiéncias propiciadas em suas agendas,
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foram introduzidas discussdes ao longo da tese sobre os atores e seus processos,
no ambiente da Escola, assim como, as alteracdes estéticas, didaticas, espaciais e
conceituais, realizadas pelos Bolsistas do PIBID em suas praticas profissionais de
iniciacdo docéncia, com anuéncia dos gestores e dos demais membros da
comunidade escolar.

As préticas profissionais aqui selecionadas e apresentadas convergem por se
originarem do empoderamento e protagonismo dos Bolsistas; elas foram produzidas
como o resultado do amadurecimento dos estudos, apdés o0 avanco dos participantes
nas etapas do Ciclo Formativo no Subprojeto. Nele, os Bolsistas de ID passaram a
assumir autoria de propostas de sequéncias didaticas, como o0s trés exemplos
problematizados a seguir. O primeiro aborda uma aula interdisciplinar sobre
problemas matematicos, para o 4° ano, utilizando os referenciais da etnomatematica
e dos estudos sobre a influéncia africana na cultura baiana.

A referida aula foi concebida pela Bolsista de ID, JAC, também, colaboradora
desta pesquisa; sua tematica abordou os conteudos da Matemética no contexto da
“Cultura Baiana e Resisténcia Negra — contribuicbes dos Africanos para a
Gastronomia local” e foi desenvolvida considerando as seguintes etapas de estudos
e de producdo didatica: contextualizacdo sobre as contribuicdes do Povo Africano
para a cultura baiana, com leituras de pequenos textos e exposicdo dialdgica
realizada pela mencionada Bolsista; apresentacdo didatica sobre caracteristicas da
culinaria baiana, receitas e ingredientes utilizados para o preparo de acarajé e
vatapda, expostos com etiqueta de precos; orientacdo aos estudantes para resolucéo
de problemas matematicos, utilizando as informacdes expostas, permitindo que eles
se aproximassem, ouvissem as orientacdes da Bolsista de ID, realizassem o0s
calculos com ajuda dos colegas e com a mediacao da referida Bolsista; partilha oral
dos resultados encontrados para cada problema, com registro dos calculos no
quadro branco por alguns estudantes; visita a exposi¢cao de utensilios de barro e
madeira, utilizados pelos africanos para o preparo de alimentos; reflexdes sobre os
saberes e sabores que constituem a cultura baiana, apresentando fotos de cenarios
de postais de pontos turisticos da capital da Bahia e refletindo sobre os sentidos de
morar bem distante deste privilegiado cenario.

Vale ressaltar que os estudantes moram e estudam em bairros populares,

muito afastados do Centro da cidade e quatro deles revelaram que s6 conheciam 0s
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principais pontos turisticos geogréaficos de Salvador através de programas de TV e
de fotografias.

Desse modo, para os estudos de Delory-Momberger (2006, p. 114) “...] a
fotografia deve interessar a cada um. Ela representa uma categoria da experiéncia
que permite, ao lado de outras formas de percepc¢ao vividas (cognitivas, sensiveis,
afetivas), interpretar situagbes e acontecimentos [...]". Na sequéncia didatica aqui
relatada, a fotografia contribuiu para eternizar momentos a partir do angulo de quem
faz os registros e das ressignificacbes de quem os interpreta, pois, 0s participantes
vivenciaram legitimas ‘viagens’ através das imagens, pois, viram monumentos,
arquitetura de prédios histéricos e as caracteristicas da Baia de Todos os Santos
gue banha a cidade onde moram, ainda desconhecida para alguns dos estudantes,
portanto, por meio desta oportunidade, ‘iniciaram’ a apreensao espacial e estética
acerca de sua propria cidade.

E, para realizar a culminancia sensorial da experiéncia de aprendizagem da
Matematica contextualizada houve a degustacdo de acarajés com vatapa, oferecidos
pela Bolsista de Supervisdo (BS) e pela Bolsista de ID, finalizando a proposta com
partilha de livretos com producdo de textos acerca de um dos conteudos da aula:
receitas baianas, legado do Povo africano.

As opinides das criancas e adolescentes participantes da referida aula foram
muito favoraveis, ademais, elas ficaram euféricas e verbalizaram que gostaram do
trabalho do PIBID, enfatizaram que lembrariam por muito tempo ainda da
experiéncia e salientaram que ndo houve “bagunga”, pois, todos participaram e que
“tudo de Matematica pareceu mais facil”.

Sobre o impacto para a “iniciagao” profissional, ao conversar com a Bolsista
de ID, responsavel pela conducdo, ela revelou que vai escrever um artigo sobre a
“aprendizagem contextualizada em Escola Publica” e destacou que ficou surpresa
com os modos de aprender, de fazer de inferéncias e de responder as questoes,
demonstrados pelos estudantes. E, ainda salientou que os estudantes contaram
sobre as estratégias que constroem para realizar compras em feiras e
supermercado.

Aléem de saberes matematicos, a experiéncia didatica mobilizou memorias
culturais que atravessam as historias de vida das criancas nascidas em

comunidades populares, estudantes de Escolas publicas. Ao atuarem como agentes
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durante a aula houve participacdo, indagacdes e contextualizacbes sobre as
ligacBes entre o cotidiano do uso do conhecimento matematico na capital baiana,
reconhecendo as mudltiplas influéncias e linguagens as quais estamos expostos
individualmente ou nos coletivos sociais.

A Bolsista de ID ainda manifestou emocdo com suas aprendizagens
construidas na/sobre a “iniciagao a docéncia”, destacando os papéis importantes
das Bolsistas CA e BS como decisivos para 0 seu encorajamento, construcdo do
‘passo a passo da mediagao”, promogao de condi¢cdes para aprendizagem dos
estudantes, levando-os a resultados eficazes obtidos colaborativamente na sala de
aula. Ela, ainda, destacou que até o vestuario foi cuidado e adequado a discusséo,
tendo apoio e adesdo, especialmente, da professora BS. Usaram trajes tipicos de
‘baiana de acarajé’, referéncias afirmativas da estética dos africanos que compdem
a formacédo étnica do povo brasileiro, especialmente da populacao de Salvador-BA.

As praticas vivenciadas revelaram dimensfes socioculturais e pedagdgicas,
pois, foram desveladoras dos registros que os estudantes fazem sobre sua heranca
histérica e sobre os multifatores que compdem a dindmica de consumo na cidade e
na producdo de sentidos na Escola, pois, até a forma de organizar as cadeiras dos
estudantes na sala, possibilitando que eles se olhassem nos olhos, partilhassem
davidas e solucdes, reorientou o uso do espaco e humanizou as trocas entre eles.

Vale, portanto, a referéncia que os projetos desenvolvidos nas Escolas
parceiras sao muito mobilizadores, pois, tratam de tematicas como: Diversidade
Etnica; Inclusdo Social; Meio Ambiente; Colaboracéo e Aprendizagem; Contribuicdes
da Cultura Africana para a Cultura Brasileira; Consciéncia Negra; Valores para a
Construgdo de um Mundo Melhor, dentre outros. A equipe do Subprojeto
implementou diversas propostas didaticas ao longo de quatro anos, nas quais
participei, observando suas etapas, encaminhamentos e desenvolvimento das
praticas.

O segundo exemplo tratado neste estudo consiste na Proposta: ‘Construindo
um Mundo Melhor’, na qual, os estudantes do 3° ano, do Ensino Fundamental,
sugeriram a tematica e revelaram que gostariam que sua Escola tivesse um jardim
ou area de lazer.

Com os conteudos elencados pela professora regente e a escuta das

demandas dos referidos estudantes, a proposta ganhou carater de ‘Projeto de
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Aprendizagem’. Nele, as fases foram muito peculiares, posto que, apds um processo
de leituras, contagdo de historias e vivéncias em sala de aulas, os estudantes da
Escola e a Equipe do Subprojeto do PIBID consideraram que poderiam construir um
‘mundo melhor”, a partir da requalificacdo e vitalizacdo da prépria Escola, entéo,
conjuntamente, resolveram intervir e transforma-la.

Assim, os Bolsistas do PIBID e os estudantes da Escola parceira se uniram
para recuperar e enfeitar uma area “esquecida”’ dentro da propria Escola, pois, la
tinha lixo, sujeira e pneus de carros. Fizeram, entdo, um mutirdo solidario para
vitalizar aquele espaco, transformando-o em lugar de interagdo e de outras
sociabilidades, com jardins e artes. Sua organizagcdo contou com o esfor¢o
voluntario, articulado, dos mencionados participantes, possibilitando a realizacédo da
limpeza, do plantio de flores, além, da mobilizacdo das criancas para a vivéncia da
ocupacao artistica e ecolbgica da Escola, com reaproveitamento e pintura de pneus,
transformando-os em jardineiras.

A participacdo das criancas com entusiasmo e encantamento foi notéria. Elas
exploravam 0 espaco, a estética, a organizacdo e se sentavam para se
concentrarem nas apresentacdes, movidas por dinamizacdes culturais de leituras
poéticas, contacao de histérias e performances com fantoches.

Vale ressaltar que os depoimentos das professoras da Escola atestavam que
essas sao criangas “dificeis de controlar”. E, nessa nova forma de “ocupacao” da
Escola, elas estavam fora dos muros da sala de aula e ndo foi necessario controla-
las, pois, elas se sentiam responsaveis por uma transformagéo ‘magica’ do ambiente
escolar. E, ao se perceberem valorizadas, vibravam com a experiéncia; alguns
estudantes disseram: “- isso nao deveria acabar!”.

Os participantes demonstraram que queriam extensdo, a continuidade da
vivéncia, das trocas e do contato com o espaco numa perspectiva do afeto, criacédo e
inclusdo. Sao revelados sinais dessas alteracfes estéticas e de recomposicao
espacial, provocados pelas ac¢fes de ressignificacdo compartiihada do espaco
escolar, vivenciadas em decorréncia das escutas aos estudantes e das praticas dos
agentes do PIBID, em iniciacao profissional, no contexto escolar.

Essas novas perspectivas intensificaram as discussdes e os estudos com 0s
participantes do Subprojeto, nas reunides semanais de formacdo, na UNEB

(ALMEIDA, 2013), evidenciando as néo linearidades da formacéo e das inferéncias
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sobre o0 que o “pode” a Escola a favor da contextualizagdo da aprendizagem, assim
como, o lugar das criangcas frente as mudancas ditas necessarias nha pratica
pedagogica.

Vale destacar que a experiéncia ampliou, também, o questionamento acerca
do papel das préticas pedagdgicas em sala de aula na educacdo de criangas
populares e na iniciagcdo a docéncia dos licenciandos, por conseguinte, a Equipe
construiu tematizacdes e discussdes no AVA e depositou fotos, relatérios e outros
insumos para enriquecer os demais ‘Projetos de Aprendizagem’, integrando-os ao
Cronograma Anual do Subprojeto (Anexo V, p. 188)

Dentre as experiéncias promovidas no PIBID/Pedagogia, a terceira que
merece detalhamento, pois, mobilizou de forma acentuada a sensibilidade e a
cognicdo dos participantes, consiste em uma situacdo didatica conduzida por
estudantes de Pedagogia, bolsistas do PIBID/UNEB, realizada com criancas dos
anos iniciais, do Ensino Fundamental, no semestre 2015.1; denominada: “Dinamica,
fala que eu te escuto”.

A citada Dinamica tem como principais objetivos ‘desenvolver a escuta e a
colaboracado’ entre escolares dos 3° e 4° anos do Ensino Fundamental. Ela foi
escolhida pelo citado grupo de Bolsistas ID, do PIBID, customizada e desenvolvida
ap6s um estudo conceitual sobre ‘colaboragao’ nas trocas sociais (SENNETT, 2012)
e sua importancia para construcao da aprendizagem na escola.

Toma-se a mediacdo didatica como centralidade na observacéo,
considerando-a como dispositivo de interagcéo utilizado pelo docente para favorecer
a aprendizagem dos estudantes na potencializacdo de situacbes colaborativas,
promovidas no contexto da escola (ALMEIDA, 2013); (SENNETT, 2012,
CONTRERAS, 2010).

A mediacdo é abordada nesta experiéncia formativa, considerando as
dimensdes: cognitiva, didatica e social (Quadro 1, p.59); apoiando-se nas
discussbes emergentes sobre a construcdo de situagbes contextualizadas de
aprendizagem na e para a escola. E, em especial, dialoga com os aportes classicos
da perspectiva social da aprendizagem (VYGOTSKY, 1994), reconhecendo o papel
das trocas sociais intencionais, pautadas em desafios cognitivos e mediagcdes com

graus ascendentes de uso das linguagens, além de vivéncias de situacdes didaticas

58



orientadas como possibilidades de caminhos relevantes para a aprendizagem

significativa.

Por meio das observacfes realizadas durante o acompanhamento da

atividade foram reconhecidas as seguintes implicacdes sobre as aprendizagens:

das criangas: revelam grande interesse, buscando concentrar-se em
estratégias para colaborar com os colegas na situacdo proposta na dindmica,
para alcancarem os objetivos comuns. Falam pausadamente, dando ‘dicas’,
usando tom agradavel a audicdo, perguntam aos bolsistas sobre as formas
geomeétricas, sobre a duracdo da atividade e acerca das regras da propria

dinamica.

da profissdo de professor: os participantes verbalizaram, durante a roda de
avaliagao: “- grande surpresa” com a capacidade de participacao e interagao
das criangas, visto que as mesmas séo reconhecidas como “indisciplinadas” e
pouco capazes para a aprendizagem escolar, especialmente, nos campos
das linguagens e de conteddos matematicos. Revelaram-se impactados por
perceberem a complexidade do papel do professor na atuacdo mediada, pois,
a mesma requer seguranca tedrica, implicacdo emocional e habilidade
didatica para permitir que os saberes ocultos se explicitem em cenarios

favoraveis a descobertas e apropriacoes.

Quadro 1. Sobre as Etapas da Condugéao da “Dinamica: Fala que eu te escuto”

Atribui¢cdo do Licenciando
Bolsista ID do PIBID

Operacdes das criancas

Cada bolsista orienta quatro duplas de
criangcas no desenvolvimento da atividade,
por vez.

No processo, leva-se em conta operar
atitudes e habilidades necessérias aos
desafios da aprendizagem, tais como:
atengao, concentracdo, ‘escuta’, frustracao,
reconhecimento espacial, reproducédo de
formas geométricas, comunicagéo horizontal
entre as criangas.

Em duplas, uma crianca em frente a outra.

- A primeira: possui uma cartela com um
desenho abstrato, constituido de figuras
geomeétricas.

- A segunda: tem um papel em branco,
tamanho A4 e lapis preto para desenho.

- Mediante a orientacéo do bolsista PIBID, a
primeira crianga informa e descreve as
formas do desenho para que a outra crianca
consiga reproduzir o desenho, sem o olhar,
considerando apenas o que for revelado
pelo colega. Duracdo: 15min.

Fonte: Acervo da pesquisa.
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As cenas compartilhadas acerca das trés experiéncias de ‘Projetos Didaticos’
desenvolvidos por Bolsistas ID, do PIBID, foram escolhidas e introduzidas na tese
para oportunizar ao leitor, um mergulho na ambiéncia do Subprojeto, ao qual estédo
vinculadas as participantes que aceitaram colaborar com esta investigacao.

Todavia, os sinais de afinidades entre as experiéncias expostas e seus
sujeitos se configuram na oportunidade de cada um investir na construcdo de
praticas profissionais em contexto de formacdo, com uma opcao reflexiva,
afastando-se, gradualmente, das énfases aplicacionistas ou acriticas de iniciacao
profissional, ainda predominantes em discursos, politicas e acées que envolvem o
PIBID como dispositivo de formag&o.

Nas trés abordagens, por suas caracteristicas e por sua énfase dialégica, o
deslocamento dos estudantes da Educacédo Basica para a condi¢cdo de sujeitos que
escolnem e significam a Escola e a Aprendizagem, surpreende e desafia as
representacfes do senso comum sobre as possiveis limitagbes e apatia cognitiva
inerentes aos estudantes populares, de baixo poder aquisitivo. Com esta
modificacdo na percepcdo, a formacdo docente, também, sofre tensionamentos,
visto que, ao se preparar para a docéncia, neste cenario, o sujeito € impelido a
pesquisa e a construcdo de aliancas com estudantes e pares na concepc¢do do

trabalho pedagdgico de forma mais implicada e critica.

2.3. Desafios para a construcdo de aprendizagens profissionais:
possibilidades no AVA

O presente Subprojeto revela, ainda, singularidade por se alicercar no
pressuposto que concebe as tecnologias digitais como aparatos modernos de
producdo de realidades, contribuindo para superar as marcas da educacao
tradicional, de énfase na memdria mecanica, caracterizada como conteudista e
linear. “O uso das tecnologias foi adotado para viabilizar a construcdo de formas
criativas e inteligentes de pensar, operando a favor da aprendizagem
contextualizada e mais humana” (Bolsista PIBID - CA).

Na contemporaneidade, segundo Imbernon (2005), solicita-se dos individuos
muito mais que acumulacao e reproducédo de informacgdes; buscam-se construgoes

propositivas e relacionais na atitude do sujeito frente aos modos de produzir
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conhecimento (BABIN, 1989). A construgdo do conhecimento mediado por
tecnologias, através do audiovisual, como defende Babin (1989), possibilita gerar
formas inaugurais de compreender a realidade e ativar as novas estratégias
cognitivas que permitem a vivéncia, com autonomia e pertencimento, em um cenario
de abundante renovacgéo de estratégias de producdo de conhecimento.

Para este Subprojeto, o incentivo para a utilizagdo da tecnologia nos espacos
de aprendizagem, mais especificamente, na Formacdo de Professores é de
importancia basilar, tendo em vista que os saberes decorrentes da utilizacdo das
Tecnologias da Informacdo e da Comunicagcdo - TIC se apresentam como uma
potente tendéncia na educacao contemporanea.

Deste modo, é necessario dizer que os projetos didaticos e as atividades
integradas de ensino, postadas no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) séo
gestados pelos Bolsistas — ID, participantes deste Subprojeto, juntamente com a
professora do Ensino Fundamental da Escola parceira, Bolsista de Superviséo - BS.
O principal objetivo é democratizar o acesso a informacdo, possibilitando
crescimento e sistematizacdo ao rever, tematizar e avaliar dinamicas de
aprendizagens de forma rizomética e colaborativa.

Os estudantes do Curso de Pedagogia que sdo Bolsistas de ID, deste
Subprojeto do PIBID, experimentam, ademais, a oportunidade de se tornarem
agentes privilegiados da desconstru¢cdo dos muros que afastam Universidade da
Escola.

Eles se tornam sujeitos de observacdo e porta-vozes bilaterais das
concepgbes que norteiam as logicas e praticas cristalizadas que
afastam e ‘protegem’ as duas instituicbes da possibilidade de
construcao de cenarios de mudancas por fortalecimento de aliancas
emancipatérias para melhor engajamento colaborativo (Bolsista
PIBID — CA)

Assim, o Bolsista de ID é convidado a triangular as relagfes que envolvem a
qualidade da formacé&o dos futuros professores; as praticas adotadas pela Escola e
as implicacbes das acOes docentes nas vidas das criancas e adolescentes. O
Subprojeto é apresentado, também, no corpo de sua proposta aprovada pela UNEB,

como

[...] possibilidade vigorosa de afetar as concepgdes que estédo
subjacentes a docéncia universitaria ainda vivenciada e legitimada na
contemporaneidade como permanéncias histéricas, explicitada nas
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dicotomias entre teoria e pratica; ensino, pesquisa e aprendizagem
sobre a docéncia e aprendizagem na docéncia (Bolsista — CA do
PIBID).

O referido Subprojeto defende a apropriacdo de dispositivos tecnoldgicos
pelos Bolsistas de ID como oportunidade fundante no processo de iniciagdo a
docéncia para operar por meio de interatividade, considerando que no Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA) eles superam a condicdo de depositario de
informacbes, passando ao papel de interlocutores do conhecimento nas
aprendizagens desencadeados nas etapas do processo formativo do PIBID.

Assim, o Subprojeto propde oportunidades aos participantes de introduzirem e
desenvolverem logicas mais horizontais e compartilhadas de conhecer a realidade
da profissao, tecendo, elaborando, desconstruindo e dando mais densidade a sua
compreensao sobre os fendmenos observados e experimentados na Escola e sobre
cada participacdo no AVA, com postagens, discussdes e mediagdes que contribuem
para as aprendizagens circulares entre os participantes.

Apoiado em uma logica mais colaborativa, cada participante tem a
possibilidade de aprender e contribuir com os pares e com a mediacdo dos
professores pesquisadores, participantes do Subprojeto do PIBID. Portanto, supera-
se a hegemonia dos modelos hierarquizantes que buscam regularidades,
generalizacBes e respostas comuns para indagacfes e desafios emergentes na
comunicacao.

Esses modelos ainda vigentes estdo em fase de ‘crise’ e de superagéao, posto
que, defendem a aprendizagem por caminhos uniformizantes e docilizadores,
desprovidos de indagacfes sobre o que € necessario a docéncia e, sobretudo, como
fazer dessa aventura formativa uma experiéncia para o fortalecimento da discéncia,
como preconiza Paulo Freire (1996) em sua obra. Desse modo, para se adequar as
mudancas institucionais, com também, as solicitagcbes dos universitarios por mais

vagas, o Subprojeto foi reescrito e ganhou ampliacao:

O Subprojeto iniciado em 2011 sofreu continuidade e ampliagédo a
partir do Edital 61/2013, por entender que ao longo de sua execucdo
tem assegurado a construcdo de ritos de estudos com o0s bolsistas,
estudantes e professora supervisora: planejando e desenvolvendo
aulas, integrando as criancas e as professoras regentes nas classes,
no ambiente escolar. Essas situagbes foram muito bem avaliadas
pelos docentes da escola e pela equipe gestora. Os integrantes do
PIBID foram convidados para participar das reunifes e dos espacos
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formativos vividos pelos professores na agenda desta escola. E, as
criancas verbalizaram que gostaram dos trabalhos dos bolsistas,
indicando que aprendem muito com eles (LAGO, 2016, p.65)

Essa continuidade foi experimentada porque o0 Subprojeto apresenta
especificidades em seu percurso formativo, constituido de momentos
complementares, assinalando o potencial do AVA para o alcance dos objetivos
institucionais e internos da equipe de formacéo.

O Subprojeto compreende como percurso formativo a ‘caminhada’ com
apropriacdes teoricometodoldgicas e revisitacoes epistemoldgicas que problematiza
o trabalho docente enquanto pratica social, relacionando seu potencial ao
crescimento pessoal e profissional do educador, no exercicio criativo e intencional
de se reinventar ao investir em sua prépria formacdo (ALMEIDA; LAGO; OLIVEIRA,
2012, p.1865)

As trés fases que compdem o percurso formativo do Subprojeto (Figura 3, p.
178) séo norteadas por estudos conceituais e elaboracdo, implantacéo e avaliacao
de ‘Projetos de Aprendizagem’ na Escola. Cada fase é constituida por momentos de
formacdo com énfase nas seguintes categorias investigativas: Colaboracao;
Mediacao e Préaxis.

Para a realizacdo das fases do Subprojeto sdo organizadas atividades
formativas, tais como: a construcdo de referencial tedérico acerca das categorias
tratadas no enunciado do Subprojeto; a realizacdo de praticas de observacdo das
classes e entrevistas com docentes do ensino fundamental; a composicdo dos
projetos didaticos e das propostas de atividades integradas de ensino; a discussao
da validade e funcionalidade dos mesmos; o desenvolvimento dos projetos didaticos
e das propostas de atividades integradas de ensino, implementadas no ambito da
escola parceira; a postagem no AVA dos registros, experiéncias, propostas das
atividades de ensino, processos e relatorios, gerando producdes académicas para
socializar com a comunidade e parceiros.

Sao considerados momentos estruturantes do Subprojeto: a) reunides
presenciais para dinamizacéo de aportes tedricos em circulos de estudos, mediados
pela lider da pesquisa e pelos demais pesquisadores da equipe; b) visitas orientadas
dos estudantes bolsistas & Escola Basica, parceira do projeto; c) observacdes, de

aulas nas classes da Escola parceira, realizadas pelos estudantes bolsistas; d)

63



discussédo e tematizacdo sobre conteudo/forma e performance docente nas aulas
observadas; e) diagnéstico preliminar sobre as necessidades curriculares das
criancas e demandas formativas dos docentes das classes observadas; f) postagem
das sequéncias didaticas das aulas observadas no ‘Banco de Aulas’ virtual; g)
mediacdo e construgao de aprendizagens no AVA, horizontalizando a produgéo do
conhecimento sobre a praxis pedagodgica; h) elaboracdo, no AVA, de novas aulas
para as classes observadas, considerando as analises realizadas no percurso; i) ida
dos bolsistas as classes observadas para a operacionalizacdo das aulas planejadas;
j) sistematizacdo de relatorios de aula; I) discussdo com os mediadores apoés
socializacdo das experiéncias; m) postagem e partilha, no AVA, pelos bolsistas, das
evidéncias de aprendizagens formativas: fotos, planos, diarios, reflexdes, confrontos
entre as aulas assistidas e as aulas ministradas.

Faz-se necesséario salientar que o acompanhamento de cada acdo do
Subprojeto subsidia o planejamento, a execucdo e a avaliacdo de cada fase. De
acordo com a Bolsista — CA, a vivéncia da execucdo do Subprojeto tem
possibilitado, a0 mesmo tempo sentir 0 processo e critica-lo, pois, apos participar
das elaboragdes, o sujeito tende a “ampliar e ressignificar” a compreensao sobre seu
proprio percurso” e, assim, questionar suas crencgas e interpretar as percepgdes que
emergem do processo.

Assim, a riqueza do percurso se da, portanto, no exercicio de investigacao e
busca de inovacgdo, na medida em que se pesquisa a propria pratica, ressignificando
a docéncia - em sua génese, desenvolvimento e avaliacao - e propiciando subsidios
para intensas reflexdbes sobre a formacdo profissional do educador (LAGO,
ALMEIDA e OLIVEIRA, 2011).

A concepcdo do Subprojeto, portanto, tem pressupostos que agregam
contradicdes e simultaneidades do/no processo educativo, ratificando principios de
uma abordagem que transversaliza a constru¢do do conhecimento, valorizando os
percursos formativos e seu engajamento em uma fundamentacao
tedrico/metodolégica que respeita 0 sujeito em sua centralidade na construcado dos
saberes da/sobre a docéncia, promovendo o carater reflexivo na interpretacao de

suas praticas de profissionalizacao.
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Vale destacar, também, que este Subprojeto do PIBID, implantado no Curso
de Pedagogia, desde 2011 € composto por ciclos, contemplando trés fases e suas

respectivas etapas definidas a seguir por sua Coordenadora de Area:

Fase inicial — Realizacdo de pesquisa bibliografica por abrangéncia ou
aprofundamento, a partir das categorias do projeto: “processos colaborativos”,
“‘medicao didatica” e “praxis pedagogica”. Esta fase sempre acontecera no inicio de
um novo ciclo.
12 fase — se desenvolve apdés a apresentacdo dos resultados da pesquisa
bibliogréfica e é composta pelas leituras, resenhas e discussdes de textos extraidos
da listagem da pesquisa bibliografica e que tem a intencdo de definir saberes e
problematizacbes da primeira categoria. Esta fase esta finalizada com o
investimento em capacitacdo dos participantes do projeto, mediante a frequéncia e
aproveitamento em oficinas de apropriagdo do AVA.
22 fase — é composta pelas leituras, resenhas e discussdes de textos extraidos da
listagem da pesquisa bibliografica e que tem a intencdo de definir saberes e
problematizaces da segunda categoria. A partir destas leituras sao elaborados
interrogantes da pesquisa-acdo da/na pratica desenvolvida na escola. A ida a escola
tem dois movimentos: o primeiro, as observacfes na sala de aula, a investigacéo
das praticas que estdo incrustadas na escola e da consequente reflexdo, novas
problematizacbes e sinteses reflexivas; o segundo, fruto destas sinteses, é a
producéo de aulas e materiais, bem como, a intervencao em sala de aula.
32 fase — é composta pelas leituras, resenhas e discussdes de textos extraidos da
listagem da pesquisa bibliografica e que tem a intencdo de definir saberes e
problematizacGes da terceira categoria. Esta fase esta composta de discusséo sobre
as aulas, postagem definitiva das aulas e producéo tedrico-conceitual dos saberes
construidos. Estas producdes devem estar direcionadas a trés linhas de pesquisa
constituidas no processo: “Medigdo didatica e aprendizagem significativa”,
“‘Aprendizagem Colaborativa na Formacgdo de Professores” e “Relagdo Ensino,
Pesquisa e a Praxis Pedagdgica”.

E importante ressaltar que os ciclos e as fases do projeto ndo s&o lineares; ou
seja, a finalizacdo dos ciclos depende da concluséo de cada fase destes,
independente de cronologia de execucdo. Em relacdo ao delineamento dos
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processos desenvolvidos no Subprojeto, seu acompanhamento e sistematizacao
geram o Seminario Temético de Apropriacdo Conceitual - SAC. Trata-se de um
seminario integrador que acontece no final de cada fase de desenvolvimento do
Subprojeto e visa organizar uma selecédo de bases teoricas / conceituais para munir
os participantes de referenciais que lhes auxiliardo na observacéo, na producdo de
aulas, discussoes e elaboracdo de materiais.

Desse modo, a proposta da equipe do Subprojeto consiste em chegar a
Escola para qualificar as trocas conceituais, metodolégicas e profissionais, pois, em
suas acoes, observa, tematiza, contextualiza, escuta os estudantes e a professora
regente, retornando para as reunibes do PIBID, na Universidade, com mais
elementos de problematizacdo e construcdo de dispositivos que permitam simetria
nas abordagens dos ‘Projetos de Aprendizagem’, com respeito a cultura escolar e ao
fortalecimento do compromisso de crescer junto com a Escola e, ndo, ‘apesar dela’.

A equipe do PIBID, estudantes, professora regente e professora da
Universidade compartilham processos formativos com os demais docentes da
Escola parceira, aspecto mobilizador para 0 engajamento transversal dos
participantes do Subprojeto.

Essas peculiaridades e teias de rela¢des, portanto, contribuem para tornar o
PIBID e, este Subprojeto, em especial, singular e mais atrativo para investigacdes
cientificas, pois, deriva de um potencial articulador de uma triade: licenciando-
professor da Educacado Basica-professor universitario, constituida de profissionais de
educacdo que se movem em instancias e tempos distintos quanto a formacéao
(CATANI, 2001); (CONTRERAS e LARA, 2010).

A formacdo dentro deste Subprojeto, portanto, atravessa e une as
preocupacOes acerca dos desafios de garantir os melhores resultados a partir da
integracdo das unidades de sentidos: colaboracdo; mediacdo e praxis, com respaldo
tedrico/metodologico para apropriacdo de novos tipos de conhecimento sobre as
exigéncias e possibilidades da profissao.

Nessa perspectiva, estudar e aprender sobre os sentidos construidos por
participantes deste Subprojeto acerca de suas experiéncias formativas se fortaleceu
na problematizacdo, por meio de ideias sobre o potencial social e cientifico da
Escola e da Universidade, pois, ambas ocupam espacos privilegiados que
possibilitam articulagbes com movimentos sociais e, orientadas pelos referenciais
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das humanidades, podem contribuir para pensar e construir, com o Estado e com os
coletivos, politicas publicas que considerem as demandas reais dos cidaddos por
uma educacdo mais democratica (FREIRE, 1996). Assim, podera ser possivel
conceber uma Escola e uma abordagem de Formacdo de Professores néo
domesticadoras ou submetidas a um pensamento colonizado, e sim, emancipatorias,
que valorizem o conhecimento comum, as novas formas de aprender, o didlogo
entre as culturas e os componentes contraditorios inerentes ao mundo social
(IMBERNON, 2005).

Nesse sentido, as ideias de Bertaux (2010), contribuem para aprofundamento

dessas questdes, quando afirma que:

[...] um mundo social se constréi em torno de um tipo de atividade
especifica. A padaria artesanal, o transporte fluvial, o taxi, o
transporte rodoviério, a producdo e a venda de casas individuais,
os Correios, a Rede Ferroviaria, a policia, o ensino primario, o
jornalismo, a televiséo, tal ou tal mundo da arte (a pintura, a
literatura) constituem exemplos de mundos sociais centrados em
uma atividade profissional. Porém, mundos sociais se
desenvolvem igualmente em torno de atividades néao
remuneradas, sejam elas culturais, esportivas, associativas ou
outras. (BERTAUX, 2010, p. 25-26)

Como a docéncia consiste em um fendmeno que integra sujeitos,
intencionalidades, formacéo especifica, locus de atuacéo, linguagens, subjetividades
e formas especificas de gestdo do tempo e de articulacdo de praticas sociais, as
evidéncias mais recentes dao conta da busca pela formacdo de novos quadros
profissionais para Educacdo Basica, demandando um investimento continuo no
desenvolvimento profissional, convocando ao aprimoramento, inclusive, aqueles
professores mais experientes em docéncia (GATTI e NUNES, 2009). Desse modo,
embora, a génese do PIBID seja o investimento na Iniciagdo a Docéncia, em longo
prazo, no entanto, ele se aliou as ampliacbes das abordagens sobre as préticas
sociais e profissionais na Escola e na Universidade.

Porém, contraditoriamente, se projeta um futuro de restricbes oriundas da
gestdo nacional do PIBID, impactando-o em seu fluxo como Politica de Formacéo,
pois, hd o prenuncio de mudancas que podem converté-lo em outra proposta,

aproximando-o de uma concepcdo de Programa de instrumentalizacdo de
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licenciandos para o exercicio compensatério de abordagens didaticas de “refor¢o”
para estudantes avaliados com “baixo rendimento” de aprendizagem.

Logo, a intengdo parece deslocar o foco da “iniciagdo docente” para o
esvaziamento de efetividade do Programa, promovendo ameacas, restricbes e
cortes no numero de bolsas e, consequentemente, de Projetos. Portanto, além desta
pesquisa, ainda ha muito o que se estudar suscitado pelo histérico do PIBID, seus
sujeitos, politicas de gestdo, praticas e implicacbes dos contingenciamentos

econdmicos em seu fluxo regular de desenvolvimento.

2.4 Producdes cientificas sobre o PIBID: o interesse sobre a docéncia

O interesse pela docéncia se aqueceu no Brasil apés a implementacdo do
PIBID, h& quase uma década, entretanto, a distribuicdo do Programa pelo pais ainda
€ pouco equitativa, de acordo com os dados oficiais (Quadro 2, p.69), que explicitam
0S numeros da aprovacao de Projetos, com a distribuicdo de bolsas do PIBID, nas
distintas Regifes do Brasil, em 2014.

Sua configuracdo tende a confirmar o modelo de compartilhamento de
riquezas e de oportunidades que secundarizam as necessidades dos Estados
economicamente mais pobres das Regides Norte e Nordeste. E, por conseguinte,
tendem a privilegiar os Estados das Regifes Sudeste e Sul no acesso as politicas
publicas, acentuando, desse modo, fragilidades e discrepancias no movimento de
democratizacdo da Educacao, fenbmeno objeto de estudos e féruns especializados
como ANPEd, ENDIPE, EPENN, dentre outros importantes foruns de luta por uma
melhor qualidade para educacéo brasileira.

Conquanto, o PIBID n&o se configure deliberadamente em dispositivo de
exclusdo social, ele pode representar um potencial tradutor dos silenciamentos que
compdem a esfera das politicas vigentes, assim como, de suas tradicdes, distorcbes

e ambiguidades naturalizadas nas rela¢des socioeducacionais brasileiras.
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Quadro 2. N° de IES e projetos participantes do PIBID em 2014, por Edital e Regido
Edital Capes n°® 61/2013

Regido IES Projetos PIBID*
Centro-Oeste 21 21
Nordeste 56 56
Norte 27 27
Sudeste 114 114
Sul 66 66
Total 284 284

Fonte: Portal da Capes’

Nesse sentido, o PIBID revelou muitos potenciais para estudos (Quadros 3. e
4, p. 70-71), problematizacdes, criticas e proposicdes, ja iniciados por pesquisadores

que sinalizam algumas variaveis que o transversalizam, visto que

[...] para a Capes, a valorizagdo do magistério decorre de uma politica
de Estado que atraia novos profissionais, mantenha na rede os ja
atuantes e assegure o reconhecimento da sociedade ao trabalho
docente. Essa politica envolve plano de carreira, salario digno,
formacdo inicial e continuada articulada a progressao funcional, boas
condicdes fisicas e tecnoldgicas nas escolas, clima organizacional que
motive professores e alunos para o ensino e a aprendizagem, jornada
de trabalho integral e, ainda, gestdo escolar comprometida com o
sucesso escolar de todos [...] (GATTI, B. et al, 2014, p. 4).

Nessa perspectiva, os estudos cientificos sobre a docéncia contribuem para
alargar a compreensédo sobre a realidade, reconhecendo dicotomias, limitagbes e
sombreamentos, além dos atributos de Programas e Politicas de Formag¢do como o
PIBID, em foco neste trabalho, viabilizando, portanto, uma percepcéo critica sobre
as injuncbes politico/formativas que se reverberam no corpo das iniciativas
governamentais vigentes na area de Educacao.

Nesse seguimento, um levantamento bibliografico, realizado no primeiro
semestre de 2015 achou um numero crescente de publicacdes cientificas sobre o

PIBID (Quadro 3, p.70) produzidas nos ultimos quatro anos. Séo dissertagdes e

7 BRASIL. Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Disponivel em:

http://www.Capes.gov.br/educacao-basica/CapesPIBID/relatorios-e-dados Acesso em: 13 set. 2015.
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teses que abordam a experiéncia do PIBID em diversas Licenciaturas, descrevendo
e analisando diferentes perspectivas de ensino, como também, seus desafios para a
promocao do fortalecimento da docéncia desde a sua iniciagdo, buscando descrever
as nuances que envolvem os saberes dos licenciandos, assim como, a atuacao dos
professores da Universidade ao gestarem as entradas e vivéncias na/da Escola
Bésica, dentre outros aspectos investigados nesses estudos.

Quadro 3. Retrato das publicacdes cientificas sobre o PIBID - (Periodo 2011-2015)

Agéncia Teses Dissertagdes
Banco de Teses da Capes Zero 13
Biblioteca Digital da USP 3 1
Instituto Brasileiro de Informacao 14 48
em Ciéncia e Tecnologia

Fonte: Acervo da pesquisa produzido em 2015.1 a partir de consulta aos
Bancos de Teses das Agéncias em epigrafe.

Ainda que no ultimo Encontro Nacional de Didatica e Préatica de Ensino —
ENDIPE, ocorrido em Fortaleza, Ceara, Brasil, em 2014, o numero de painéis,
comunicacdes e posteres sobre experiéncias desenvolvidas a partir de Subprojetos
do PIBID tenha sido expressivo, os dados sobre producéo de teses de doutoramento
sobre o PIBID em Pedagogia (Quadro 4, p.71) apontaram favoravelmente para a
existéncia, até aguele momento, de nuances passiveis de investigacado e tratamento
cientifico ainda ndo esgotadas em suas discussoes e verticalizacdes.

Vale ressaltar que as teses localizadas neste levantamento nao foram
desenvolvidas a partir dos subsidios conceituais e metodologicos da abordagem
(auto)biografica de pesquisa, assim como, foi realizado no presente trabalho.

Ainda assim, ha uma forca ascendente dos estudos sobre a docéncia
publicados nos Anais dos grandes Eventos cientificos e académicos brasileiros dos
altimos cinco anos, ademais, se evidencia uma sequéncia de producbes de
estudantes universitarios, Bolsistas ID, articulados a professores universitarios, que
publicizam seus relatos de experiéncias e exercicios de analise sobre as injuncdes

gue envolvem docéncia, as relagdes na Escola e a formacao profissional.
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Quadro 4. Retrato das Publicacdes Cientificas sobre o PIBID em Pedagogia

(Periodo 2011-2015)

Agéncia Teses Dissertacdes
Banco de Teses da Capes Zero 2
Biblioteca Digital da USP Zero 4
Instituto Brasileiro de Informacgéo 4 3
em Ciéncia e Tecnologia

Fonte: Acervo da pesquisa produzido em 2015.1 a partir de consulta aos
Bancos de Teses das Agéncias em epigrafe

Ao lado do crescente interesse pela docéncia que se projeta por meio das
investigacbes sobre qualidade da Educacdo Basica e suas conexdes com as
Politicas de Formacéao de Professores (GATTI, et al., 2014) h4, também, uma busca
por referenciais interpretativos que valorizem as aprendizagens, as singularidade,
memoérias e significacbes constituintes das histérias de vida/formacdo de
professores, buscando o reconhecimento de estratégias intuitivas, culturais e
subjetivas de resisténcia e de criacdo de novas realidades como ponto de partida

para a construcao de percursos formativos profissionais (VICENTINNI, et al., 2013).

2.5 Pistas sobre as concepc¢des que integram o estudo

Esta tese tomou como aportes para o seu desenvolvimento as contribuicées
de educadores, estudiosos e pesquisadores com relevantes producdes filosoficas e
cientificas para o campo da (auto)biografia. Esta opcdo se embasa
epistemologicamente na concepcdo de mundo como resultado de construgdes
subjetivas, materiais e sociais, nas quais 0 sujeito atua como produtor de sentidos,
operando com linguagens, memorias e representacdes para construir realidades
(ABRAHAO, 2006 e 2007; BERTAUX, 2010; CONTRERAS e LARA, 2010).

Com esses pressupostos, a pesquisa educacional reconhece e valoriza
singularidades e contradicbes da constru¢do social do humano, derivadas de

relacbes sociais transformadoras, também, vivenciadas no préprio percurso
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formativo e inconcluso dos sujeitos (NOVOA, 1992; DOMINICE, 2010; DELORY-
MOMBERGER, 2014).

As escolhas tedricas e orientacdes sobre o caminhar desta pesquisa foram
delineadas nas tramas da (auto)biografizacédo dos participantes (PASSEGGI, 2010 e
2015) para interpretar as realidades compartilhadas por meio das unidades de
sentidos, emergentes no contexto discursivo, tais como: educacgdo; formacao
docente; iniciacdo a docéncia e percursos profissionais.

Desse modo, este trabalho aborda a Educacdo de forma multirreferencial,
compreendo-a como um processo sociohistorico e emancipatorio que possibilita a
aprendizagem, a transformacdo de si e das relagbes sociais, por meio de
apropriacdes contextualizadas do conhecimento (FREIRE, 1996); (IMBERNON,
2005). Constitui-se como conjunto de praticas sociais assistematicas e sistematicas
que podem contribuir para melhorar os processos e resultados da atuacdo humana
na sociedade.

Essa perspectiva sobre a Educacdo gera possivel tomada de consciéncia
acerca das possibilidades e contradicdes da atuacdo do sujeito sobre a realidade,
delineando percepcdes e novas significagdes (PINEAU e LE GRAND, 2012;
SENNET, 2012; SOUZA, 2006). Relaciona, também, a “educagdo como iniciagao”,
como aborda Peters (1979), reconhecendo as experiéncias de socializagao,
escolarizacdo e profissionalizagdo como condicdo para elaboracdo de formas mais
relacionais, interpretativas e criticas de agir e de produzir a condicdo de
humanidade.

Se a educacgdo envolve politicas, praticas e intencionalidades, a Formacéao
Docente, corresponde a um conjunto de acdes, curriculos, acbes e formas de
trabalhar que possibilitam a construcdo da profissionalidade do professor
(RAMALHO, NUNES e GAUTHIER, 2003), atraves da vivéncia e da reflexdo sobre a
construgcéo de uma carreira profissional.

Tornar-se professor e tornar-se professora, nessa légica, implicam articular
saberes, experiéncias, relacbes aprendidas no cotidiano e nos contextos
institucionais para dar contetdo, forma e dindmica ao continuo, imerso em tensdes,
de um crescimento pessoal e profissional (GALVAO, 1998; GARCIA CANCLINI,
2000).
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A Formacao Profissional do professor, com esses referenciais, exige
pesquisa, politizacao e transito em distintos espac¢os de producéo e de circulagéo de
saberes, como apontam os estudos de Demo (2000) e Pimenta (2002 e 2007), no
Brasil, Névoa (2002) em Portugal e Serrano (2007), no México, dentre outros
autores reflexivos que investigam o0s sujeitos, o campo da Pedagogia, as
experiéncias formativas, os curriculos dos cursos de formagédo de formadores e as
politicas de formacédo docente.

Esses estudos destacam a relevancia das préaticas investigativas na
construcdo do trabalho e da identidade profissional do professor, oriundos das
Licenciaturas, assim como, ressaltam o papel das experiéncias ao longo da carreira
e as implicacBes dos curriculos universitarios para a formacdo de um profissional
critico, implicado e preparado para fortalecer a Escola Bésica.

Ao estudar a Formacdo Docente promovida pelas Licenciaturas, a busca de
uma interpretacdo das experiéncias educacionais pelas lentes do pensamento
critico-reflexivo operou a reunido de contribuicbes dos debates norteados pelas
ideias de Freire (1996); Shon (2000) e Alarcéao (2001) para apreender 0s requisitos e
desafios para as relacdes entre acéo, reflexdo e transformacéo inerentes ao trabalho
pedagdgico contextualizado, desafiador e socialmente implicado.

E, ao abordar a Iniciacdo a Docéncia na perspectiva de participantes do
PIBID, considerando as contribuicbes dos referenciais dos estudos do campo
(auto)biogréfico foram operadas inferéncias e delineamentos de emergéncias
distintas e significativas para 0s sujeitos da pesquisa, a saber. a entrada na
profissdo, as aprendizagens concernentes ao processo de iniciar e a reacdo dos
sujeitos as novas experiéncias profissionais; acrescido a isso, esta pesquisa
considerou o0s pressupostos apresentados por Peters (1979) que explicam a
educacéao e a formagao como atos de “iniciagado”, que envolvem permitir-se livre para
imersdo em contextos formativos favoraveis a aprendizagem de coédigos, linguagens
e cultura.

Desse modo, no contexto da formacdo de professores, iniciar consiste na
reunido de etapas que compdem a génese do percurso de profissionalizagcdo que
dao organicidade aos conteudos, praticas, ‘modos de fazer e ‘modos de pensar

inerentes a atuacgdo profissional que antecedem a entrada formal do futuro professor
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no mundo do trabalho, possibilitando-o sentir e saborear processos de principiar
(BRAGANCA, 2011; ANDRE, 2012; CHENE, 2014).

O iniciar, nesta investigacdo, é concebido a partir da historia de estudante,
narrada pelo licenciando, acrescido do contato com profissionais ja imersos na
Escola, das experiéncias nas aulas de didatica, das vivéncias no estagio curricular
supervisionado e das experiéncias com o curriculo, dentre outras relacdes que se
tensionam como elementos integrantes do processo de iniciacdo (CATANI, 2001;
SOUZA, 2004, 2007 e 2008).

Este estudo, também, relacionou os Percursos Profissionais e os sentidos da
Profissionalizacdo docente, por meio das emergéncias das narrativas das
colaboradoras da pesquisa; ambos se vinculam aos caminhos, experiéncias e
aprendizagens construidos em um (des)continuo processo sociohistdrico que se
desenvolve a partir da qualidade da iniciagdo aos ritos inerentes ao mundo do
trabalho e aos percursos pessoais na constituicdo da identidade profissional.

Ja a profissionalizacdo se estrutura a partir do contato do sujeito com a
dindmica da Escola, com as expectativas das familias dos estudantes, com as
necessidades e possibilidades de aprendizagem dos discentes e com as novas
formas de pensar sobre seu préprio trabalho como docente. Outros aspectos que
podem impactar na construcdo da profissionalizacdo consistem em: ingresso nas
redes de ensino, tensdes relacionais com e para a equipe escolar, tramas
curriculares, formacdo continuada, além do transito nos sindicatos e demais
insercdes (GARCIA CANCLINI, 2000; RAMALHO, NUNES e GAUTHIER, 2003).

E, a reunido dessas concepcfes e experiéncias ativaram a constituicdo da
ideia de percursos profissionais na historia do fazer-se professor e professora, por
meio do trabalho docente, integrando sujeitos, formas de mediacdo, projetos e
contradicoes.

A importancia dessas concepc¢des e de seus desdobramentos se revela nas
contribuicbes que ofereceram para a problematizacdo acerca dos achados desta
pesquisa. Logo, as contextualizacbes que se realizaram nesta investigacdo se
apoiaram em subsidios das pesquisas contemporaneas que tem a formacao docente
como eixo e centralidade de estudo (SOUZA, 2004, 2006, 2008; GATTI e

BARRETO, 2009), permitindo interlocu¢cbes com as narrativas compartilhadas nas
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entrevistas realizadas durante a pesquisa; desse modo, ampliando os cruzamentos

de sentidos produzidos ao longo deste trabalho.
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.  ABORDAGEM METODOLOGICA:
construindo percursos interpretativos com narrativas

de iniciacdo a docéncia e de formacéo

“[...] de gue vale ter meméria,
se 0- gue mads vl € o gue nunca se possow [ ]7

(MIA COUTO, 2014)



A escolha do Subprojeto do Curso de Licenciatura em Pedagogia, ja
apresentado no capitulo anterior, se justificou por varias razdes, dentre elas: as
sinalizacbes da revisdo de literatura realizada acerca da iniciacdo e
profissionalizacdo dos docentes (ALVES e GARCIA, 1999; GARCIA CANCLINI,
2000; ANDRE, 2012) que apontaram para precarizacdo das condicdes de acesso e
de permanéncia do egresso das Licenciaturas na docéncia da Educacdo Basica;
correlacionados aos achados evidenciados no acompanhamento das atividades do
Subprojeto do qual se ocupa este estudo.

E, como ja foi anunciado neste texto, este Subprojeto cronologicamente é o
primeiro da area de Pedagogia a integrar o Projeto Institucional da UNEB,
expressando adesdo imediata com a docéncia das classes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e com as minhas (bio)descobertas.

O interesse pelas narrativas de participantes egressas de um Subprojeto do
PIBID da Licenciatura em Pedagogia nasce de minha mobilizacdo, como
pesquisadora, em conhecer suas vozes, experiéncias, producdes e relacbes. Para
operacionalizar esses levantamentos e buscas rigorosas foram utilizados, nesta
investigacdo, os aportes teoricometodolégicos da abordagem (auto)biografica de
pesquisa e suas correlacdes com a formacgao profissional no ambito da Pedagogia,
considerando os estudos sobre histéria de vida de professores, sobre formacgéo e
acerca dos desafios da Pedagogia como campo de profissionalizacdo do professor
(NOVOA, 2000 e 2002; BUENO, 2002; SOUZA, 2004, 2006; SERRANO, 2007).

A escolha dos subsidios do campo (auto)biografico para encaminhar este
estudo se alicercou no fato dele permitir o interesse pela histéria da cotidianidade,
pelo inventario e interpretagdes de ‘praticas de vida e das tradigbes’ (FERRAROTTI,
2014). Inventariar € preciso; pois, iniciagdo, neste estudo, envolve o principiar, a
atitude favoravel ao risco, ao desvelar, ao desvendar-se, passar por experiéncias
novas ou ritualisticas. Pressupde imersdo e consciéncia de uma modificacao
imanente ou um dialogo transversal entre o conhecido e o0 devir. Traduz
oportunidades de releituras e reinvencdes sobre si e sobre a realidade. Aproxima o
conhecido do desconhecido; assim, “...] a narrativa de vida pode constituir um

instrumento importante de saberes praticos, com a condicdo de orientar para a
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descricéo das experiéncias vividas pessoalmente e dos contextos nos quais elas se
inscrevem [...]" (BERTAUX, 2010, p. 29).

Uma grande oportunidade gestada nas narrativas consiste em conhecer
tramas conjunturais por meio das experiéncias partilhadas. Nessa perspectiva, a
iniciacdo a docéncia revela-se afetada por mdultiplas e peculiares relacbes de
aprendizagens da profissdo, imersas em singularidades que traduzem praticas,
descobertas, modelos de convivéncias e rupturas. Viver a pesquisa (auto)biografica
convoca, portanto, seus participantes a mobilizar elementos de uma “dialética
relacional” (FERRAROTTI, 2014, p. 34), valorizando mais a pessoa do que o saber,
potencializando significacées sobre o vivido.

Ao desenvolver as etapas da pesquisa, as evidéncias suscitaram uma
compreensao mais relacional sobre os elementos que marcaram as falas das
entrevistadas, sobretudo, quanto as enunciacbes e tramas de sentidos que se
acirraram a partir da experiéncia de aproximacao da realidade no PIBID, em dialogo
com as praticas profissionais dos demais atores dos processos formativos, na
Escola e na Universidade.

Desse modo, as pesquisas (auto)biograficas reconhecem que 0 sujeito
reinventa a cada instante a sua realidade, sabendo-se: ‘as injun¢gdes do vivido
tendem a nos afetar’. E, esse se torna semente de novas formas de elaboracéao de
uma dada realidade, visto que admite multiplicidades de autorias sobre o
pretensamente construido e sobre o tacito.

Com esses pressupostos, o estudo optou por realizar a recolha dos dados,
utilizando, predominantemente, os seguintes dispositivos de coleta e de construcao
de dados: a) Entrevistas narrativas e b) Andlise de documentos legais sobre o
Programa de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia.

Embora o uso das narrativas sofra criticas porque “[...] privilegia o individuo
sobre o contexto social [...]” (CONNELLY y CLANDININ, 1995, p. 14), esta escolha
se afina aos objetivos deste estudo que focalizam o interesse ‘no singular da
experiéncia’ das professoras em formacéao, revelado, principalmente, por meio de
suas narrativas de iniciagédo e formacao.

Desse modo, o método (auto)biografico permitiu maior atencdo a
subjetividade (FERRAROTTI, 2014, p.70), aproveitando, reconhecendo e
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potencializando a comunicacdo entre o sujeito e o mundo. E, o uso da entrevista
narrativa (DOMINICE, 2002; DELORY-MOMBERGER, 2012) foi uma opgé&o
considerada pertinente, pois, permitiu que as evidéncias e sentidos relacionados a
experiéncia inicial nos percursos profissionais da docéncia se manifestassem.

Vale ressaltar, também, que as experiéncias sao apreendidas por meio de
trocas e significacbes; logo, elas sdo essencialmente sociais, oriundas das
construcbes cotidianas, reflexo da cultura; sdo intuitivas e marcadas pela
autenticidade da assuncdo do risco inerente ao contato com novos saberes. E, ao
narrar aspectos de sua vida o sujeito é convidado, como um artesdo, a rever
trajetorias, percepcbes e sentidos que a dindmica pendular: afastamento /
aproximacédo sobre memorias e realidades, possibilita.

Nessa perspectiva, o pensamento de Bertaux (2010, p. 15), corrobora,
sublinhando que “[...] em Ciéncias Sociais, a narrativa de vida resulta de uma forma
particular de entrevista, a entrevista narrativa” durante a qual um “pesquisador” [ ...]
pede a uma pessoa, entdo denominada “sujeito”, que lhe conte toda ou parte de
uma experiéncia vivida.

O estudo relaciona, nessa légica, as narrativas das colaboradoras da
pesquisa com o desvelamento de algumas tensdes que compdem a triade: iniciacdo
| formacdo / profissionalizacdo docente; realcando que nelas ha credibilidade
discursiva, visto que [...] a funcdo dos dados ndo € a de verificar hipoteses
elaboradas anteriormente, mas de ajudar na construcao de um corpo de hipoteses
(BERTAUX, 2010, p. 34).

A ideia de um ‘corpo de hipotese’ nascido das narrativas € muito instigante,
pois, promove 0 sujeito, colaborador da pesquisa, ao status que |Ihe deveria ser
natural, ou seja, autor de sua histdria, porta-voz de realidades mdultiplas; aquele que
dispensa intérpretes, pois, opera sua propria leitura de mundo. A pesquisa
(auto)biogréfica, desse modo, tem a propriedade de explicitar o potencial criativo dos
mundos vividos (FERRAROTTI, 2014), por isso, foi considerada mais adequada para

contribuir para o alcance dos objetivos desta pesquisa.
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3.1 Perfil das colaboradoras da pesquisa

Considerando o0 objetivo geral do estudo: contextualizar relacoes
estabelecidas entre participantes do PIBID/UNEB e a constru¢cdo de seus percursos
profissionais como professores da Educacdo Basica, investigando os sentidos que
atribuem as experiéncias de iniciagdo e aos processos formativos para a docéncia
optou-se por ouvir os relatos de egressos do primeiro Subprojeto de Iniciagdo a
Docéncia do Curso de Pedagogia/lUNEB, Campus |, situado em Salvador, capital
baiana, ja apresentado neste texto.

Como procedimento de aproximagao e constituicdo do grupo com sujeitos da
pesquisa foi adotado o envio de um e-mail coletivo para os participantes que
experienciaram os processos de Iniciacdo a Docéncia, ho Subprojeto, por no minimo
um ano, explicando os propdsitos, os objetivos do estudo e a importancia de uma
possivel colaboracdo com este processo investigativo. Foram, também, realizados
contatos individuais, nos quais sete participantes do género feminino concordaram
em vivenciar entrevistas narrativas e em se constituirem colaboradoras desta
pesquisa, como sujeitos da investigacao.

Assim, foram realizadas sete entrevistas narrativas com as colaboradoras da
pesquisa (Quadro 5, p. 81 ): quatro ex-bolsistas de Iniciacdo a Docéncia que atuam
como professoras da Educacdo Béasica, nos anos iniciais do Ensino Fundamental;
uma ex-bolsista que ndo possui experiéncia profissional; uma ex-bolsista de
Iniciacdo a Docéncia que atua como técnica da UNEB e foi aprovada no Mestrado
Profissional UNEB, ingresso 2016, por fim, uma participante voluntaria que vivenciou
todo processo de Iniciacdo a Docéncia, no mesmo Subprojeto do
PIBID/Pedagogia/lUNEB, sem bolsa Capes, porém, com certificagdo institucional,
sendo atualmente aluna de um Mestrado Profissional da UNEB.

Cabe destacar, que embora com autorizacdo das sete colaboradoras para
divulgar os conteudos das narrativas, seus nomes foram preservados; optou-se, por
usar pseuddnimos escolhidos por cada uma delas, considerando a ideia de deixa-las
a vontade para a realizacdo de criticas e observacfes sobre os processos no PIBID,

tendo em vista que elas ainda cultivam vinculos formais e afetivos com a vida
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académica e administrativa da Universidade de onde s&o egressas da Licenciatura

em Pedagogia.

Quadro 5. Perfil das Colaboradoras da Pesquisa

Colaboradora | Idade | Entrada Idade Experiéncia Estado Filhos Por que escolheu
na alfabeti docente Civil Pedagogia ?
escola zacao
Col. 1 Hyde 32 04 anos | 06 anos | Antes do PIBID: | Solteira N&o Apaixonada pela educacéo,
anos 1 més: Estagio por acreditar que as classes
Tempo como Ap6s PIBID: ndo menos favorecidas somente
bolsista de ID: mudam de “vida” através do
Dois estudo.
semestres Graduacéo:
Inicio: 2008
Término: 2012
Col. 2 Julia 35 10 anos | 10 anos | Estagio Casada N&o O entendimento de que a
anos Antes do PIBID: Pedagogia me possibilitaria
Tempo como 1 més contribuir na formacgéo e
participante Apos PIBID: ndo melhoria de vida de outras
ID: pessoas.
Dois Graduacéo:
semestres Inicio: 2008
Término: 2012
Col. 3 27 5 anos 6 anos | Antes do PIBID: | Solteira N&o Gostava de Escola. Se
Pimentinha anos Trés anos de identifica com o Curso e
Estudou estagio acha que a Educacéao vai
Tempo como em Apos PIBID: trés mudar o mundo.
bolsista de ID: Escola anos em escola
Trés publica particular Graduacéo:
semestres e Hoje: Inicio: 2008
privada concursada Término: 2012
como profa. da
creche de Mata
de Sé&o Jodo
Col. 4. 54 8 anos 9 anos | Antes do PIBID: | Casada Dois Paixdo pela arte de ensinar
Estrela anos 1 ano e aprender
D’Alva Apos PIBID: 3 Graduagéo:
anos Inicio: 2008
Tempo como Término: 2012
bolsista de ID:
Dois
semestres
Col. 5. S& 38 6 anos 6 anos | Antes do PIBID: | Casada N&o Aperfeicoamento profissional
anos 15 anos Graduacéo:
Tempo como Apo6s PIBID: 17 Inicio: 2012
bolsista ID: anos Término: 2016
quatro
semestres
Col. 6. Malu 34 7 anos 7 anos | Antes do PIBID: | Casada Um Ampliar as oportunidades no
nao mercado de trabalho
Tempo como Apo6s PIBID: 2 Graduacéo:
bolsista ID: 5 anos Inicio: 2009
semestres Término: 2013
Col. 7. JAC 25 8 anos 8 anos | N&otem solteira N&o Admira a profissdo docente
anos experiéncia Graduagéo:
Tempo como docente. Inicio: 2012
bolsista ID: 4 Término: 2015
semestres

Fonte: Acervo da Pesquisa
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A Colaboradora 1 (Hyde) nasceu em Salvador-BA, tem 32 anos, € solteira,
sem filhos, cursou Licenciatura em Pedagogia na UNEB, Campus |, de 2008 a 2012,
foi bolsista de Iniciacdo a Docéncia por dois semestres e declara que ao ser
selecionada pelo PIBID possuia renda familiar de até trés salarios minimos.

Sobre a relacdo com a escolarizacao revela que ingressou na escola publica
com 04 anos e foi alfabetizada com 06 anos. Destaca como razfes para optar pelo
Curso de Pedagogia: “[...] ser um curso préximo de Psicologia e por esse trabalhar
com pessoas e educacdo, porque acredito que essa é fundamental para a
progressao social das pessoas e, assim, eu poderia contribuir na vida das pessoas”
e, também, salienta que é: “apaixonada pela educacao, por acreditar que as classes
menos favorecidas somente ‘mudam de vida’ através do estudo”.

Ao abordar o desenvolvimento da experiéncia docente, afirma: “atuei no
estagio, na escola publica no periodo de um més, sai porque fui aprovada no PIBID
e nao poderia acumular bolsas”. Depois de atuar no PIBID e “até o momento, a
experiéncia profissional tem sido na area de Gestdo em alguns setores da UNEB,
desde 2012”.

A Colaboradora 2 (Julia) nasceu em Conde —BA, tem 35 anos, é casada sem
filhos, foi participante voluntaria regular, vinculada ao Subprojeto, sem bolsa Capes,
mas, com reconhecimento e certificacdo institucional da UNEB, conforme Art. 21,
inciso X1V da Portaria 46/2016 (BRASIL, 2016).

Ingressou na escola publica e foi alfabetizada aos 10 anos. Iniciou o Curso de
Licenciatura em Pedagogia com 27 anos, desenvolvido no intervalo entre 2008 e
2012. Afirma ter escolhido o Curso de Pedagogia “por ser um curso da area de
humanas que possibilitava trabalhar com pessoas, que é uma das minhas paixdes,
trabalhar e atuar com pessoas; entendi que a Pedagogia me possibilitaria contribuir
na formacao e melhoria de vida de outras pessoas”.

Em relagdo a experiéncia docente, narra que: “no periodo da graduagéo
participou por alguns meses como estagiaria na Escola Girassol, nos estagios
supervisionados e na atuacdo didatica nas aulas elaboradas no PIBID. Até a
realizacdo desta pesquisa, sua experiéncia profissional esta situada exclusivamente
longe da sala de aula, pois, atua no ambito da gestdo universitaria, desde 2011,

“quando ingressei como técnica da UNEB...atualmente sou, também, aluna de um
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Mestrado Profissional da propria UNEB”. Afirma que ao ser selecionada para o
PIBID, sua familia tinha uma renda de quatro a seis salarios minimos.

A Colaboradora 3 (Pimentinha), nasceu na capital baiana, tem 27 anos,
solteira, sem filhos, entrou na escola aos cinco anos e se alfabetizou aos seis anos.
Estudou em escolas publicas e privadas e na época que ingressou no PIBID a tinha
uma renda familiar de até seis salarios minimos.

Escolheu a Licenciatura em Pedagogia porque sempre gostou de escola e
acha que “a Educagao vai mudar o mundo”. Realizou a graduacéo de 2008 a 2012 e
foi bolsista de Iniciacdo a Docéncia durante trés semestres. Quando ingressou no
PIBID tinha experimentado alguns estagios académicos e em escolas privadas de
Educacao Infantil. “Sempre gostei de Escola; eu me considero muito comunicativa e
as criancas gostam de mim...; ja fui da Rede Privada, em Lauro de Freitas, agora
estou na Rede Publica; sou professora concursada na cidade de Mata de Sao Joao”.

Pimentinha ainda afirma que fez a selecdo do Mestrado do PPGEduC e
seguiu no processo seletivo até a entrevista: “vou fazer meu Mestrado e meu Projeto
investiga: ‘o papel da Professora Bolsista de Supervisdao no PIBID’, s¢ falta um
orientador’. Revela que quer estudar o PIBID e que gosta de sala de aula,
especialmente, de “inventar aulas”.

A Colaboradora 4 (Estrela D’alva) nasceu em Santo Estevao-BA, tem 54
anos, casada, entrou na escola com 8 anos e se alfabetizou aos 09 anos. E artista
plastica e fez Pedagogia jA& com dois filhos jovens. O PIBID foi sua primeira
experiéncia em sala de aula. “Para mim foi uma descoberta, nasci para aquilo,
acredito na aprendizagem dos pequenos”, revelou. Foi bolsista de Iniciacdo a
Docéncia por dois semestres.

Antes do PIBID tinha um ano de experiéncia em sala de aula e ap6s o PIBID
ja acumula trés anos de atuacdo como professora. Fez o Curso de Pedagogia no
periodo de 2008 a 2012 e se motivou para a escolha dessa formagao porque tem
“paixdo pela arte de ensinar e aprender”. Estudou na escola publica e a renda
familiar na época da participacdo no Subprojeto do PIBID era de quatro a seis
salarios minimos.

A Colaboradora 5 (Sa) nasceu em Jequié-BA, tem 38 anos, se alfabetizou

com seis anos, casada, sem filhos e cursou Licenciatura em Pedagogia no periodo
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de 2012 a 2016. Fez a escolha do Curso por considerar que ele representava mais
uma oportunidade de “aperfeicoamento profissional”. Antes de ingressar no Curso
de graduacédo ja reunia 15 anos de docéncia nas séries iniciais; foi bolsista de
Iniciacdo a Docéncia por quatro semestres e concluird a Licenciatura neste ano, em
2016. Apresentava uma renda familiar de até trés salarios minimos na ocasido da
entrada na equipe do PIBID.

A Colaboradora 6 (Malu) nasceu em Ibirapitanga-BA, tem 34 anos, é casada e
tem um filho. Afirma que se alfabetizou com sete anos, escolheu o Curso de
Pedagogia porque pretendia “ampliar as oportunidades no mercado de trabalho” e o
realizou no periodo de 2009 a 2013. Antes de ingressar no PIBID nédo tinha
experiéncia docente e agora ja possui dois anos de atividades pedagdgicas em sala
de aula. Atuou como bolsista de Iniciacdo a Docéncia por cinco semestres e revela
que estudou em escola publica e a renda familiar em sua admissao no PIBID era de
4 a seis salarios minimos.

A Colaboradora 7 (JAC) nasceu em Tucano — BA, tem 25 anos, solteira e sem
filhos. Estudou em escola publica, se alfabetizou com oito anos de idade e foi
licencianda em Pedagogia no periodo de 2012 a 2015. Ainda ndo tem experiéncia
docente, mas, aponta como razdo para a escolha do Curso de Pedagogia sua
“admiracao pela profissao docente”. Foi bolsista de Iniciacdo a Docéncia por cinco
semestres e revela que a renda familiar na época da inclusdo no PIBID era de até
trés salarios minimos.

Esses sdo alguns dos atributos das mulheres, docentes em formacéo,
egressas do PIBID que disseram “sim” ao convite para se tornarem colaboradoras
desta pesquisa (Quadro 5, p. 81). Sdo sujeitos singulares em suas histérias pessoais
e nas formas de aproximag&o com o mundo e com os ritos da profissao docente.

Elas apresentam vivéncias de oportunidades, linguagens, temporalidades
(ABRAHAO, 2006), projetos de vida e de praticas profissionais dotados de
diversidade, no entanto, manifestam convergéncias em suas revelacoes, tais como:
a passagem pela escola publica na infancia; a lacuna da vivéncia da educagéo
infantil no inicio da escolarizagcdo; as memorias vinculadas a alfabetizacéo; o
compartilhamento da formag&o académica na Licenciatura em Pedagogia na UNEB;

a cumplicidade com os “chamados” da UNEB para vivenciar a participagcdo em um
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Programa que opera estudos e preparacdo para a docéncia, a partir da iniciagéo,
experienciando seus limites e possibilidades, suas janelas de didlogos e de
construcdo de arranjos de resisténcia contra as interdicdes na construcdo dos

percursos profissionais em docéncia.

3.2 Sobre as entrevistas narrativas das colaboradoras da Pesquisa:

tecendo sentidos

As entrevistas narrativas carregam grande capacidade de ativacdo e
construcdo de sentidos, operando com polifonias, representacées, memorias,
escutas e relatos consentidos; por elas se reconhecem as vozes que surgem como
possibilidade de indagacdo da realidade (STEPHANOU, 2008). A vivéncia das
entrevistas, no entanto, exclui a busca de respostas conclusivas, pois, sua riqueza
consiste em ampliar redes de apropriacbes sobre o vivido, redimensionando as

possibilidades cruzadas de formacao daqueles que delas participam.

[..] Através da narrativa as pessoas lembram 0 que aconteceu,
colocam a experiéncia em uma sequéncia, encontram possiveis
explicacbes para isso, e jogam com a cadeia de acontecimentos que
constroem a vida individual e social (JOVCHELOVITCH e BAUER,
2002, p.91).

Esse movimento pendular entre e intra construcdes individuais e sociais torna
0S processos de entrevista, carregados de significacdes, exigindo técnica e respeito
as subjetividades, como também, aos tempos das evocacdes dos participantes,
assim como, aos seus siléncios. E, para considerar as propriedades e sutilezas
préprias das entrevistas narrativas nesta pesquisa, se considerou em seu
desenvolvimento as fases e cuidados propostos nos estudos de Jovchelovitch e
Bauer (2002, p. 97), que serdo apresentadas a seguir, articulando-as com o préprio

processo desenvolvido nesta pesquisa, a saber:

a. Preparacdo: Nesta pesquisa, a preparagcao ocorreu por meio do
levantamento conceitual, documental e vivencial acerca dos aportes sobre:
formacdo docente, percursos profissionais, PIBID e iniciacdo a docéncia.

Com esses subsidios, acrescidos dos enriguecimentos colhidos nos
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debates dos Foruns de Pesquisa e nas orientacdes obtidas nas reunides
com o orientador, no Grupo de Pesquisa — GRAFHO foi realizada a
delimitacdo do corpus de pesquisa, com a busca dos colaboradores do
estudo: participantes do primeiro Subprojeto de Pedagogia da
Universidade do Estado da Bahia, assim como, o delineamento das
formas de contato e de convites aos possiveis colaboradores que seriam
entrevistados no processo da pesquisa.

Além desses cuidados, foram relacionados os objetivos do estudo na
construcdo dos norteadores da entrevista narrativa; feita a aquisicdo e
teste do gravador de &udio; impressao do Termo de Livre Esclarecido e
envio de e-mail com convite aos sujeitos do referido Subprojeto com o
chamado para integrar a pesquisa na condicéo de
colaboradores/entrevistados.

As repostas foram positivas, mas, no primeiro momento apenas quatro
pessoas acenaram com disponibilidade de tempo para a gravacdo da
entrevista, entretanto, ao longo do semestre mais trés participantes se
juntaram ao grupo para conceder as entrevistas narrativas individuais. Foi
construida uma agenda de encontros para a realizacdo do procedimento
de entrevista, considerando a opcado e a necessidade de cada sujeito.
Nesta etapa, 0 grupo ja estava delimitado, constituindo-se de sete
mulheres que preencheram o perfil para a realizacdo das entrevistas
narrativas: ser participante do mencionado Subprojeto do PIBID e
acolher o convite para compartilhar suas memoarias de formacéao

nesta pesquisa.

Iniciagdo: para iniciar a gravacdo de cada entrevista narrativa foram
apresentados o0s objetivos da tarefa, as razbes para 0s convites aos
participantes do PIBID/Pedagogia, destacando a importancia das
revelacdes de cada uma das sete colaboradoras da pesquisa e o intenso
cuidado ético que seria oferecido as suas contribuicbes. Em seguida, foi

verbalizado pela entrevistadora o topico inicial para disparar a narracao;
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uma primeira provocagao, mobilizadora de verbalizagdes: “- O que é o

PIBID para vocé? ”.

Narragdo central: consistiu na etapa de narrativa livre; na qual, cada
colaboradora da pesquisa externalizou seus enredos e revelagcbes, sem
interrupgdes da entrevistadora, mas, com encorajamentos frequentes ao
longo do encontro. Exemplo: depois que a entrevistada revelou que vé o
PIBID como “laboratério”, surgiu a mediacdo promovida pela
pesquisadora: “- Vocé disse ‘laboratorio’, pode nos falar sobre...? 7; “- O

que vocé pode acrescentar sobre isso? ”; “... e sua experiéncia? ”.

Fase de perguntas: a mediacdo avangou, considerando a possibilidade de
enriquecimento de detalhes, buscando, também, a reflexividade sobre o
tema. Por isso, nesta etapa foi utilizada a estratégia de recuperacao da
ultima ideia do conjunto discursivo da entrevistada. Exemplo: “- ... e como
aconteceu? ”; “- percebe relagdes? ”. “- o que favoreceu a esse desfecho?

LI

; “- e hoje, como se da? ”; “- o que |Ihe afeta nesta experiéncia? ”; “- o que
vocé pode destacar sobre o vivido? 7; “- e, antes? ”; “ tem novas
perspectivas? ”. Vale lembrar que algumas entrevistadas permitiram pouca
interferéncia devido ao fluxo abundante de suas revelacdes em sequéncia,
reorientadas por suas proprias pausas, retomadas e evocacoes
peculiares, favorecendo a explicitacdo das riquezas das impressoes,

assim como, das singularidades emergentes da abordagem.

Fala conclusiva: se caracterizou por perguntas de integracdo as
colaboradoras, buscando os desvelamentos necessarios para dar riqueza
de sentidos ao conjunto das revelag¢des. Portanto, perguntou-se se havia
algum topico a ser enriquecido, detalhado ou se gostariam de acrescentar
outras ideias e, também, como elas se sentiram durante as entrevistas.
Ex: “Por favor, vocé pode ampliar esta informacado”. “O que vocé

destacaria nesta experiéncia? ” Em seguida, dava-se o encerramento de
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cada gravacdo com o agradecimento aos respectivos participantes e a
assinatura do Termo de Livre Esclarecido.

Ao seguir essas orientacfes de pesquisadores experientes na conducédo das
entrevistas narrativas, sua realizacdo potencializou a propria experiéncia da coleta
em si e contribuiu para novas leituras itinerantes, pertinentes as percepcoes geradas
no entrecruzamento de fontes operadas na investigacdo, considerando, desse
modo, como pressuposto, as especificidades do campo “(auto)biografico como
fenbmeno discursivo, cultural e antropoldgico; como fonte e método de investigacao;
como prética de pesquisa-acao-formagao” [...J(PASSEGGI, 2010, p. 126).

Por conseguinte, viver as entrevistas ampliou minhas (bio)descobertas, visto
que sou impelida a revisitar, material e simbolicamente, as gramaticas que
instituiram as significagbes que atribui a lugares, concepcdes e relacbes que
compdem meus percursos de vida e de vivéncia da profissdo, tais como: escola,
licenciatura e minha prépria formacao, gerando relagbes de “pesquisa-formacao”,
nas quais sou afetada por referéncias explicitadas nas narrativas de vida e de
iniciagdo/formacgdo profissional no campo da docéncia, esbogcadas pelas
participantes desta pesquisa.

Nessa ldgica, a natureza do presente processo de pesquisa admite relacdes
(des)continuas de construcdo do conhecimento, pois, opera com a qualidade das
relacbes, com suas simultaneidades, permanéncias e contradicbes inerentes as
evocacOes discursivas de seus participantes: colaboradoras e pesquisadora.
Contudo, por suas especificidades, notadamente, epistemoldgicas, valorizando o
sujeito, e no sujeito: suas falas, suas lembrancas, os detalhes, os ‘ecos’, o ordinario,

as repeticoes, as sutilezas da cotidianidade e suas marcas de historicidade,

[...] a andlise comega muito cedo e se desenvolve paralelamente a
coleta de testemunhos...” contudo, “a questdo da analise torna-se
entdo muito precisa: ndo se trata de extrair de uma narrativa de vida
todas significacGes que ela contém, mas somente aquelas pertinentes
ao objeto da pesquisa e que adquirem ai o status de indicios
(BERTAUX, 2010, p. 89).

Dessa forma, os indicios apareceram nos relatos e nos modos de narrar a

participacdo no PIBID, adquirindo mais relevancia & medida que o proprio sujeito -
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colaboradora entrevistada - tensionava suas revelacdes, apontando descobertas,
avancos e, sobretudo, contradicdes entre 0 que pensava sobre as vivéncias na
escola e o que realmente foi percebido ao participar do Subprojeto.

Assim, a propria entrevista possibilita experimentos de reflexividade ativada
aos participantes da pesquisa, pois, ao narrarem suas experiéncias de vida,
iniciacdo e formacao profissional, as entrevistadas mobilizaram, também, estratégias
de atribuicdo de sentido sobre seu pertencimento ao corpo desta pesquisa. E, vale
ressaltar que este processo me alcancou de forma similar, contribuindo para
melhorar meu desempenho na investigacdo, aproximando-me das (in)certezas
evocadas em minhas memoérias de mulher, professora e de profissional em

permanente (in)concluséo, posto que

[...] investigar la experiencia educativa es arriesgarse en la
investigacion, rompiendo la fijacion metodologica, lanzarse a la
experiencia (no recoger experiencias, sino entrar de lleno en ella) para
ver qué pasa, qué nos dice, qué podemos aprender). Buscar formas
de decir que permitan vislumbrar, haciendo al lector un receptor activo,
que completa el significado, que se ve empujado a pensar, no a
recopilar informacion (CONTRERAS y LARA, 2010, p. 18).

Com os desafios de sentir, pensar e apreender as relagdes com o PIBID por
evocacOes proprias e particulares das colaboradoras de Pesquisa, considerando as
inferéncias obtidas nas narrativas sobre experiéncias de vida e de
iniciacdo/formacédo profissional, esta investigacdo considerou sua opcao pelos
sujeitos e suas peculiaridades, levando em conta o seu carater qualitativo, por isso,
valorizou a escuta das vozes das colaboradoras nas entrevistas e nas anotacdes da
pesquisadora acerca do Subprojeto no qual as mesmas participaram.

Portanto, estédo relacionadas a seguir leituras, aproximacdes e pistas deste
continuo que se constitui a pesquisa; dando seguimento a essas reflexdes, portanto,
estdo arrolados elementos que integram o0s achados obtidos neste estudo:
aprendizagens emergentes das narrativas, com inferéncias que subsidiam a andlise
por interpretacdo compreensiva dos achados, valorizando-os por manifestarem
formas singulares de descrever, intervir e qualificar percursos de construcéo

profissional, no ambito da docéncia.
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IV “... EU ME LEMBRO ...”"; sobre narrativas
e indicios de iniciacao e

profissionalizacao docente

“O gue noy nferessa agid & uwma meméria individual, artesanal,
coseinar Gue e refaz noe nossae prépriar vioal’
Mia Couto

(Excerto discursivo da Conferéncia: “Guardar memorias, contar histdrias e semear o futuro”,

realizada na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em agosto de 2014).



Neste capitulo, as conexdes entre as leituras dos textos tedricos e a escuta
com transcrigdo das narrativas das sete entrevistadas subsidiaram a construgdo de
redes interpretativas sobre suas falas, a partir das pistas que evidenciaram aspectos
singulares dos percursos pessoais e profissionais, considerando as vivéncias de
cada uma na proposta do Subprojeto do PIBID/Pedagogia em foco, neste estudo.

As narrativas se apresentam neste capitulo como dispositivos formativos,
experiéncias de aprendizagem e oportunidades reflexivas (BERTAUX, 2010) de
compreensdo sobre as escolhas, percursos e sinais que marcam a
profissionalizagdo das participantes. Cada fala, pausa ou siléncios se constituiram
em possibilidades aprendentes na pesquisa, pois, suscitaram desvelamentos,
emoc0Oes, desconfortos, contradicbes e novos cenarios de cognicdo sobre as
vivéncias das entrevistadas no PIBID.

Vivenciar a pesquisa possibilitou aos participantes, por meio de suas
descri¢cbes, evocacdes e comparacdes, o confronto entre o idealizado e o vivido nas
experiéncias escolares, académicas e profissionais; acrescentando-se a isso que ao
narrar sobre si, h4 a evocacado das tramas privilegiadas pela memoéria para explicar
as relagbes em destaque no relato, operando deslocamentos interpretativos
ascendentes em complexidade, pois, combinam impressées sobre o vivido nas
perspectivas individual e coletiva (BERTAUX, 2010), (CHENE, 2014)

4.1 O Contexto da pesquisa (auto)biografica: dos indicios das narrativas

as construcdes reflexivas sobre a realidade

Nas entrevistas narrativas, o centro € o entrevistado, com seu tempo e suas
impressdes, possibilitando pistas formativas e (auto)formativas em/sobre seu
percurso, visto que [...] a narrativa de vida pode se constituir um instrumento
importante de saberes praticos, com a condi¢cdo de orientar para a descricdo das
experiéncias vividas pessoalmente e dos contextos nos quais elas se inscrevem [...]
(BERTAUX, 2010, p. 29)

Aproveitar os beneficios das entrevistas narrativas implica aprendizagens
fundantes, transito entre fronteiras e constru¢cdo de aproximacdes entre fragmentos

gue tecem sentidos. Por isso, exige do entrevistador cumplicidade com o
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entrevistado, capacidade de perceber-se no outro, ouvir siléncios, ndo preencher as
pausas durante a escuta, recuperar os sentidos, respeitar traducdes, sentir e validar
correlacdes e temporalidades distintas.

Quanto as singularidades das entrevistas narrativas, vale lembrar que “cada
entrevista biografica € uma interagdo social complexa, um sistema de papéis, de
esperas, de injuncdes, de normas e valores implicitos e muitas vezes, também, de
sangées [...]"” (FERRAROTTI, 2014, p.73).

Ao promover a escuta das narrativas sobre a iniciagcdo a docéncia e acerca da
construcdo dos percursos profissionais foi possivel acessar histérias que se
apresentam carregadas de experiéncias sobre / com a escola, reconhecendo as
incertezas sobre a legitimidade dos curriculos das Licenciaturas que se omitem
diante das nuances da realidade escolar, reduzindo a Vvisibilidade dos
tensionamentos vividos pelos sujeitos, muitas vezes, vitimas do silenciamento
escolar de suas narrativas de vida.

E, ao se penetrar, por meio de narrativas, nas tessituras do curriculo das
Licenciaturas capilarizam-se ideias, visdes, procedimentos e dispositivos que podem
provocar mudancas multilaterais em ambos os contextos: escola e universidade,
alinhando seus sujeitos em simetrias mutaveis e itinerantes, voltadas para o0s
interesses dos coletivos, porém, respeitando as vozes e as histérias singulares de
cada um que contribui com a constru¢do dos alicerces dos percursos profissionais
para a docéncia, centralidade das memarias em profusao, tratadas neste estudo.

Essa potencial riqueza dos indicios revelados nas narrativas € abordada nos
estudos de Bertaux (2010), quando afirma que

[...] a perspectiva etnossocioldgica leva a orientar as narrativas de vida
para uma forma de narrativas de pratica em situacéo, baseando-se na
ideia central de que, através das praticas pode-se comegar a
compreender contextos sociais nos quais elas se inscrevem e que elas
contribuem para reproduzir ou para transformar (BERTAUX, 2010, p.
17)

As estratégias discursivas apresentadas tendem a superar o predominio de
l6gicas lineares, esvaziadas e acriticas de tematizacdo do vivido, sugerindo que as
experiéncias estdo distantes de condi¢cdes harmonicas ou livres de contradigfes,

pois, ser estudante de Licenciatura em Pedagogia, em uma Universidade publica,
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deriva, muitas vezes, de manifestacdes de resisténcia a mecanismos tacitos de
exploragdo que muitos estudantes enfrentaram para superar as condigoes
socioecond6micas adversas (Quadro 5, p. 81) e ter acesso a um curso universitario.

Outrossim, garantir a permanéncia e a vivéncia das praticas no processo de
formacdo académica em condi¢bes sociais pouco favoraveis afeta as etapas da
construcdo prospectiva da historia de vida profissional de professores (ALARCAO,
2001). Assim, o papel da “pratica”, salientado por Bertaux (2010), é de tradutora de
realidades, gerando desconforto nos modelos hegemoénicos de compreensdo da
profissdo docente (ALMEIDA, 2014), ativando o reconhecimento de possibilidades
interpretativas que subsidiam outras formas de autopercep¢do na construcdo dos
percursos profissionais, implicando em possiveis mudancas de concepcdes na
organizacdo da atuacdo docente, no contexto escolar e em distintos espacos
formativos (ALVES e GARCIA, 1999).

Assim, vale ressaltar que os saberes emergem das narrativas e alimentam
tessituras de sentidos multirreferenciais, considerando os contetdos enddgenos e
exdgenos aos sujeitos, por isso, dinamizam as oportunidades de construcdo do
conhecimento a partir da participacéo e da reflexdo acerca do ‘tornar-se professores’
(ALARCAO, 2001). Por isso, os caminhos da pesquisa favoreceram aprendizagem
aos participantes, pesquisadora e colaboradoras de pesquisa, por meio de
empoderamento discursivo, interpretativo, reflexivo e epistemologico, considerando
as multiplas evocacdes e expressdes do conjunto das narrativas (BRAGANCA,
2011).

As vivéncias no Subprojeto foram explicitadas no corpo das narrativas,
destacando situacbes de formacao, relagdes institucionais com o PIBID e
tensionamentos inerentes as etapas de profissionalizagdo que marcaram as
memorias, explicitadas por meio de relatos das reunides de planejamento,
preparacao de aulas e outras situa¢des do percurso.

As formas de representacfes dos desejos, as interrogacdes sobre a entrada
na Escola; as relagdes inerentes aos papéis dos bolsistas no PIBID, as expressdes
produzidas nos coletivos, as construcbes na escola, o0 convivio com estéticas
distintas nos contextos de aprendizagem da profissdo, as ligagbes com as

tecnologias, a busca pela inovacdo, os deslocamentos Casa/Universidade/Escola,
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as aprendizagens escolares sobre os legado da ancestralidade, as concepcoes
acerca da relacao escola/familia, as percep¢des sobre sua propria escolarizagéo,
além, de muitos outros aspectos que constituem as pluridimensdées do “ser” e do
“estar” no mundo, elaboradas a partir das praticas sociais, foram compartilhadas
neste estudo, posto que, derivam, sobretudo, das trocas experimentadas pelas
entrevistadas em seus percursos de formagao anteriores e no Subprojeto.

Além das entrevistas narrativas, houve a adocdo da analise interpretativa de
fontes documentais que tratam do PIBID na Legislacdo brasileira, como ja foi
explicitado nos capitulos anteriores. Assim como, se considerou pistas, 0s
contributos recolhidos pelas observacdes realizadas no acompanhamento do
trabalho no Subprojeto na busca de apreender as tramas de sentidos subjacentes a
discussdo acerca das questdes relacionadas a aprendizagem da docéncia,

abordadas nas falas das participantes da pesquisa.

4.2 Iniciacdo a Docéncia e Construcdo de Percursos profissionais:

didlogos com as narrativas das colaboradoras

A participagdo das sete colaboradoras de pesquisa forneceu indicios que
alimentaram o processo de analise interpretativa sobre suas relagdes discursivas,
ampliando-se com as aproximacdes e leituras oportunizadas neste trabalho. Nessa
dindmica, meu percurso de aprendizagem profissional sofreu muitos acréscimos e
problematiza¢cdes, com novas e ampliadas vivéncias ao longo de todo o processo de
pesquisa, com especial atencdo as etapas de recolha, cruzamento e significacdo
das narrativas obtidas nas entrevistas propulsoras de diferentes apropriacdes e

desvelamentos, porguanto:

[...] a narrativa (auto)biografica instala uma hermenéutica da ‘histéria
de vida’, isto é, um sistema de interpretacdo e de construgdo que
situa, une e faz significar os acontecimentos da vida como elementos
organizados no interior de um todo (DELORY-MOMBERGER, 2014,
p. 54).
Para proceder a analise interpretativa a partir das sete entrevistas narrativas,
0s seguintes cuidados foram adotados: a) Transferéncia dos audios gravados por
cada entrevistada para pastas digitais personalizadas; b) Transcricdo de todas
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narrativas, construindo arquivos de textos, identificados com os dados de cada
colaboradora de pesquisa; c) Repetidas leituras e escutas das narrativas para
favorecer preenchimentos de transcricdo, cruzamentos de impressoes, registro dos
siléncios e pausas, como também, recuperacdo das emocdes esbocadas durante os
encontros entre pesquisadora e entrevistadas; d) Organizacdo de um levantamento
dos indicios, destacando as peculiaridades das falas de cada entrevistada e,
especialmente, as regularidades que permitiram aglutinar sentidos convergentes na
organizacdo do estudo; e) Com essa organizacdo foi possivel reconhecer as
contribui¢cdes dos sujeitos para a melhor compreensao acerca dos tensionamentos
gue envolvem a questdo da pesquisa: Como egressos do PIBID/Pedagogia/UNEB
narram sua participacdo no Programa, destacando as implicagbes em seus
percursos profissionais?.

Desse modo, considerando as evidéncias derivadas do processo descrito
acima, de tratamento e interpretacdo dos dados, foram tecidas nas emergéncias das
falas, as unidades de sentidos, a seguir explicitadas: “memarias de experiéncias de
escolarizagao”; “experiéncias de formacado docente a partir da Escola”; “relacbes

entre a participagédo no PIBID e a escolha da profissdo docente”; “implicagdes do
PIBID na aprendizagem da docéncia”; “sentidos construidos sobre o PIBID”; “criticas
ao PIBID, considerando as vivéncias no Subprojeto do Curso de Pedagogia”; como
também, “impactos do PIBID no desenvolvimento profissional docente”.

Com essas unidades de sentidos oriundas das aproximacdes e recorréncias
entre as falas compartilhadas pelas entrevistadas, os episédios contados foram
situados e unidos em gramaticas particulares e relacionais de significacfes
(DELORY-MOMBERGER, 2014), contribuindo para desvelar fendas interpretativas
sobre suas historias de vida/formagdo em conexdo com a indagacao da pesquisa.

A seguir, estdo relacionados os achados do estudo, postos em teias de co-
interpretacdo, em analise compreensiva (CONNELLY y CLANDININ, 1995; SOUZA,
2006 e 2007), tendo como agentes interlocutores: as autoras das narrativas e a
pesquisadora, em relages polifénicas com as contribuicdes dos estudiosos, seus
textos e produgdes atraidos pelas ‘unidades de sentidos’, agrupadas a partir das

convergéncias dos relatos.
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4.2.1. Meméorias de experiéncias de escolariza¢éo

Ao contar suas histérias (BERTAUX, 2010), os sujeitos da pesquisa dao
visibilidade a sentimentos particulares afetados pelos tracos de expressdes de
polifonias interculturais nas quais estdo imersos, derivadas de experiéncias
singulares que traduzem as tensdes entre o individual e o coletivo nas trocas sociais,
com implicacbes na elaboragcdo de suas concepcOes sobre: escolarizacao,
aprendizagem da profissdo, praticas profissionais, iniciacdo a docéncia, dentre
outras.

Quando as participantes da pesquisa narram experiéncias de entrada na
Escola e de escolarizacdo elas se apresentam como autoras de suas proprias
histérias, ademais, descrevem singularidades inerentes aos impactos do que
viveram sobre sua condicdo adulta, suas inferéncias, contradicbes e escolhas. E,
desse modo, nossa disponivel colaboradora Julia se encorajou e compartilhou suas
memorias de entrada na escola, carregadas de sentidos, revisfes, énfases,

supressoes, afetos e teias do inusitado que se tornaram discurso:

[...] eu tenho uma histéria de vida com a sala de aula um pouco
particular (pausa) eu fui para a escola com dez anos e tinha, assim,
aquele diferencial porque as pessoas de minha sala (pausa) e eu uma
das pessoas mais velhas ali na sala. E, eu que ndo sabia nada, tava
chegando ali porque é assim, as pessoas, acho que passaram pela
educacdo infantil e ja tinham um saber (pausa), eu nao tinha nada
disso, eu tava chegando ali, tive um pouco de dificuldade para (pausa)
me adaptar na escola mesmo, assim, eu tenho um cuidado com esta
guestao da docéncia, sabe? [...] assim que fui fazer minha monografia,
fui fazer sobre afetividade porque (pausa) [...] a afetividade das
professoras foi essencial para me manter, para me integrar, me fazer
pertencida a escola (Julia).

Essa narrativa nos convida a um olhar cumplice, pois, exibe a humanidade
nas sutilezas invisiveis que pingaram a menina de dez anos para o interior da Escola
e sobre os mecanismos que favoreceram sua inclusdo e o desenvolvimento de
distintas aprendizagens: “[...] ai, eu encontrei professoras que acreditavam em mim.
Diziam: ‘- vocé vai conseguir, sim! E importante! Por isso, eu quis trabalhar com a
questao da afetividade [...]" (Julia).

No entanto, podemos indagar. quantas meninas e meninos agonizam no

siléncio ordinario dos esquecidos, nas denominadas ‘listas dos estudantes com
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distorcao idade/série” ou dos adultos na Universidade que fazem parte das
estatisticas dos desistentes ou “(des)semestralizados” ? E, estes ultimos, como o
nome sugere, frequentam o limbo académico dos (entre)lugares institucionais e
curriculares para conseguir forjar seus percursos formativos, muitas vezes, com e
como ‘histérias de vida/resisténcia’, tendo em vista que “a vida ndo € uma historia
previamente escrita ou previamente dita” (PINEAU; LE GRAND, 2012, p. 118), ela é
construida e (des)construida; reinventada todos os dias.

Com esses questionamentos, destaca-se a possibilidade da entrevistada se
inclinar a “[...] construir uma visdo positiva de sua atuagdo como professora [...]”
(CATANI e VICENTINI, 2002, p. 156), escolhendo como inspiracdo as educadoras
que lhe ensinou afetos e estratégias contundentes de insercdo em redes de
sociabilidades, relevantes na construgcdo de seu pertencimento a escola e na
escolha da atual profisséo.

Nessa perspectiva, vale lembrar que Ferrarotti (2014, p. 41) ressalta que as
narrativas sao “[...] elaboradores de estrutura de sentidos...articuladores de vida e
teoria”, como expressa a colaboradora ao entrecruzar e significar fatos de sua
infancia, com o papel da professora que a acolheu e as correlacbes com suas
escolhas adultas, como estudante universitaria.

Portanto, quando a egressa do PIBID narra sobre o tripé de sua experiéncia
formativa: entrada na escola aos dez anos, vivéncias com as professoras, ‘essencial
para me manter, para me integrar, me fazer pertencida a escola’, em sua propria
voz; e as relaciona com a escolha do objeto de investigacdo da sua monografia -
trabalho de conclusdo de curso (TCC), na graduacdo; ela explicita um
tensionamento que atravessa e qualifica sua historia de vida mesmo antes de seu
ingresso no ambiente escolar.

A narrativa, também, sinaliza para os aspectos intangiveis dos curriculos de
formacdo de professores, operando com questdes muito atuais, a saber: Como
aprender os afetos a partir da escola?; Como contribuir para a constru¢do de uma
escola dos diferentes pertencimentos e temporalidades?; De que forma transformar
a heterogeneidade dos sujeitos em possibilidade virtuosa, ética e aproximada para
reinventar saberes que ultrapassem os canones temporais dos curriculos e dos

discursos oficiais que legitimam as praticas na Escola e na Universidade?
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Assim, € preferivel pensar e sentir que “[...] ndo sao os fatos vividos, em si
mesmos, que importam, mas, a simbolizacédo desses fatos pela acdo das narrativas,
sua circulacdo entre os membros do grupo, o modo como sdo contadas e
recontadas para si mesmo e para o outro [...] (PASSEGGI, 2010, p. 119). Desse

modo, outra colaboradora nos contou:

[...] eu ndo tinha lembranca! A professora de meu primério e da
educacao infantil mora na minha rua. Ai, eu fui na casa dela e disse:
‘Oh, Pré N., na minha infancia, nas suas aulas, eu tive contato com a
leitura? Ela disse: - H&, n&o lembro, ndo! Invente alguma coisa ai’.
Mas, eu ndo queria inventar [...] (Hyde) (Grifos da pesquisadora)

As memodrias de escolarizacdo e de iniciacao as experiéncias leitoras ampliam
as possibilidades compreensivas sobre o papel da escola, do curriculo e de seus
agentes nos percursos de vida e de formacéo na graduacdo em Pedagogia, pois, [...]
contar historias implica estados intencionais que aliviam, ao menos tornam
familiares, acontecimentos e sentimentos que confrontam a vida cotidiana normal
[...] JOVCHELOVITCH e BAUER, 2002, p.91).

No excerto acima, a colaboradora e sua professora da infancia revelam uma
convergéncia: ambas nao tém “lembranca” de um episédio formativo que
protagonizaram na Escola, juntas apagaram a memdéria de iniciacdo a leitura e a
atuacdo da professora no contexto do letramento escolar. E, no momento do
reencontro buscaram realizar preenchimentos de sentidos, mas, com niveis
diferentes de amadurecimento: a estudante optou por um reencontro com sua
historia e a professora escolheu “reeditar” as memodrias de suas praticas
profissionais, sugerindo que fosse inventada uma resposta adequada a expectativa
social.

Portanto, a narrativa de Hyde sugere ao leitor uma aventura metacognitiva,
pois, dentro de um excerto estdo contidos: memodrias, silenciamentos e
temporalidades que contribuem para explicar a formacdo de duas geragcbes de
professoras e o significado do acesso a leitura para ambas.

Ao narrar sobre sua experiéncia de escolarizacdo na infancia, Hyde, elegeu
reconstruir sua biografia de leitora, mobilizando memoarias, lugares e sujeitos que
caracterizam ou participaram de sua iniciagdo as vivéncias leitoras, permitindo-lhe
interpretar os significados das conquistas e interdi¢des vividas nesse processo: [...] 0
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primeiro livro que eu li foi no 1° ano do ensino médio [...] eu nunca tinha lido um livro
na minha vida porque nao tinha esse contato de leitura em casa [...]" (Hyde)

Ao reconstruir sua trajetéria na escola, a entrevistada mobilizou muitos
acontecimentos de sua historia de vida que impactaram em sua constituicdo pessoal
e social (CONNELLY y CLANDININ, 1995) especialmente em relacdo as vivéncias
concernentes as préticas leitoras e sobre aquelas esperadas mediacdes didaticas
inerentes ao trabalho pedagdgico na formacéo do leitor que aparecem, segundo seu
relato, de forma incipiente ao longo de sua passagem pela Educacéo Basica.

Por conseguinte, através das lentes dessas experiéncias que compdem a
histéria de vida da entrevistada foi possivel realizar inferéncias sobre as lacunas que
marcaram sua formacéo anterior a graduacao; com destaque para as caracteristicas
socioculturais dos modelos familiares aos quais esteve exposta, assim como,
fornecendo pistas sobre as concepgdes que orientaram as praticas pedagdgicas de
seus professores quanto ao papel da leitura no desenvolvimento do sujeito e,
sobretudo, de como ela mesma reagiu frente aos limites e possibilidades delineados

nas contradi¢cdes deste contexto. Por isso, vale destacar que

[...] as histérias de vida constituem uma arte poderosa de governo
desta vida, a qual, conforme suas condi¢Bes de exercicio, pode ajudar,
sujeitar ou autonomizar. Muito eficazes, elas produzem algo, uma
histéria, naturalmente, mas que nao se reduz a um simples enunciado.
Elas conferem sentido a experiéncia vivida, e se esse sentido é
apropriado pelo sujeito, elas desenvolvem uma competéncia n&o
apenas linguistica, mas, também, comunicativa ou pragmatica. Esta
Ultima é definida como capacidade de construir ou de trocar sentido a
partir de um contexto preciso, dentro dele e com ele (PINEAU; LE
GRAND, 2012, p. 125).

Portanto, essas construcdes de sentidos foram possiveis no campo
(auto)biografico porque estédo ligadas aos modos de narrar as cenas da vida. Com
base nessas sistematizacdes, a colaboradora Hyde utilizou-se de sua propria
histéria para construir novas histérias e possibilidades, tendo em vista que além de
ex-bolsista de Iniciagdo a Docéncia do PIBID, hoje, ela € mestranda na propria
Universidade publica onde fez sua graduacdo. Assim, ao narrar sua histéria, o autor
pode agir cognitivamente frente a experiéncia, operando interpretacdes,

reconstruindo rotas e rompendo possiveis determinismos.
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Nos estudos de Passeggi (2010), o fenbmeno da (auto)biografizacdo é
considerado como humanizador e civilizatorio, nele os sentimentos e singularidades
sdo ampliados, permitindo confrontos entre os guardados da memdria individual e os
sentidos compartilhados com outros sujeitos acerca de uma mesma situacdo
socialmente construida.

As memorias de escolarizacdo escolhidas pelas entrevistadas revelam um
teor reflexivo, possibilitando o reconto de suas préprias histérias para, nas
contradicbes experimentadas, subsidiar a elaboracédo de novas rotas interpretativas,
nas quais, o argumento se sustentara na experiéncia de autonomia de leituras e de
transformacoes (PINEAU; LE GRAND, 2012). Pois, o vivido tende a se modificar
guando os sujeitos sao afetados com o desconforto que leva a mudanca e ao
enriqguecimento das percepcdes que influenciam a autopercepcdo e os modos de

narrar as historias pessoais.

4.2.2. Experiéncias de formacao docente a partir da escola

As leituras dos depoimentos das entrevistadas apresentadas neste trabalho
ajudaram a desvelar muitas especificidades em cada uma das narrativas, nos modos
de narrar e nos recursos utilizados para garantir atribuicdo de sentido ao vivido. Em
certos momentos das constru¢des discursivas, elas evidenciaram convergéncias
sociais, relacbes de simetria com o mundo do trabalho ou com aspiracdes
profissionais e, principalmente, manifestaram aportes conceituais que representam
as relacdes construidas a partir da escola, compartihadas na escolha da
Licenciatura em Pedagogia e nas vivéncias académicas das propostas curriculares
desenvolvidas na graduacdo e nas experiéncias partiihadas no grupo de
universitarios participantes das atividades de Iniciacdo a Docéncia, do Subprojeto do
PIBID/Pedagogia/Campus I, Salvador, acompanhado por esta pesquisa.

Nesta secdo estao agrupados excertos de narrativas que convergem em torno
de experiéncias formativas que tomaram a Escola como locus de reconhecimento
dos ‘fazeres da profissdo docente’. No entanto, ao abordar a formacdo docente
considerando as narrativas sobre as experiéncias desenvolvidas a partir das

dindmicas vivenciadas no referido Subprojeto do PIBID, vale lembrar que as
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alteracOes realizadas do Artigo 61 da LDB (BRASIL, 1996), promovidas por meio da
Lei 12.014, publicada em 2009, incluem como fundamentos da formacdo de
profissionais de educagao: “a presenga de soélida formagéo basica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de
trabalho”, a “associacéo entre teorias e praticas” e o “aproveitamento da formacao e
experiéncias anteriores, em instituicdes de ensino e em outras atividades”.

Essas insercdes exprimem caracteristicas da natureza complexa e dinamica
representadas pelos processos formativos para a docéncia, pois, 0S pressupostos
considerados relevantes neste texto oficial ddao énfase para as perspectivas
sociopedagogica e cientifica das praticas sociais que caracterizam a docéncia.
Desse modo, conhecer as nuances da formacdo, na perspectiva das bolsistas de
iniciacdo a docéncia, considerando a entrada na escola e suas medicdes como eixo
interpretativo, singulariza os percursos dentro do préprio estudo, ja que representa
uma oportunidade de conhecer as vozes dos sujeitos em formagéo, autorizados por
suas trajetorias de vida a significar e teorizar sobre suas experiéncias formativas,
extrapolando qualitativamente as determina¢des do texto legal para a composicao
da formacé&o dos profissionais de educacéao.

Nas narrativas a seguir, a titulo de exemplo, as colaboradoras tematizaram
algumas inquietacdes decorrentes dos processos que abarcam a entrada
nal/iniciacdo a profissao:

[...] antes de entrar no PIBID, eu tinha muito medo de entrar na sala
de aula, tinha muita incerteza... eu saia da escola...eu saia chorando
porque eu ficava preocupada se 0s meninos estavam realmente

aprendendo; eu botava um bocado de contelidos para ver se 0s
meninos ficavam quietos [...] (Hyde).

Sobre o PIBID, eu ressalto o acompanhamento de minha pratica
pedagodgica por um professor pesquisador, um professor formador,
na verdade, o PIBID, ele traz isso, esse professor formador e que
acompanhava minhas préaticas pedagégicas e com isso eu fui me
sentindo mais segura, mais a vontade no ambiente escolar (Malu).

Nesse contexto de revelagbes, ao contar trechos de suas historias de vida
sdo compartilhadas concomitantemente suas crencas e concepc¢des subjacentes as

praticas experimentadas na iniciagdo ao mundo profissional, confrontando-as com
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as aprendizagens académicas nas quais 0s modelos prescritivos e reprodutivistas
de ensino (CATANI e VICENTINI, 2002; RAMALHO, NUNES e GAUTHIER, 2003;
GATTI e BARRETO, 2009) ainda prevalecem e circulam nas fronteiras entre a
Universidade e a Escola.

Em vista disso, emergem a busca e a valorizacdo de uma concepg¢édo de
formacédo docente assistida, alvo de mediacao reflexiva promovida por profissionais
de distintas geracdes, mas que, juntos operam pela pesquisa, pois, 0 mais
experiente acompanha e problematiza a formacdo do iniciante, o que também
afetara seu proprio percurso profissional.

As narrativas tratam das inquietacdes subjacentes ao sujeito que se constitui
“[...] um professor indagador, que € um professor que assume a sua propria
realidade escolar como um objeto de pesquisa, como objeto de reflexdo, como
objeto de analise [...]", pois, “[...] a experiéncia por si sé nédo é formadora. [...]”
(NOVOA, 2001, p. 1)

Ademais, um licenciando ao externar seu ‘medo’ da ‘sala de aula’, pode
indicar que no curso de formacado de professores, as abordagens sobre o trabalho
pedagdgico estdo secundarizadas no curriculo, provocando fragilidade didatica ou
desconhecimento dos processos pedagoégicos necessarios ao desenvolvimento das
praticas profissionais.

Nesse modelo, a ‘sala de aula’ da Escola Basica fica reduzida a espago de
observacbes predatorias ou de experimentalismos desassistidos, como apontam
algumas narrativas dos sujeitos desta pesquisa e, inclusive, a minha propria
experiéncia de iniciacdo, ja relatada nesta tese. Nesse sentido, para Chené, a

formacao

[...] enraiza-se na articulagdo do espaco pessoal com o0 espaco
socializado; progride com o sentido que a pessoa lhe da, tanto no
campo de sua experiéncia de aprendizagem com o formador, como
no quadro da totalidade de sua experiéncia pessoal [...] (2014, p.
122).

Por conseguinte, tratar a formac¢do com auséncia de uma abordagem reflexiva
oriunda de uma atitude cientifica de pesquisa (SHON, 2000; ALARCAO, 2001;
PONTE, 2004; ANDRE, 2012), condena as relagdes formativas a circularidades
impressionistas nas quais a ‘sala de aula’ se apresenta, ora envolta de idealizacbes
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romanticas, com a busca de estudantes motivados, disponiveis e doceis; ora
impregnada por crencas pautadas em um fatalismo paralisante que acusam os filhos
dos trabalhadores de auséncia de repertérios culturais necessarios a aprendizagem
escolar (FREIRE, 1996; ALVES e GARCIA, 1999). Esses paradoxos podem
influenciar a formacgéao dos licenciandos, todavia ao vivenciarem problematizacdes
no préprio contexto da Escola, o profissional em formacao pode superar percepcdes
distorcidas acerca do potencial e dos reais desafios de seu futuro trabalho como

professor:

O fundamental é 0 encorajamento; tem que ler muito; muitas leituras
tém que fazer. Tem que ter coragem, ter curiosidade, disposicéo,
confiar em si, porgue se a pessoa ficar colocando os obstaculos na
frente vai recuar. Tem que ter curso. Tem que ter dominio; tem que
ter dominio de classe. Tem que ter amor por essas criangas porque
eu acho que se néo for assim a gente vai desanimar [...] (Estrela
D’Alva)

Eu fiz uma aula para Educacao de Jovens e Adultos. Eu gostei muito.
Eu sai muito satisfeital La vou eu tratar da questdo da afetividade
(risos). Tinha um aluno que durante as observagfes que a gente
passava um periodo observando, ele ficava calado o tempo todo e eu
prestei muito ateng&o nisso, nele (pausa). Eu ndo me esqueco até
hoje, eu utilizei uma musica de Seu Jorge, era a Semana da
Consciéncia Negra, 20 de novembro, para falar desta questdo, do
negro na sociedade, ai eu abri um debate, eu ndo queria que fosse
nada chato (pausa), a principio fiquei apreensiva veio aquele frio na
barriga. — Meu Deus do Céu e agora o que eu vou fazer? E, eles
foram participando, foram falando e esse menino que ndo falava
nada; ele foi um dos que mais participou na sala de aula e eu ainda
pedi aos meninos para produzir, acho que foi um painel e ele na
mesma hora fez, escreveu, eu ndo sei o que foi que eu pedi, mas,
acho que foi um painel, uma coisa assim, eu ndo me recordo dessa
parte, mas, ele escreveu e ele leu em sala de aula. - Poxa, aquilo me
deixou emocionada, eu nao sei se fiz bem ou nao fiz bem, s6 sei que
eu ganhei o dia [...] (Julia).

Esses excertos das narrativas tratam do ‘professor em acdo’ (ABRAHAO,
2007) de sua preparacao para o trabalho, de suas leituras de mundo, de seu papel
social e didatico na escola e na universidade, bem como, da importancia dos
componentes apreendidos nas fronteiras da formagédo, entre a Escola e a
Universidade, que superam a instrumentalidade do trabalho pedagodgico, inserindo
énfase em uma necessaria sensibilidade para a compreensédo mediada das relagbes

ensino/aprendizagem, considerando as linguagens, histérias pessoais, vivéncias,
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modos de operar nas relagbes produtivas e de lidar com as diferencas reveladas
pelos estudantes, propiciando subsidios para o ‘docente em formagao’ se constituir

interlocutor de seu tempo, nas rela¢cdes com a Escola.

As criancas se mostram encantadas. Eu estou com uma bolsinha
cheia de bilhetes, de cartas; é o tempo todo, cantando musicas para

mim. Ai, os bilhetes: “- Pr6, vocé é minha princesa”. “- Pro, por isso
que eu gosto desta escola, porque a gente faz coisa boa”. Entao, eu
estou sempre procurando dar aula assim, diferenciada, uma aula que
saia daquela teoria apenas. Que traga para eles aquela coisa
concreta. Eles tém 7 e 8 anos. Sdo 2° ano, ciclo | (Estrela D’Alva).

As narrativas contemplam dimensdes que possibilitam reconhecer algumas
nuances que compdem o papel do professor na gestao das praticas pedagdgicas na
Escola e, no caso do relato contado acima, possibilita inferéncias metacognitivas ao
leitor, pois, sdo compartilhadas falas e reacfes das criancas as praticas da
entrevistada, evocadas em sua memadria como colaboradora de pesquisa. Logo, 0
potencial de apreensao de sentidos se acentuou, tendo em vista que foram ativadas
trés dimensdes de elaboracdo discursiva: da narrativa em si; do que afeta o sujeito
gue narra e do que atinge o sujeito sobre o qual se ocupa a narrativa. Esse processo
evidenciou, especialmente, vivéncias de cumplicidade afetiva multilateral entre a
professora e seus alunos e, em decorréncia desse elo, entre os alunos e a Escola.

Essa emergéncia de sentidos pode resgatar para a sala de aula a ambiéncia
necessaria para reconhecé-la como espaco para “...] a pesquisa participativa, a ser
construida pelo dialogo, estabelecendo uma paridade de relacdes, ainda que, na
disparidade de posigoes [...]” (FERRAROTTI, 2014, p. 34) vivenciadas pelos agentes
das tramas que fazem da Escola, locus de aprendizagem sobre si, sobre o grupo e
sobre a profisséao.

Nessa ldgica, a colaboradora da Pesquisa ainda compartilhou as descobertas
realizadas na Escola por meio da qualidade da relacéo de iniciacao profissional que
vivenciou com a professora regente (Bolsista de Supervisdo do PIBID), responsavel

por seu acompanhamento durante suas a¢gées como bolsista de ID em sala de aula:

Em primeiro lugar, a confianca; a troca de experiéncia. 1sso eu acho
taxativo. A confianca que eu tenho que passar; o incentivo, inclusive
gue eu aprendi com minha prépria supervisora... ela passou isso
para mim porque eu tava, no comec¢o, achando ‘o negdcio meio
puxado, mesmo [...] (Estrela D’Alva).
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As narrativas de formacdo permitem a socializacdo das elaboracdes
discursivas, assim como, forjam condi¢bes para a partilha de saberes elaborados em

[

seus tensionamentos, por isso, a colaboradora destacou: “...aprendi com minha

supervisora...”, e repetiu a palavra “confianga” em um trecho no qual realga a
importancia da orientagdo e incentivo de um profissional que ja conheca as redes de
relacbes que delineiam a cultura da Escola.

A construgcdo do conhecimento sobre a profissdo, portanto, tem como
constituintes basilares: a reflexividade e o apoio nas referéncias de interlocutores do
campo tedrico e dos profissionais que delinearam formas de ocupar e construir a
complexa identidade da Escola como territério de valorizagcdo da formacdo do

educador (ALARCAO, 2001).

[...] o que precisa melhorar, é basicamente isso assim, é vocé ir
(pausa) eu ndo gosto da palavra reciclagem, mas, ai é vocé ir se
atualizando, vocé estudando, vocé ir vendo quem sao os teéricos do
momento, ndo s6 do momento, ver o que eles estdo tratando; ndo
pode ficar estacionado” (Julia).

Nesse espaco, se reconhece a existéncia das mudltiplas referéncias, ora
privilegiando a teoria livresca; ora dando destaque a pratica esvaziada de critica, ou
sublinhado, ainda, o sentimentalismo apelativo sobre as condicfes objetivas
oferecidas para a aprendizagem das criancas na Escola. As narrativas forneceram
dados para esta pesquisa que indicam uma resisténcia estruturante nas falas das
entrevistadas, evidenciando questionamentos e pouca adesdo aos modelos
deterministas de construcdo de percursos profissionais. Ha evidéncia de
desvelamentos de contrastes sobre os papéis exercidos pelos sujeitos em suas
distintas etapas de formacdo (BRAGANCA, 2011) e de autoformacdo (PINEAU,
2014).

4.2.3. Relagdes entre a participagcdo no PIBID e a escolha da profisséo

docente

Nos estudos sobre desenvolvimento profissional docente (RAMALHO et al.,
2003) e sobre a histéria de vida de professores (NOVOA, 1992 e 2002) a escolha da

profissdo se da muito antes da iniciacdo as praticas no contexto do trabalho. Ela
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atende, com frequéncia, a influéncias histéricas, culturais, familiares e
mercadoldgicas. Entretanto, esses estudos apontam que durante a formacdo esta
tomada de decisdo podera se consolidar ou ser reorientada pelo proprio sujeito do
processo.

Desse modo, narrativas obtidas nesta pesquisa permitem inferéncias sobre a
ligagéo entre a participagdo no PIBID e a escolha da profissdo, considerando-a

como primeira fase do percurso profissional do docente:

Participar do PIBID trouxe para a minha vida a escolha pela sala de
aula, pela educacdo; porque quando eu decidi fazer Pedagogia eu
entrei com o intuito de fazer Pedagogia pensando na area
empresarial e no 4° semestre eu me deparei com o PIBID e entéo eu
pensei: “por que nao experimentar, por que nao vivenciar, descobrir o

gue é o PIBID; porque eu nao sabia até entao” (Malu).

Participar do PIBID trouxe para a minha vida, a certeza da escolha
gue fiz para ser professora. Durante metade do curso de pedagogia
eu nao conseguia me sentir professora, por mais que eu soubesse
gue estava em um curso de licenciatura, eu me via muito distante da
sala de aula (JAC).

[...] hoje agradeco essa vivéncia no PIBID pela escolha de minha

profissdo, do meu locus de trabalho que é a sala de aula e a
educacao principalmente (Malu).

O PIBID para mim foi um norte, a coisa que faltava. Quando eu vejo
as minhas praticas hoje, né, como dizem certos autores que a teoria
e a pratica sdo inseparaveis; as duas ndo podem se separar mesmo
(Estrela D’Alva).

Nessas narrativas, a participacdo no PIBID é contada como relevante para a
escolha da profissdo docente, a partir do ‘sentir-se professora’, assim como,
delineia-se na opcéo pela sala de aula e pelas vivéncias de indissociabilidade entre
teoria e pratica, considerando que ambas constituem de forma dinamica e
contraditoria, dimensdes integradas do conhecimento que o professor em formacgao
elabora sobre si, sobre sua entrada na profissao e acerca de suas perspectivas na
carreira docente.

Nas falas das colaboradoras foram exibidas referéncias cruzadas sobre o
significado da escolha da profissdo, pois, nas sinuosidades das construcdes
narrativas se percebe que embora cursando a Licenciatura em Pedagogia, 0

estudante universitario ainda procurava “um norte” para se reconhecer mais proximo
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da “sala de aula”, buscava oportunidades para viver a teoria académica na pratica e,
sobretudo, garimpava condi¢cbes para se tornar agente de seu proprio percurso
formativo e construir escolhas autorais que ativassem suas legitimas opcodes,
considerando os confrontos estabelecidos entre suas expectativas pessoais, a
realidade oferecida no Curso de Pedagogia e o cenério encontrado na Escola; como

as entrevistadas relacionam a seguir:

s

O PIBID para mim é uma porta aberta para preparar a pessoa
inicialmente enquanto estudante, enquanto licenciando, entdo no
PIBID abrem-se as portas para que essa pessoa tenha assim uma
visdo do que se vai enfrentar no decorrer desta jornada profissional,
ao meu ver, o PIBID prepara, como aconteceu comigo, treina a
pessoa e desperta, também, interesses no decorrer do tempo para
gue a pessoa..va tendo aos poucos uma nog¢do do que seja
ingressar na carreira da docéncia e a gente vai descobrindo no dia-a-
dia o quanto é importante ter uma porta aberta que nos dé
possibilidades, abra um leque na verdade para que aquela pessoa
encontre uma forma de se articular cada dia nessa area, porque
apenas a Universidade, a graduagdo ndo dao conta... (Estrela
D’Alva).

Certamente, o PIBID influenciou de maneira significativa minha forma
de perceber a sala de aula, os alunos e toda a dinAmica da escola.
Ser PIBIDiana foi uma das melhores escolhas que fiz no curso de
pedagogia, pois entendo que eu seria uma professora muito
mediocre se ndo tivesse vivenciado esta experiéncia, téo
maravilhosa no PIBID (JAC).

Os recortes das memorias escolhidas pelas entrevistadas para manifestar
seus pensamentos revelam a intensidade das analises esbocadas, visto que,
articulam fatos do passado com sensacgOes presentes, admitindo, inferéncias
prospectivas acerca das implicagdes socioformativas de cada participacado no PIBID
na construgcdo da profissdo, considerando que a inser¢cdo no PIBID favoreceu o
delineamento de uma “[...] visdo do que se vai enfrentar no decorrer desta jornada
profissional [...]" (Estrela D’Alva).

Os dois excertos, portanto, demonstram que as narrativas ganham status
de teorizacdo, uma vez que, suas autoras operam descrevendo, interpretando e
reelaborando os fatos vividos, legitimando suas constru¢cdes de apreciagao critica

sobre as experiéncias de vida e de formagéo.
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Ao destacar o papel das experiéncias no PIBID para a escolha e a entrada na
profissdo, as colaboradoras sinalizaram que viveram transformacdes em suas
historias; afirmaram que no Subprojeto em que foram bolsistas de ID sentiram-se
orientadas a viverem processos formativos nao lineares, nos quais as respostas
eram obtidas por meio de investigacbes: “[...] vocé tem que pesquisar sua prépria
pratica, falar de vocé, falar de vocé, falar de sua identidade docente, acho que o
PIBID é um construtor de identidade docente [...]" (Hyde)

Em vista disso, a escolha da profissdo passa a ser reconhecida como
resultado da articulacéo entre os processos de iniciacdo e de entrada na carreira. As
entrevistadas teorizam sobre esse tripé, salientando seus vicios, oportunidades e
possiveis tensionamentos, logo, € possivel considerar que ao narrar sobre si neste
emaranhado interpretativo, o sujeito opera metacognitivamente, pois, acessa a
dimenséao formadora da prépria experiéncia narrada.

Como a entrevistada adverte, se faz necessario construir saberes especificos
sobre a profissdo antes de “[...] ingressar na carreira da docéncia [...]” (Estrela
D’Alva). E, ao investir na profissao desde a iniciagdo se reduz os riscos de adotar
como verdade, exclusivamente, o discurso propagado no Curso de Pedagogia.
Assim, os indicios sugerem, de acordo com a fala de Estrela D’Alva, que “a gente vai
descobrindo no dia-a-dia 0 quanto é importante ter uma porta aberta que nos dé

possibilidades...” reflexivas de experimentar a fusdo da teoria com a pratica,
ampliando a consisténcia do debate sobre a formacdo docente a partir de
contribuicdes que afetam a concepc¢ado de uma praxis, nascida do contato critico com
sua propria experiéncia, revisitadas nas evocac¢des do ‘ato de narrar’.

Portanto, por meio de inferéncias explicitadas nas narrativas foram captados
aspectos das memorias (SOUZA, 2006 e 2008) e dos sistemas de significacdes dos
sujeitos, pois, ao se reencontrarem com questbes, como: o “que € o PIBID, para
mim? ”, ativaram a reflexdo sobre a formac&o docente, ponderando acerca das
relagcbes que antecedem a entrada na Universidade ou a escolha da profissao
docente. E, objetivando elaborar explicagcbes para si proprios, revisitam suas
experiéncias de vida, significando suas escolhas, interdicbes e aliancas,
constituintes das trilhas percorridas para arquitetar seus multiplos processos

formativos (CATANI e VICENTINI, 2002, p. 149), impactados por negociagao de
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sentidos derivadas de ag¢des que possibilitam “...promover um dialogo entre o

passado e o presente...” (CATANI e VICENTINI, 2002, p. 161).

4.2.4. Implicacdes do PIBID na aprendizagem da docéncia

Conforme prenunciado nas secfes anteriores, as narrativas compartilhadas
pelas colaboradoras desta pesquisa evidenciaram as propriedades de qualificacdo e
de teorizacdo do vivido revelado em cada entrevista, pois, relacionaram o0s
percursos pessoais de construcdo de aprendizagem da docéncia com as préticas
sociais, afetadas pelos ritos sociais de entrada na profissdo e de descobertas
ligadas ao trabalho na escola, marcadamente vivenciadas na iniciacdo promovida no
PIBID.

Para subsidiar a melhor compreenséo, vale lembrar que em seus estudos,
Delory-Momberger (2014), salienta o potencial das narrativas (auto)biogréficas para
o tracado de uma rede dindmica de sistemas de interpretacdo das experiéncias,
organizando-as em uma totalidade passivel de construcdo de outra ordem mais
proficua de significacdes; com esse entendimento, o sujeito interpreta para viver o
autoconhecimento, para avaliar o seu entorno e, assim, operar sobre o real de forma
transformadora, pois, ele se percebe no todo e nas partes e, sobretudo, na sintese -
no devir, alvo de novas apropriacdes criativas e de oportunas (des)construcoes.

Desse modo, a aprendizagem da docéncia se revela pela hermenéutica dos
acontecimentos narrados e pelas percepcdes contadas, a partir das cenas das
historias de vida das entrevistadas:

A Iniciacdo a Docéncia é a articulacdo entre a teoria e a pratica.
Quando eu entrei na UNEB, fazendo Pedagogia, eu via a teoria. O
PIBID para mim é como se levantasse aqueles pilares necessérios
para dar essa sustentabilidade para montar essa estrutura dessa
area profissional que eu ingressei. Me ensinou (grifo da
pesquisadora) a lidar simultaneamente com a teoria e a prética,;
importante e tdo necessaria porque a gente pode planejar, pesquisar,
tal, mas, tem que ensinar um pouco de pratica. Nao faz sentido se a
gente ndo ‘por’ em pratica toda teoria que a gente aprendeu (Estrela
D’Alva).

[...] foi no PIBID que tive minha primeira experiéncia de entrar em
uma escola na condi¢do de professora e, sem duavida, foi uma das
experiéncias mais marcantes da minha formacdo. A partir daquele
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momento, é como se a cada dia de aula ou observacao na escola, o
ser professora se desenvolvesse e aflorasse um pouco mais, desde
as nocdes de planejamento até a sensibilidade de perceber os
avancos e dificuldade dos alunos (JAC).

Quando as entrevistadas teorizam sobre a aprendizagem da docéncia, elas
optam por reflexdes criticas acerca dos pressupostos que embasam a aprendizagem
do fazer pedagdgico, do pensar as relacdes didaticas na sala de aula e da garantia
das condicdes para organizar o trabalho do professor. A reflexividade exposta se
apoia em abordagens contextualizadas que superam leituras instrumentais e
reducionistas sobre ‘o que precisa saber um professor?’, optando por reunir
elementos estruturantes para uma compreensdo multidimensional acerca da
docéncia. Nesta caminhada, entrevistadas e pesquisadora sdo convidadas para a
partilha de inquietacdes e de novas percepcoes. E, com os indicios evidenciados
nas narrativas, se pode questionar: que tipo de conhecimento é produzido

guando se aprende a docéncia?

De antemdo que eu me recordo (pausa) assim, muito forte, como
influéncia do PIBID: é a prética reflexiva e o trabalho colaborativo
(Malu).

Eu devo muito ao PIBID, a formagéo que eu tenho hoje. O PIBID tem
me proporcionado grandes beneficios e eu sei que isso € um ‘vir a
ser continuo’. Que muito daqui pra frente neste lado profissional, vou
evoluir mais em funcdo do que eu ja passei, do que eu aprendi no
PIBID. Devo muito ao PIBID, a formag&o que eu tenho hoje...foi uma
coisa que tirou uma nuvem, desembacou uma imagem que eu tinha;
foi uma experiéncia marcante e gratificante (Estrela D’Alva).

[...] essa questdo de trazer a colaboracao, as discussfes dos textos,
tudo isso € muito importante, porque a gente vé na verdade ai fora
ndo ha esse compromisso. E envolvimento mesmo do grupo. E no
PIBID eu via isso, esse cuidado [...] (S&).

Esse processo de teorizacdo traduz organicidade e tensionamentos ao
suscitar as indagacbes e concomitantemente, nas vozes das colaboradoras,
apresentar elementos de dimensfes reflexiva/formativa para problematiza-las,
articulando saberes que se apoiam na valorizacdo da aprendizagem das praticas
como expressao privilegiada das aproximacdes tedricas sobre os fenbmenos que

afetam os sentidos dos sujeitos que escolhem a docéncia e a Escola como seu locus
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de formacdo inicial e continuada. Ainda, nas vozes das entrevistadas s&o
destacados como conhecimentos oriundos dos processos de ‘aprender a docéncia’:
“‘perceber os avangos e dificuldades dos alunos”; experimentar as implicagdes da
“pratica reflexiva e do trabalho colaborativo na sala de aula”, pois, consideram que o
preparar-se para a “docéncia envolve um vir a ser continuo”.

Nessa perspectiva, os indicios obtidos nas narrativas sugerem outra
indagacao que atravessou todas as entrevistas de forma recorrente, pois, transitou
nas vozes da pesquisadora e das colaboradoras: Como o PIBID afeta a

aprendizagem da docéncia?

[...] eu atribuo ao PIBID, né!? ao tempo que levei no PIBID a melhor
época de minha faculdade, foi o tempo que eu aprendi a pesquisar,
aprendi o que é ensinar. Foi o tempo que eu consegui colocar em
pratica as minhas teorias, na verdade as minhas teorias néo; as
teorias, as teorias que eu aprendi na faculdade foram colocadas em
pratica a todo momento, a todo instante, todas as discussfes do
PIBID me fizeram muito bem, me enriqueceram bastante [...]”
(Pimentinha)

[...] n6s conseguimos apresentar em eventos dentro da propria Rede,
pudemos palestrar, falar sobre nossa experiéncia, também, nesse
trabalho que desenvolvemos em uma determinada escola. E, além
disso, antes mesmo, logo que fui aprovada para entrar na Faculdade.
O meu TCC foi sobre o PIBID e logo em seguida foi tido como prova
de titulo, consegui ser contemplada na vaga do Reda, além disso, eu
percebo que existe um interesse de minha coordenadora do PIBID
tem interesse em eu ser futuramente uma supervisora, ja que hoje eu
t6 professora efetiva da Rede Municipal de Salvador; entao, isso quer
dizer um ponto positivo em meu trabalho (Malu).

Embora existam essas dimensdes e impactos no desenvolvimento
profissional, compartilhados nos relatos, cabe lembrar que o PIBID foi concebido
como politica de formacé&o para investir no desenvolvimento das capacidades para a
docéncia a partir de vivéncias e estudos sobre a pratica pedagdgica, desde a
iniciagdo profissional. A sua implementagcédo, no entanto, deu relevo aos ruidos da
comunicacdo existente entre a Universidade e a Escola, ficando evidente, por
exemplo, que um Subprojeto ndo consegue atingir muitos agentes do contexto da
Escola, assim como, ndo h& bolsas de Iniciacdo a Docéncia para todos o0s
universitarios interessados em viver essa experiéncia de forma sistematica,

vinculada ao PIBID.
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Quanto a outras implicagbes académicas e profissionais da participagdo no
PIBID, as entrevistadas ressaltam as descobertas que influenciaram a entrada na

profissao:

[...] fazia mediacdo no ambiente, utilizava o AVA (Ambiente Virtual de
Aprendizagem), fazia escolha de textos, fazia problematizacdo no
AVA [...] (Hyde).

Outra coisa que eu levo em consideracdo é que o PIBID deixou
influéncia na minha formacéo é a questdo do trabalho colaborativo.
Durante o PIBID, nés estudamos muito, nds pesquisamos muito
sobre a questdo do trabalho colaborativo e todas nossas agfes eram
compartilhadas; nossos materiais eram elaborados em conjunto,
nunca estavamos sozinhos. Em todos os Eventos e Congressos
estavamos sempre juntos, producdo de artigos juntos, estudos
juntos. Entéo, hoje na sala de aula eu nao consigo me isolar de meus
colegas. Eu sinto necessidade de compartilhar minha pratica. Eu
sinto necessidade de conhecer o trabalho de meus colegas e eu
percebo que isso abrindo para que os colegas se aproximem de mim,
gue eu me aproxime mais deles (Malu).

De acordo com os relatos, o PIBID afetou em muitas perspectivas 0s
processos de apropriacdo dos arcaboucos: filoséficos, pedagdgicos e sociais que
embasam a aprendizagem da profissdo. Nos excertos acima, as colaboradoras
sublinham: fortalecimento da autoconfianga no processo formativo a partir da
iniciacdo; o incentivo a investigar a propria pratica pedagdgica; a valorizacdo da
dimensao cientifica do trabalho que acontece na Escola; a compreensdo do PIBID,
também, como um empreendimento para o desenvolvimento e crescimento
profissional, validando a assuncdo da autoria dos percursos de fundamentacao
tecnoldgica e teoricometodologica no enriqguecimento do trabalho docente, além, da
vivéncia de valores éticos, favorecendo as trocas entre 0s pares, ressignificando
seus papéis no processo de profissionalizagdo ao destacar a importancia de
compartilhar suas apropriagdes de formagéo no PIBID e, desse modo, convertendo-
0 em uma proposta de formacéo socialmente inspiradora para outros professores
gue ja estdo no contexto escolar ha mais tempo.

Logo, quando a entrevistada, Malu, conta: “Eu sinto necessidade de
compartilhar minha pratica. Eu sinto necessidade de conhecer o trabalho de meus

colegas [...]", varias concepgdes subjacentes ao exercicio da profissdo docente se
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revelam, permitindo inferéncias sobre a importancia dos deslocamentos de papéis
entre os pares e possibilitando aprendizagens transversais entre esses docentes da
Escola. Desse modo, rompe-se com as hierarquizacdes sustentadas em critérios de
meérito, antiguidade ou funcéo na gestéo escolar.

Esse posicionamento coloca a equipe docente em alinhamento para
construcdo de conhecimento autoral, autbnomo e com potencial critico sobre a
docéncia, seus sujeitos, conteudos, tensdes e relacdes, favorecendo a construcao
de uma epistéme; um modo legitimo de conhecer a docéncia a partir da
investigacdo sobre sua propria complexidade, dindmica e identidade, visto que os
integrantes desta equipe escolar passam a pesquisar, qualificar e compartilhar as
aprendizagens construidas sobre a profissdo. Portanto, assumindo outros papéis e

possiveis interlocu¢cdes. Como analisam as colaboradoras, a seguir:

No PIBID, eu estou lidando com esta pratica. Eu estou ali inserida no
processo. Eu ndo t6 sO6 naquilo de ver e de ouvir. Eu estou
participando. Eu estou sendo autora ali dentro. Eu estou agindo. N&o
tem como deixar Paulo Freire de lado. Eu estou sendo sujeito
daquela histéria ali, também; nestas escolas por onde estou
passando [...] (Estrela D’Alva).

7 7

[..] por isso que o PIBID é interessante porgque jA é uma
oportunidade que este discente de Pedagogia tem, ou seja, este
futuro pedagogo ja estar na pratica, relacionando teoria a pratica, ou
seja, a praxis, né? A praxis pedagdgica (S4a).

Nessa perspectiva, aprender a docéncia implica autoavaliagdo no/do percurso
da profissionalizacdo do professor, revisdes e buscas de novas interpretacdes para
amadurecer por meio das aliangas, das formas de interagéo, da reflexdo critica, e da
producdo das boas praticas, contudo, tornando-se sujeito inspirador, com
capacidade de aprender na formacdo, considerando as singularidades de sua
histéria de vida, assim como, das historias de vida/formacdo de seus interlocutores,
ampliando os sentidos que atribui a sua propria historia.

As propriedades dessa teorizagcdo permitem, por exemplo, que a colaboradora
Sa, estudante do Curso de Pedagogia que participou do PIBID como bolsista de ID,
apesar de ja acumular em sua historia de vida/profissao, quinze anos de experiéncia

como professora de criangas dos anos iniciais, revele sua constatacdo sobre a
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importancia da vivéncia da “praxis pedagogica” como aprendizagem inerente a
docéncia, desvelando que a iniciacdo pode se constituir em um a priori l6gico e, néo,
condicdo meramente cronolégica para o ‘tornar-se docente’, posto que sua
relevancia se expressa no despertar implicado e intencional do profissional em

formacao, por conseguinte,

[...] se ainda custa a alguns professores liberar-se, totalmente, das
préticas disciplinares, das certezas tedricas, da rigidez do método, da
suspeita do poder da autoformacdo, as geracdes que formos
formando e as que serdo por elas formadas caminham
inelutavelmente em outra diregdo. E a elas compete pensar o
alcance da autoformacdo, da autoandlise, do autoconhecimento,
como forma de apropriacdo do poder e do saber posicionar-se de
forma autbnoma e emancipada no conhecimento que produzem no
mundo, com 0s outros para uma vida melhor e instituicbes mais
justas (PASSEGGI, 2015, p.13)

Portanto, de acordo com os indicios evocados pelas narrativas, o
conhecimento decorrente da aprendizagem da docéncia ultrapassa o0s
reducionismos aplicacionistas e utilitarista, caracterizados pela reunido de técnicas e
de procedimentos no planejamento das aulas, destituidos de criticidade ou de
capacidade autoformativa. Mas, constitui-se, sobretudo, de valores acentuadamente
consistentes que elevam o ambiente da Escola ao status de ‘comunidade
aprendente’, mediada por l6gicas inclusivas, acessadas a partir da prépria Escola,
concebida como locus formativo e histérico, no qual se aprende a trabalhar juntos, a
operar a colaboracdo socialmente implicada e a recriar as praticas, considerando e
ressignificando os desafios que séo silenciados pelos curriculos vigentes, na Escola

e nas Licenciaturas.

4.2.5. Sentidos construidos sobre o PIBID

Apoiada no campo da (auto)biografia, a presente pesquisa ndo pretende
mensuracgoes, categorizacdes ou hierarquizacédo de saberes, ao contrario, sua op¢ao
teoricometodologica valoriza o que cada sujeito apresenta em sua fala,

representando totalidades originais e singulares, apoiando-se na compreensao que
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a Iinterpretacdo da realidade consiste em movimento de historicidade e de
resisténcia aos ditames dos canones que enquadram o conhecimento académico.
Nessa perspectiva, o pensamento de Bertaux (2010) ressalta o papel das
narrativas de vida, também, como dispositivos de formacé&o, tendo em vista que
essas sao porta-vozes de experiéncias que tem os sujeitos como centralidade, ao
tempo que descrevem os contextos, emocgdes e estados em que foram forjadas, nas
tramas comunicativas que os envolvem. Assim, os sentidos elaborados nas/sobre as
vivéncias no PIBID tracam as regularidades e o inusitado das relacdes nas quais se

configuraram:

Era uma relacéo de confianca; ela era Supervisora do PIBID e minha
regente. Ela me deixava a vontade e eu captava algumas praticas
dela. Na época, eu observava, fazia as minhas leituras. Eu ficava na
sala dela e sentia uma certa acomodacdo. Sentia que ela tava meio
gue distante daquele processo; daquela busca constante [...] (Estrela
D’Alva).

Ao se indagar: ‘quais os sentidos emergem das narrativas sobre o PIBID
acerca da docéncia?’, com efeito, a maturidade do observador torna seu olhar mais
seletivo, apto a reconhecer: contradi¢des, ndo linearidades discursivas e distintas
opches epistemoldgicas; por exemplo, ilustradas nas tensdes esbocadas pela
entrevistada ao descobrir que a professora que deveria ser sua orientadora e pela
qual nutria uma relacdo de confianca, manifestava acerca do trabalho pedagdgico:
“...uma certa acomodacédo. Sentia que ela tava meio que distante daquele processo;
daquela busca constante [...]" (Estrela D’Alva).

Assim, as vivéncias no PIBID expdem o sujeito as ambiguidades da formacao
e sinalizam que sO pelo aprofundamento das relagbes com a Escola e com a
apropriacdo dos pressupostos teorico/metodoldgicos, 0 sujeito tera subsidios para
reconhecer que tipo de profissional pretende ser e, de forma solidaria e critica, se
guestionar: o que atingiu essa professora regente, diminuindo seu félego criativo,
caracteristico de inicio de carreira? Assim, como ensina a colaboradora Hyde,
acerca de seu percurso no PIBID, quando fala: “aprendi que a gente ndo poderia
observar o outro com nenhum preconceito, armada de nada [...]"; logo, ‘o outro’ pode
ser autor de uma historia de vida que nos humaniza; ao acolhé-la, sem julgamentos

apressados, pois, s6 uma leitura critica nos ajudara a nao repeti-la.
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O método (auto)biografico (FERRAROTTI, 2014) possibilitou, por
conseguinte, o reconhecimento dos sentidos elaborados pelas entrevistadas sobre
suas experiéncias no PIBID, superando a fragilidade das leituras incidentais, pois,
suas teorizacdes oferecem referenciais sélidos de interpretacdo do vivido com visao
critica e legitimidade.

Todavia, cabem os questionamentos: o que isso tem de relevante? O que isso
tem de novo? E, emergem algumas considera¢des: mais do que ser novo ou velho,
0 que merece ser validado aqui consiste na implementacdo de um ‘desenho
emergente’ de redes colaborativas de construgdo de sentidos, nas quais antigos
atores ganharam visibilidade, a saber: os sujeitos da Escola e da Universidade, por
meio de abordagens menos verticalizadas, delineadas a partir da valorizacdo das

memorias, das percepcoes e das histérias narradas pelos sujeitos:

[...] Eu vim aqui e na hora de me inscrever, meu marido até disse: -
olhe, se vocé ficar com medo de tudo, nunca vai conseguir nada. Eu
disse: - agora é pegar ou largar, entdo, eu me inscrevi e fui
selecionada [...] ai eu senti a necessidade de me aprofundar, de me
esfor¢car, de me interessar, disse: “-.ninguém pode fazer isso por
mim, sé eu mesma que tenho que fazer isso por mim mesma; que
tenho que fazer isso. E comecei a me preparar; a ir em busca
daquele desejo mesmo, daquela preparacao (Estrela D’Alva).

[...] aprendi o profissional que queria ser e o profissional que eu
nao queria ser (grifo da pesquisadora), eu aprendi, também, que
nao era facil dar aula, que existe todo um contexto; quantas vezes eu
ficava observando a aula dela (professora regente) e 0s meninos nao
gueriam prestar atencdo na aula [...] (Hyde)

As vivéncias narradas esbocam o reconhecimento de si no outro e o
desconforto com as situacfes de alteridade: colocar-se no lugar desse outro — da
crianca ou da professora regente - gerando reflexdes sobre a natureza da
experiéncia biografica:

“[...] as pesquisas realizadas sobre narrativas de formagéo revelam
gue o narrador, ao tomar consciéncia de incoeréncia e discordancias
em seu percurso profissional, enfrenta crises identitarias profundas [...]
(PASSEGGI, 2010, p. 118)

A entrevistada Hyde chama atencao, ainda, no excerto acima, para algumas

sinuosidades que compdem a pratica docente, destacando que a énfase na
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diretividade atrai o professor para centralidade do processo, contribuindo
efetivamente para a continuidade do modelo pautado na reprodugédo de conteudos,
arido de situac@es criativas ou reflexivas (SCHON, 2000). Ela observa, também, os
obstaculos a dialogicidade; com auséncia de cooperagao ou investigacdo. Ademais,
sem comunicacado, a experiéncia em sala de aula torna-se impermeével a producéo
de novos sentidos emancipatorios, ficando condenada a operar por ldgicas
cumulativas, com praticas homogeneizantes e excludentes.

Vale lembrar, no entanto, que esses indicios revelam o amadurecimento do
‘olhar’ da entrevistada sobre sua imersédo na sala de aula, ou seja, a qualidade de
sua leitura de realidade, pois, evidencia suas criticas ao modelo vigente de ensino
na escola, contudo, evita culpabilizar seus agentes por supostas limitacdes,
incoeréncias ou ndo conformidades a modelos idealizados por ela, possivelmente,
corroborados em sua formagao na Licenciatura em Pedagogia.

Nessa perspectiva, as teorizacdes das participantes da pesquisa operam em
articulacao identitaria com os estudos de Souza (2004; 2006; 2007 e 2008) quando
eles abordam imprescindiveis subsidios contemporaneos para delinear as
experiéncias de formacdo, reconhecendo como nuclear ao processo, nesta
abordagem, o sujeito e suas estratégias de pensar, narrar e interpretar; pois, valoriza
0 sujeito em sua integridade pessoal, social, historica e discursiva.

Desse modo, apoiando-se nas producdes de Peters (1979), que explicam e
defendem a ‘educagdo como iniciacdo’: pessoal, social e institucional, as
elaboracdes derivadas das pesquisas de Souza (2004, 2007 e 2008) rompem com 0
carater instrumental, empiricista e fragmentario das concepc¢des hegemobnicas de
formacao. Suas ideias validam a formagao como dimenséao estruturante do ‘eu’ e do
‘profissional’, conectando-as as experiéncias dos percursos de vida, que compdem
as historias singulares dos sujeitos do processo, alcancando e traduzindo, por meio
das trocas simbolicas e materiais, as significacbes dos diversos coletivos: familia,
escola, sindicatos, grupos religiosos, dentre outros, acrescidos dos arranjos
emergentes configurados por midias digitais e mediados nas redes sociais.

Com esse emaranhado de relagcbes, agentes e inquietacdes, Souza (2004;
2006) propbe a construgdo de novas trilhas autoformativas, em substituicdo aos

modelos institucionalizados de formagé&o pautados na transferéncia e reproducao de
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informacdes que enfatizavam a promocao de préticas alienantes voltadas para a
anulacédo social do conhecimento legitimo inerentes as distintas historias de vida de
cada suijeito.

Dessa forma, como sugere a voz da colaboradora de pesquisa: “[...] o PIBID
reforgou isso para mim, mas eu ja pensava assim [...]" (Julia). Logo, a experiéncia
tem, prioritariamente, a funcédo de ajudar o sujeito a lembrar de seus saberes;
pois, pensar/sentir/agir sdo inseparaveis, constituem uma totalidade e atuam como
articuladores dos processos emancipatorios de biografizacdo, explicitados nas
narrativas de vida/formacéo (SOUZA, 2007 e 2008).

As experiéncias de formacéo sdo narradas pelo filtro da (des)construcao de:
crencas, valores e paradigmas, pois, estdo marcadas pela capacidade permanente
de apropriacdes analiticas do vivido e do sentido nos percursos pessoais e
profissionais. Elas se expressam, por exemplo, nos ritos de aprendizagem da
profissdo docente, em situacbes de constituicdo identitaria essencialmente
relacionais no ambiente académico, no espaco escolar e nas demais trocas
formativas vivenciadas pelos sujeitos.

Ampliando essa discussdao, as colaboradoras narraram sobre as
aproximacoes entre docéncia e pesquisa, e tematizaram: “[...] muitas vezes vocé so
pesquisa a pratica do outro. E, a sua? ” (Julia); questiona a colaboradora, Julia,
desta pesquisa, possibilitando inferéncias sobre pistas para superar as relacfes
transmissivas em ‘sala de aula’ e como tornar a investigacdo acerca da pratica
docente como uma cultura que ultrapasse as propostas de um Subprojeto do PIBID,
de Pedagogia.

Dessa maneira, atender a essas provocagdes significa superar uma cultura
livresca de reproducao de informagdes e operar a partir do ‘ensino por pesquisa’.
Este pressuposto desloca o professor para outras posicoes de ‘escuta’ e de
participacdo na sistematizacdo de informacdes, promovendo a descontinuidade das
assimetrias que instituem o distanciamento entre os saberes dos estudantes, os

contetdos dos manuais didaticos e as produgfes académicas:

[...] o PIBID de anteméo, ele prepara a pessoa e orienta melhor... e a
pessoa sabe quando agir, 0 que esta certo, o que esta errado e vai
confirmando, vai fazendo suas analises atraves das criticas, também,
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das tensdes perpassadas ao longo desta caminhada e pessoa vai
encontrando suas possibilidade (Estrela D’Alva).

O PIBID na minha vida é, foi espetacular e continua sendo... tanto &
gue estou com um aperto muito grande no coracao de ndo conseguir
continuar participando com vocés e de saber que tem uma
possibilidade de acabar (Pimentinha).

Essas narrativas explicitam uma diversidade de impactos e sentidos
elaborados a partir dos “fazeres no PIBID”, em suas emergéncias e transitoriedades.
Todavia sdo confrontadas com os limites institucionais impostos aos seus propositos
sociais, académicos e formativos; tendo em vista que o PIBID embora ja tenha sido
incorporado pela legislacdo educacional vigente como politica de fluxo continuo para
formacdo de professores, seu objetivo de promover melhoria da qualidade da
educacao basica, a partir do investimento na formacao inicial de professores ainda
nao encontrou lastro financeiro e politico/pedagdgico para sua implementacao
regular e ampliada em todo Brasil, situacédo agravada desde o segundo semestre de
2015, quando o referido Programa passou a sofrer ameacas institucionais de cortes
e de reducéao de investimentos federais.

A vista disso, ao contarem suas cenas de vida e de formacdo (SOUZA, 2008)
a partir do PIBID, as entrevistadas produziram conhecimento sobre essas teias de
relagdes. Portanto, os sentidos em suas narrativas foram captados pela escuta “[...]
ativa com recepcédo, disponibilidade interior e capacidade de deslocamento [...]”
(FERRAROTTI, 2014, p. 34). Depreendeu-se, por meio dessas narrativas, as marcas
dos ritos de iniciagcdo: medos, angustias, perspectivas, frustragfes...; assim, o
préprio sujeito foi convidado a se perceber nos processos de (bio)descobertas e a se
reconhecer em sua iniciagdo profissional: “o PIBID passou para mim que ser
professor é algo sério” (Julia).

Assim, de acordo com os indicios obtidos nas narrativas das colaboradoras
desta pesquisa, ‘viver a iniciacdo profissional pressupde assumir o lugar da
pergunta’; da busca de respostas, do desconfiar dos limites das teorias; do
reconhecer o papel das trocas e dos desvelamentos que os aproximam da pratica

como uma constru¢cdo humana e sociocultural.
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Sem embargo, “[...] a pesquisa (auto)biografica explora o entrelagamento
entre linguagem, pensamento e praxis social [...] (PASSEGGI, 2010, p. 111). Ha
uma ligacao recorrente entre o sentir e o agir, mediados pelo inusitado da iniciacao
como acontecimento socialmente integrado por linguagens, curriculos, tradicbes e
por busca de transformacdes. A praxis social é sentida, narrada e (des)construida
continuamente, pois, deriva do confronto, da participagao e da critica. “O PIBID pra
mim € o primeiro passo para a gente ter uma docéncia mais consistente, da
possibilidade d’agente ter contato com a sala de aula, de uma forma assistida...”
(Hyde).

[...] eu considero o PIBID, na verdade, um Programa que oferece
uma formacgdo continuada para o graduando de Pedagogia. Seria
muito bom se todos tivessem essa oportunidade, mas, infelizmente
ndo é possivel. Entdo, é uma experiéncia muito relevante (Sa).

No PIBID dos meus sonhos, os bolsistas ganhariam um pouco mais,
teriam mais recursos a sua disposicdo para execucdo das aulas.
Teria mais recursos financeiros para eventos nas escolas, nos
eventos de culminéncia de projetos, por exemplo (JAC).

Retorno ao PIBID como Supervisora: Isso é muito, mas muito
gratificante e enriquecedor. Além de eu esta voltando ao PIBID
dentro de uma outra perspectiva com um outro olhar, ndo mais como
bolsista, como estudante bolsista, e sim, como supervisora... (Malu).

[... ] no PIBID,... a profa. coordenadora do Subprojeto e as pessoas
me incentivaram a produzir e a escrever, a parar de ter medo da
escrita, sabe? De se expor, pois, quando na verdade, quando vocé
escreve, Vocé se expoe...isso, na verdade que me chamou atengéo a
essa questdo de saber como era a sala de aula, de ter a minha
experiéncia...” (Julia).

Para Jovchelovitch e Bauer (2002), o ato de narrar permite ao sujeito recordar
suas experiéncias, ampliar suas memarias, organizando sua forma de ver o mundo
com novas explicacdes que integram acontecimentos e sensacfes. Ao abordar os
sentidos evocados sobre o PIBID, a triade: iniciacdo / formacgéao / profissionalizacao
docente atravessa as manifestacbes discursivas das entrevistadas, dando
visibilidade a suas escolhas, praticas e reflexdes.

Nos relatos consentidos pelas participantes, segundo Stephanou (2008),

surgem indagacdes sobre a realidade vivida, considerando as lentes construidas na
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participagéo no PIBID. Por elas foram percebidas nuances que validam a insergcao
no PIBID como vivéncia de “formacdo inicial” e de “formac&o continuada”,
reconhecendo-o como tradutor de uma experiéncia singular e de um ‘lugar de
sonhar’ que precisa ser valorizado para atrair “recursos para os projetos” de
aprendizagem escolar e da profissao.

O PIBID, portanto, € narrado como lugar de experimentacgéao,
amadurecimento profissional e, especialmente, de promogao pessoal: “as pessoas
me incentivaram a produzir e a escrever, a parar de ter medo da escrita, sabe? De
me expor, pois, quando na verdade, quando vocé escreve, vocé se expode...” (Julia).
Vale lembrar que esta colaboradora da Pesquisa, atualmente € mestranda em um
Programa de Pos-Graduacdo da UNEB; ressaltando que, segundo suas narrativas,
sua historia de vida académica foi afetada pelo PIBID, ajudando-a a sonhar,
escrever seus sonhos e a delinear suas metas profissionais.

Assim, a participacao no PIBID foi narrada como oportunidade de expresséo,
de aprender sobre si, de encontrar sua prépria experiéncia pessoal e profissional no
campo da Pedagogia (SERRANO, 2007), pois, a colaboradora quer mais, ela busca
“saber como é a sala de aula” (Julia).

Os sentidos obtidos através das narrativas (FERRAROTTI, 2014)
possibilitaram, por conseguinte, o reconhecimento de (bio)descobertas elaboradas
pelas participantes do PIBID ao realizarem triangulacbes de leituras, integrando
tensionamentos que envolvem: o esperado, o efetivamente vivido e 0 processo em
construcdo de mais organicas interpretacdes sobre a triade iniciacdo / formacgéao /
profissionalizacédo docente (PETERS, 1979; SOUZA, 2007).

4.2.6. Relacdes entre as praticas e a construgcdo dos percursos

profissionais

Neste estudo, ao se realizar uma leitura hermenéutica das narrativas,
considerando que “[...] cada narracdo autobiografica relata, num corte horizontal ou
vertical, uma pratica humana [...]"” (FERRAROTTI, 2014, p. 70), os sentidos sobre as

praticas na sala de aula, sobre as praticas inerentes ao “aprender a atuar” (Julia),
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emergem e se complementam em metamorfoses de arranjos de leituras da realidade
que traduzem anseios dos sujeitos, momentos e cenas dos percursos formativos.

Ao refletir sobre os sentidos das praticas experimentadas nas atividades do
Subprojeto do PIBID na Escola, a colaboradora destaca a relevancia de “[...] vocé se
perceber como professor, também; de pensar o que vocé faria para melhorar”
(Hyde). Tendo em vista que no modelo do PIBID, os participantes, bolsistas de
Iniciacdo a Docéncia, podem transversalizar seus saberes com os dos estudantes
do Ensino Fundamental, com norteadores do curriculo escolar, assim como, dialogar
com concepcoes e experiéncias dos professores, da Escola e da Universidade.

“[...] aprendi que toda pratica do professor estd embasada na
intencionalidade, mesmo sem ele perceber’ (Hyde). Essa reflexividade marcara as
futuras escolhas inerentes aos caminhos da construcdo da profissionalidade docente
dos sujeitos em formacdo (RAMALHO et al.,, 2003), pois, agrega autonomia e
politizacdo, rompendo com a abordagem ingénua que reduz a percep¢ao das
praticas como exercicios neutros e acriticos. A colaboradora da pesquisa usa sua
narrativa para teorizar sobre 0s pressupostos que embasam a organizacdo do
trabalho docente, fazendo a opcao por aportes que consideram as contradicées que
afetam o delineamento de condi¢gOes para atuagcéo na Escola e suas implicagbes na
construcdo dos percursos da profissao.

Diante disso, ao narrarem sobre as vivéncias no PIBID e as relacdes
estabelecidas com a aprendizagem das praticas profissionais, as colaboradoras

afirmam que:

[...] trouxe para minha vida uma experiéncia inigualavel. Eu acredito
gue sem o PIBID na minha vida eu néo seria a profissional que sou
hoje. Eu nao teria o olhar tdo atento a pesquisa, a pratica que eu
tenho hoje. O PIBID mudou significativamente a minha vida neste
sentido, no sentido profissional de fazer boas aulas, de planejar boas
aulas, de executar boas aulas, pensar sobre as aulas dadas, refletir
sobre estas aulas” (Pimentinha).

[...] com relag@o a sala de aula, perceber a dinamica, saber que é
diferente, de perceber, também, a importancia do professor ser
pesquisador mesmo, pesquisador de sua pratica e da pratica do
outro, (grifo da pesquisadora) também, muitas vezes vocé sO
pesquisa a pratica do outro. E, a sua? Se vocé estivesse em meu
lugar, o que faria? O PIBID foi muito importante para mim e é até
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hoje, por isso que eu t6 quase um raio, assim, o PIBID me incentiva a
escrever [...] (Julia).

[...] eu hoje através do PIBID, eu ressalto que em mim tem uma
pratica reflexiva (grifo da pesquisadora) e que a todo instante o
PIBID faz exatamente isso. No nosso grupo éramos levados a refletir
sobre a nossa pratica, éramos levados a refletir sobre o que a gente
precisava fazer para melhorar 0os nossos pontos fortes e isso o PIBID
ficou muito bem consistente em mim. Na minha pratica, eu percebo
muito, uma pratica reflexiva que hoje eu consegui através do PIBID,;
apesar que eu considero que a pratica tem que ser uma exigéncia
para o fazer docente. Eu acho que isso deve partir de todo educador,
todo professor, essa pratica reflexiva [...] (Malu).

Essas narrativas sdo proficuas, pois, retratam, dao visibilidade aos sentidos
elaborados na construgcdo dos percursos profissionais e dao pistas sobre algumas
razbes para O ingresso, a permanéncia, a construcdo de distintas trilhas de
aprendizagem e, também, dos desafios na/da profissdo. Porquanto, muitos sujeitos
abandonam um projeto socialmente implicado em educacgédo (GATTI e BARRETO,
2009) por n&o conseguirem, sozinhos, realizar as travessias Universidade-Escola;
conteudo-forma; teoria-pratica; ensino-aprendizagem; praticas profissionais
conteudistas - ensino por projetos de investigacdo; heteroformacéo-formacéao-
autoformacéo, dentre outros desafios que exigem diferente abordagem sobre a
cultura de produgcdo do conhecimento e de mobilidade multilateral entre as
concepcles, além de capacidade de problematizacdo e de elaboracdo de sinteses

propositivas.

No PIBID de meus sonhos, eu acredito que deve ter a necessidade
sempre de novos conhecimentos, a formacdo continuada, a questao
do professor reflexivo sempre, isso ai ndo pode faltar, pois, em sala
de aula ndo cabe pratica com pouca reflexdo. A prética, ela tem que
ser refletida a todo instante [...] (Malu).

As narrativas compartilhadas suscitaram a necessidade de criacdo de modos,
mais significativos de mediar as situacdes de aprendizagem na escola, considerando
subsidios alinhados com logicas que contemplem a diversidade, no discurso e na
compreensao das heterogeneidades que compdem as demandas e possibilidades

dos atores e praticas, imersos no contraditério ‘tecido social’ contemporaneo. A
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entrevistada alerta para a importancia da criticidade e da opg¢ao por valores que

associem inovagao a mudancas contextualizadas.

As experiéncias de aprendizagem no PIBID, narradas pelas colaboradoras da

pesquisa, resguardam para as praticas um status de componente estruturante das

relacbes que envolvem a docéncia, sobretudo, seu papel formacgao docente:

[...] vocé vai la, vocé observa, vocé faz um plano de aula, vocé
comeca a detalhar seu plano de aula de tal forma, de uma forma
assim que ndo é sb vocé colocar la...; € fazer um plano de aula
exequivel: - serd que isso vai caber mesmo na sala de aula?’ [...]
(Hyde).

[...] Eu destacaria, ser um professor/pesquisador. Vocé pesquisar
sua propria pratica, falar de vocé, falar sobre vocé, falar de sua
identidade docente, acho que o PIBID é um construtor de identidade
docente, € mais do que aquilo ‘- eu vou educar por amor’, mas vou
educar porque eu quero aquilo, sabe, porque aquilo ali ‘¢ a minha
praia’ [...] (Hyde).

[...] o tema que eu mais gostava de trabalhar era colaboragéo, eu
gostava de trabalhar com a mediacdo, engracado que com a praxis,
eu nunca trabalhei muito, mas, foi no PIBID que eu descobri o que
era praxis. Eu achava que préaxis era sé pratica, porque, geralmente
guando as pessoas falam de praxis pensam nisso; e, eu fui descobrir
gue a praxis é pratica com a razado, com a reflexdo, ndo é sé vocé
fazer. E vocé fazer; é vocé refletir, vocé voltar, vocé refazer, vocé
rever o que nao ta bom [...] (Julia).

As convergéncias e afastamentos entre as narrativas dos sujeitos, com efeito,

se consolidam pela reflexdo, pelo exercicio de olhar e, também, pelo contato com o

‘avesso’ de cada experiéncia na construgao de teias de sentidos sobre o vivido. Em

vista disso, as colaboradoras problematizam suas aprendizagens sobre as praticas e

seus sentidos socialmente construidos: “[...] o professor pesquisador para mim é

isso, professor que reflete; ndo fica parado s6 com o que aprendeu [...]" (Julia)

Os

A minha prética, o meu planejar, as minhas aulas, € procurar me
colocar no lugar do outro. Paulo Freire fala muito isso, ’procure
passar para o outro lado, né?!" E o exercicio da empatia: sentir o que
0 outro estd sentindo; falar aquilo que vocé gostaria de ouvir, fazer
aquilo que vocé gostaria que fizesse para voceé [...] (Estrela D’Alva).

indicios emergentes dos relatos das colaboradoras carregam a

legitimidade inerente ao conhecimento que deriva de sistematizacdes de quem vive
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a experiéncia e esta construindo um projeto de formacdo, considerando
permanentes indagac¢des. Em suas falas destacaram a aprendizagem da pesquisa e
pela pesquisa (DEMO, 2000), ressaltando suas conexdes com as praticas
desenvolvidas na sala de aula: “fazer boas aulas, planejar boas aulas, executar boas
aulas, pensar sobre as aulas dadas...” (Pimentinha).

Assim, os relatos das entrevistadas se complementam quando concebem a
figura do “professor-pesquisador”’, problematizando a relagdo entre processos de
profissionalizacédo e a capacidade do professor “pesquisar a sua pratica; pesquisar a
pratica do outro”. As caracteristicas dessa abordagem dao Vvisibilidade a
pressupostos subjacentes a construcdo dos percursos profissionais que se
anunciam.

Merece, desse modo, especial atencdo o ideario que combate praticas
reprodutivistas, alienantes e de promocao de educacédo bancéria (FREIRE, 1996). E,
como reflexo desses tensionamentos, novas formas de insercdo das préaticas nos
percursos profissionais se configuram, como ilustra o relato da colaboradora Estrela
D’Alva:

Eu fiz uma aula inesquecivel no PIBID, na semana da Consciéncia
Negra. Eu criei uma aula: “Personalidades Negras do Passado, do
Presente e do Futuro”. Nela, tratamos de Zumbi; Pelé; Mae Estela;
Obama e fizemos a culminéncia da aula com as fotos dos préprios
estudantes da classe de 3° ano em que eu estava. Foi pura emocao!
Eles se sentiram na/com a histéria em constru¢cdo! Meninos e
Meninas gritavam de alegria, de autoestima elevada! (Estrela D’Alva)

Essa narrativa explicita referenciais pautados em contextualizacdo se opondo
as praticas alienantes e conservadoras vigentes no modelo tradicional de ensino
(GATTI e NUNES, 2009). Ainda no relato, os indicios desvelam outras simetrias nas
escolhas de abordagens, conteddos e metodologia, assentando-se em redes
virtuosas de relagbes estabelecidas entre a professora e os estudantes. A conducao
traduz a relevancia da pesquisa na preparacao das aulas e na vivéncia das atitudes
investigativas com o0s estudantes, valorizando outra diversidade de fontes néo
canbnicas de informacdes, como aquelas pautadas nos registros da oralidade para

subsidiar o debate em sala de aula.
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Com essas sinalizacbes, as praticas sdo dissociadas das leituras
reducionistas que as limitam a a¢cBes meramente espontaneistas ou instrumentais;
alcancando, dessa forma, a reflexdo sobre qual tipo de formacdo os curriculos dos
Cursos de Pedagogia (PIMENTA, 2005) estdo priorizando na oferta e, sobretudo, o
que se pode fazer na Escola e na Universidade, apesar deles, como narram a

seguir, as entrevistadas:

As influéncias do PIBID, em mim, foram influéncias superpositivas
mesmo; tanto sobre o meu profissionalismo, quanto sobre minha
vida; eu sO sei dizer que o PIBID abriu portas, me abriu
possibilidades, além da pesquisa da pratica em sala de aula, na
escola por conta do PIBID; a influéncia do PIBID me fez perceber o

s

gque é ser pesquisador, o que pesquisar, 0 que € apresentar
trabalhos, investigar de fato o que a gente quer, investigar nossa
pratica, entdo, entdo tudo isso me influenciou de fato [...]
(Pimentinha).

[...] fui escrever minha carta de interesse e quando eu entrei no
PIBID eu consegui, sabe (pausa) fazer essa logica assim: poxa, ndo
€ tudo que leio que vou levar para a pratica, mas, também, nao é
toda préatica que é desperdicada, nem toda teoria ela é polivalente,
ou ‘so teoria serve’. A gente conseguiu fazer bem esta relagéo; para
mim identidade docente é isso: vocé conseguir fazer esta relagdo
entre teoria e pratica [...] (Hyde).

Os aspectos evidenciados no corpo discursivo tratam das apropriacdes que
as entrevistadas realizaram, a partir da iniciacdo, reconhecendo a partir das
vivéncias na Licenciatura, no Subprojeto do PIBID e em seus acervos de
aprendizagem da profissdo docente (NOVOA e FINGER, 2014), os silenciamentos
no percurso formativo e as fragilidades nas abordagens do campo académico, assim
como, descobriram novas formas de interpretar a realidade e atuar na producéo e
circulagcdo de saberes, sustentando-se em valores de equidade, passando a atuar
como agentes, autores e porta-vozes de suas proprias histérias (NOVOA, 2002;
SOUZA, 2006).

4.2.7. Criticas ao PIBID, considerando as vivéncias no Subprojeto do

Curso de Pedagogia

As entrevistadas, sem embargo, expressaram inquietacdes, insatisfacbes e
paixdes ao esbocarem um olhar avaliativo acerca de suas vivéncias no Programa,
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ficando evidente que ao pensar sobre o PIBID, a memdria afetiva dos encontros
formativos semanais, na Universidade, influenciou a construcdo das percepcoes
acerca da proposta institucional, embora, o potencial desestabilizador e propositivo

da critica tenha sido preservado:

[...] valorizo o PIBID, nédo pelo fato dele estar vinculado a uma bolsa,
mas, sim, pelo fato do PIBID estar vinculado a uma experiéncia
diferente na Universidade, me deu outras possibilidades de vida [...].
(Julia).

[...] o PIBID deveria ser pensado mais do que uma politica de
complementacgéo de formacao (Julia).

Criticar de forma responsavel envolve caracterizacdo, comparacao,
julgamento com parametros éticos; consiste em uma construcdo formal, mais
elaborada. Quando o sujeito critica, ele avalia, ele usa multiplas referéncias e nesta
pesquisa, a critica a participacdo no PIBID e ao Programa em si, se revelou em
varias perspectivas, por exemplo, nos excertos acima ha destaques para o valor da
“experiéncia diferente” na vida académica e para o potencial do Programa como
Politica de Formacéao.

Depreende-se dos indicios desses excertos, na voz das entrevistadas,
acentuada identificacdo com a proposta, o que pode apontar para insatisfacdo com a
fragilidade das vivéncias curriculares de iniciacdo, no Curso de Licenciatura,
fazendo-as recorrer ao PIBID como ‘formagdao de aplicacdo ou como ‘formagao
complementar’. Por meio das criticas ao PIBID se alcancga, portanto, as Licenciaturas
e as histérias individuais de formacdo dos sujeitos envolvidos, criando subsidios
para o delineamento de distintas ordens de aprendizagem sobre 0s percursos,
gerando aportes para a compreensdo do vivido a partir das lentes de uma
metaformacéo. Ou seja, uma preparacao para o trabalho docente que se nutre da
critica propositiva acerca das nuances que sustentam a construcdo dos cruzamentos
dos percursos formativos tracados a partir do PIBID.

Para atravessar a critica com mais rigor e relacionar as contribuicbes das
entrevistadas, se faz necessario lembrar que um dos principais objetivos do
Programa consiste em “[...] elevar a qualidade da formacao inicial de professores

nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educagcao superior e
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educacéo basica” (BRASIL, 2015, p.1); ademais, alimenta a expectativa de favorecer
a participacdo dos licenciandos em experiéncias pedagogicas inovadoras, por meio
de acbes que articulam teoria e pratica, dentre outros propoésitos. No entanto, em

gue pese essas intencdes, as entrevistadas sublinham:

[...] as criticas que tenho ao PIBID sdo as melhores possiveis. Eu
nao tenho uma critica negativa de fato ao PIBID. Eu tenho, talvez,
algumas criticas a Capes, a quem cabe subsidiar nossas viagens
porque O recurso para viajar € muito pouco, desde quando nos
somos estudantes e bolsistas, nossa bolsa é pequena. Eles deveriam
estar abertos a custear essas viagens, as passagens, hospedagens
porgque a gente esta indo ali em nome do PIBID. E, néo € justo que a
gente arque com tudo, além do intelectual, também, com o financeiro
(Pimentinha).

No periodo que eu vivenciei o PIBID, que eu fiz parte do PIBID, no
todo, no geral, a gente sentia necessidade de recursos financeiros
gue possibilitassem que desenvolvéssemos melhor o nosso trabalho,
produzir os nossos materiais para utlizar em sala de aula, as
pesquisas. Entdo, a gente percebeu que ficou muito a desejar a
guestao dos recursos financeiros. Hoje, eu ndo sei muito, mas, no
meu periodo, posso falar com muita seguranga que 0S recursos
financeiros fizeram muita falta para desenvolver um trabalho ainda
melhor. O grupo era empenhado, tinhamos sede de buscar, de
estudar, de produzir artigos e elaborar materiais para a sala de aula,
para as nossas praticas, mas, 0s recursos financeiros néao
conseguiam ajudar o nosso desejo de fazer algo maior; algo
melhor[...] (Malu).

Minha Unica critica que fago ao PIBID, é o fato de n&o disponibilizar
de muitos recursos para dar suporte as aulas, como por exemplo,
livros de literatura infantil, mapas, jogos educativos, que certamente
poderiam ser um suporte muito bacana para as aulas. Acredito, que
a falta destes recursos nao estd comprometendo o0 sucesso das
aulas, no entendo poderiam ser aulas ainda melhores [...] (JAC).

[...] algumas pessoas criticam o PIBID. Eu vejo o PIBID como uma
politica publica [...], mas, tem gente que acha que o PIBID é uma
forma de fazer com que a sala de aula continue mediocre. A gente
nao vai melhorar sem valorizar a formacdo de nossos professores.
Vai ser como as cotas raciais, vocé ndo melhora a educacédo s6 com
elas. Mas, algumas pessoas séo a favor do PIBID porque é melhor
fazer alguma coisa pela educacdo do que néo fazer nada, eu sou a
favor; o PIBID completa esta lacuna da iniciagcdo a préatica docente
[...] Ele deve ficar! Para mim ele é um laboratério (Julia).

Nas narrativas ha recorrentes destaques para a insatisfacdo dos participantes

com o limitado apoio institucional financeiro para participacdo em Eventos
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Cientificos; além do desconforto com o fato do PIBID possibilitar a
profusdo/publicizacéo das mazelas e virtudes da Escola para além de seus muros,
socializando as interdi¢cdes, auséncias e dificuldades com as quais a Escola tem
convivido, em detrimento da sequéncia historica da promocdo de Programas e
Politicas sazonais que sofrem solucéo de continuidade nas mudancas dos governos.
Assim, ao examinar a proposta do PIBID no ambito das Politicas de
Formacéao, o documento: “Um Estudo Avaliativo do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia, publicado pela Fundagao Carlos Chagas”, considera que s6
se pode discutir a formacdo de professores no Brasil, a partir de 2009,
problematizando as caracteristicas, as contribuicées e os limites do Programa, pois,

[...] o PIBID é formacdao inicial para os alunos das licenciaturas; €,
também, formacdo continuada para os professores das escolas
publicas e para os professores das instituicdes de ensino superior
participantes, abrindo-lhes amplas oportunidades de estudos,
pesquisa e extensdo. A acdo dos licenciandos e de seus
orientadores tem o potencial de elevar a qualidade do trabalho nas
escolas publicas e nas instituicdes formadoras. De fato, nesse
periodo ainda curto de sua existéncia, o PIBID jA& vem sendo
reconhecido como uma politica publica de alto impacto na qualidade
da formacéo de professores (GATTI et al, 2014, p. 5).

Nessa abordagem, despontam o valor histérico/formativo do PIBID, ampliando
a discussao sobre: os riscos e vantagens da curricularizacdo do Programa; das
implicacbes das acbes do PIBID sombrearem o desenvolvimento do Estagio
Curricular nas Licenciaturas, com a fragilizacdo deste ultimo; além da iminéncia
contumaz de reducédo de recursos financeiros, corte de bolsas e descaracterizagéo
da proposta inicial, implementada pela Capes.

Desse modo, o PIBID esta longe de se constituir em uma solugdo milagrosa
para os problemas educacionais brasileiros, no entanto, o impacto expressivo de sua
ainda parcial capilarizagdo agregou argumentos para que as Escolas e
Universidades retomassem o debate sobre as Politicas de Formacao no Brasil, tédo
necessario em um cenario de esvaziamentos das Licenciaturas presenciais,
concomitante a uma multiplicidade de cursos aligeirados ofertados em profuséo para
integrar a formacdo do professor, ja denunciados em foOruns e pesquisas
educacionais na contemporaneidade (GATTI e BARRETO, 2009).
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Outrossim, vale destacar as narrativas e teorizagcdes das entrevistadas que se
dedicaram a olhar ‘por dentro’ as relagdes interpessoais no Subprojeto do
PIBID/Pedagogia, realizando criticas e proposicbes a partir dos bastidores do

cotidiano formativo:

Em minhas criticas ao PIBID, a partir do Subprojeto, vejo como
pontos a superar: a competitividade entre o0os membros do

Subprojeto; aquele excesso de autoconfianga: o “eu sei”; “eu posso”.
Para superar esses obstaculos, eu acho que deveriamos investir em
mais convivéncia entre os membros; em fazer a UNEB valorizar cada
um dos Subprojetos; e, por fim, ampliar o desenvolvimento do pensar
solidario, mais humanizado (Estrela D’Alva).

[...] eu t6 um pouco mais distante, mas, ainda vejo alguns conflitos,
eu acho que esta questdo da colaboragcédo no PIBID, ela precisa ser
mais trabalhada para que as pessoas entendam que a colaboragdo
nao vai ser sé aquilo que vai acontecer na sala de aula, ndo, porque
as vezes a gente estuda e pensa que a colaboragcédo néo esta dentro
do PIBID, néao [...] (Julia).

Essas contribuicbes exibem maturidade, autonomia e capacidade reflexiva
das participantes, pois, operam realizando a ‘andlise da analise’, a metanalise,
acerca das especificidades dos saberes que podem ser construidos nos percursos
profissionais, tais como: avaliar 0s processos, implicando-se na gestdo do
conhecimento e de novas atitudes frente ao desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, humanizando as trocas intelectuais e sociais entre o0s pares, na
constituicdo colaborativa de mais eficazes redes de sociabilidades.

Os excertos das narrativas expdem a preocupacdo das entrevistadas com as
temporarias tensdes e interdicbes que exigem capacidade criativa e critica para a
gestdo do referido Subprojeto, buscando elaborar solu¢cées metainstitucionais para
ultrapassar os limites formais da proposta politicoformativa do PIBID, desenhando
muitas vezes, proficuas solugcbes e comprovadas producdes, socializadas em
publicacbes nos Eventos Cientificos da Area de Formacido de Professores,
(ALMEIDA,; et al, 2012; ALMEIDA, 2013; ALMEIDA, e LAGO, 2014).

Com essas injuncdes se considera que a iniciacdo a docéncia e a construcéo
de percursos profissionais estdo interligados por dispositivos formativos subjetivos,
conceituais e sociopedagdgicos, tornando as narrativas de vida e de formacgéo
(SOUZA, 2008), especialmente proficuas, neste estudo, para a producdo de
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significados, sinteses e proposi¢cdes reflexivas acerca da formacdo docente
(ANDRE, 2012), a partir da biografizagdo propositiva de participantes do PIBID.

4.2.8. Impactos do PIBID no desenvolvimento profissional docente

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da
Educacao Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena -
DCNFPB®, de 2002, ja& delineavam o0s conhecimentos necessarios ao

desenvolvimento profissional do professor, pois,

[...] além da formacao especifica relacionada as diferentes etapas da
educacdo basica, requer a sua insercdo no debate contemporaneo
mais amplo, que envolve tanto questdes culturais, sociais,
econdmicas, como conhecimentos sobre o desenvolvimento humano
e a propria docéncia [...] (BRASIL, 2002, p. 44)

Desse modo, as DCNFPB (BRASIL, 2002) definem como conhecimentos
imprescindiveis ao desenvolvimento profissional do professor, a ampliacdo de:
cultura geral e profissional, conhecimento sobre: criangas, jovens e adultos;
referéncias sobre as dimensdes: cultural, social, politica e econdmica da educacao;
conteldos das areas de conhecimento que sdo objeto de ensino; conhecimento
pedagdgico; apropriacbes advindas da experiéncia; organizacdo institucional da
formacdo de professores; avaliacdo da formacédo de professores para a educacao
béasica.

As DCNFPB (BRASIL, 2002) abordam a formacdo do professor como um
processo de continua aprendizagem da profissdo, sendo que o desenvolvimento
profissional, expressdo destacada por André (2011) ao afirmar que a mesma vem
aos poucos substituindo o termo ‘formagé&o continuada’, € parte integrante de toda a
carreira docente, tomando a Escola como locus de exercicio e de transformacéo da
profissao.

Em convergéncia com este debate, no Plano Nacional de Educacdo — PNE
(BRASIL, 2014), a diretriz IX prevé a necessaria “valorizagao dos (as) profissionais

da educacéo” e o PIBID é apresentado pela Capes como politica de formacgao para

 PARECER CNE/CP 9/2001 - HOMOLOGADO Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial
da Unido de 18/1/2002, Sec¢do 1, p. 31. 51. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf
131



fortalecer a Educacdo Béasica ao investir na qualificacdo dos estudantes das
Licenciaturas, apresentando-lhes a conhecimentos, ritos e paradoxos inerentes a
profissdo docente.

O PIBID, em sua proposta que estara vigente até 30 de junho de 2016,
quando poderd sofrer reconfiguracdo radical, se propde a oferecer mais do que
oportunidades superficiais e descontinuas de iniciacdo profissional, pois, tem como
um dos principais objetivos “inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacao, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacao
[...]” (BRASIL, 2015, p.1), propiciando ambiéncia para elaboracéo de subsidios para
a producéo de conhecimento sobre a profisséo.

Esse processo € colocado em analise pelos participantes do Subprojeto por
meio de confrontos entre suas expectativas tracadas na Universidade e as
representacfes sobre a Escola publica, compartilhadas durante as imersées
didaticas, especialmente nas vivéncias das aulas com os estudantes do Ensino
Fundamental, oportunidades de explicitacdo do contraditério e do fecundo na
construcdo de referéncias, praticas e saberes necessarios ao trabalho docente.

E, segundo a Proposta da Capes, nas vivéncias do Subprojeto do PIBID, os
participantes precisam estar inseridos “[...] em experiéncias metodoldgicas,
tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem
a superacdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem [...]”
(BRASIL, 2015, p.1). Ademais, o alcance do PIBID pode envolver os professores em
distintas fases de seus percursos de desenvolvimento na profissdo, pois, ora as
mediacdes do PIBID contemplam a formac&o inicial; ora atingem a formacao
continuada, tendo em vista que seu funcionamento visa conectar as producdes de
sujeitos em iniciacdo aquelas de quem ja vive a profissédo, na condicdo de regente
da Escola Basica ou no papel de formador, nas Licenciaturas.

Ainda nessa problematizacdo, um dos grandes desafios para articular as
vivéncias no PIBID com o desenvolvimento profissional docente consiste na
percepcdo que suas vantagens esbaram na necessaria existéncia de vontade
politica para garantir sua continuidade e assegurar seu lugar como politica de
formacao estruturante, especialmente porque as concepc¢des que 0 sustenta exigem

dialogicidade e abordagem investigativa (LAGO, 2016), atributos incompativeis com
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o carater acidental ou assistematico de alguns Programas de Formacao de
Professores que foram implementados no Brasil e suspensos abruptamente,
gerando impactos negativos para sujeitos e instituicbes envolvidas (MELLO, 2000).
Considerando essas preocupacdes e as possiveis fragilidades epistemoldgicas de
Programas que envolvem a qualificagdo para a docéncia, os estudos de NOvoa
(1992) destacam:

E preciso reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza
conceptual dos programas actuais de formacdo de professores. E
situar a nossa reflexdo para além das clivagens tradicionais
(componente cientifica versus componente pedagdgica, disciplinas
tedricas versus disciplinas metodoldgicas, etc.), sugerindo novas
maneiras de pensar a problematica da formacédo de professores (p
11).

As limitagbes dos programas de formagdo evidenciam a necessidade de
leituras mais articuladas e de delineamentos propositivos para subverter algumas
dicotomias, como também, alterar a cultura de exercicios sazonais de investimento
na docéncia.

Portanto, nesta direcdo, os achados obtidos por meio das narrativas sobre as
acOes no/do PIBID, nas Escolas e nas Licenciaturas poderiam servir de insumos
para promover e incrementar novas politicas formativas com/para 0s sujeitos,
na/para as instituicbes, Escola e Universidade. Isto posto, ao narrar sobre as
injungbes que atravessam seu desenvolvimento profissional, a colaboradora da

pesquisa destaca:

[...] tenho o PIBID como um laboratorio para o docente. Eu estava
refletindo sobre isso no outro dia, sobre o que é PIBID, assim como,
em outras profissdes tem aquele momento de treinar sua prética, de
vocé aprender atuar; como eu vejo o médico, ele lida com pessoas, ai
ele tem que tomar cuidado, também, tem uma profissdo de grande
responsabilidade, o professor ndo pode sair despreparado para a sala
de aula, entdo, o PIBID para mim, eu vejo ele como um laboratorio,
como a possibilidade de vocé melhorar sua pratica, de se perceber
enquanto professor, de vocé perceber a fala do outro, de vocé se
perceber, como professor; também, o que vocé faria para melhorar
(Julia).

A entrevistada Julia insiste em realgcar em sua narrativa que “[...] o professor

nao pode sair despreparado para a sala de aula [...]". Ao compartilhar sua angustia
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com as implicacdes das fragilidades da formacéo para a boa realizagao do trabalho
docente, torna-se porta-voz das inquietagbes de tantos outros sujeitos,
invisibilizados na Escola, silenciados nas salas de professores ou solitarios em seus
percursos formativos no ambito das Licenciaturas. Sua narrativa convoca o PIBID ao
enraizamento nos debates sobre a docéncia em suas diversas temporalidades:
inicio, desenvolvimento e consolidagéo da carreira.

Assim, o Programa é acionado em sua legitimidade como politica de Estado e
como estratégia de formacdo, colocando-se nas fronteiras ente a Escola e a
Universidade, constituidas de muitas relacbes, escutas, criticas, demandas e
perspectivas. Tendo em conta que para André (2012), o fato dos programas de
iniciacdo a docéncia incluirem dispositivos que possibilitam assessoria,
acompanhamento e qualificacdo das praticas pode influenciar os iniciantes e demais
participantes na construcdo de uma cultura a favor de um “continuo desenvolvimento
profissional” com a busca pela inteireza politicopedagdgica (ANDRE, 2012, p. 116).

Como salientam as narrativas, “ [...] ter contato com a sala de aula de forma
mais assistida” (Hyde), por exemplo, aponta para questdes: o que se aprende, de
fato, na iniciacdo? Quais os saberes necessarios ao desenvolvimento da docéncia?
O que se esperar das trocas de experiéncias com profissionais mais experientes?

Contudo, faz-se necessario ressaltar que problematizar essas questdes e
investir na iniciacdo e no desenvolvimento profissional do professor para a
realizacdo da gestdo dos processos de ensino/aprendizagem, implica o desconforto
de dar relevo as condicbes materiais e simbdlicas adversas, muitas vezes
encontradas na Escola, assim como, denunciar as armadilhas e silenciamentos
impostos pelos curriculos hegemobnicos, normativos de énfase sexistas,
conservadores e excludentes que orientam as praticas escolares; aspectos
debatidos com recorréncia por pesquisadores contemporaneos (CATANI e
VICENTINI, 2002) e (SOUZA, 2006, 2007 e 2008).

Ao manifestar suas reflexbes, as participantes da pesquisa descrevem,
questionam e teorizam suas experiéncias de formagédo a partir de referenciais que
ultrapassam os modos candnicos de perceber a formacéo docente, uma vez que ela
€ associada a elementos de interpretacdo e de autoria de quem narra sua propria

histéria, rompendo com a concepcéo tradicional de formacdo - promovida de fora
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para dentro: cursos, oficinas, treinamentos... (FIORENTINI e CRECCI, 2013), pois,
neste caso, nasce da vivéncia de seus atores para compreender e transformar as
relacGes formativas que ocorrem na Escola, porquanto, [...] formar-se é levar a sério
a reversibilidade do trabalho de reflexdo sobre si mesmo, realizado no processo de
autobiografizacdo [...] (PASSEGGI, 2010, p. 126). Assim, 0 sujeito conta,
compreende e reconstrdi 0s processos formativos de maneira critica, tanto
individualmente quanto nos coletivos, afetando continuamente as concepcdes
construidas com os pares.

E, ainda refletindo sobre essas correlagdes, a entrevistada declara: “[...] acho
que todo estudante de Licenciatura, porque é o que vai para a sala de aula mesmo,
deveria ter o PIBID; um PIBID para participar, pois, a Academia, sO ela ndo da
conta...” (Julia). Portanto, a entrevistada aposta na relacdo Escola/Universidade,
onde as préticas profissionais se intercruzam e podem ser organizadas de forma
intencional, sistematizada e rigorosa, aliando diferentes sujeitos em aprendizagens
mais significativas e contextualizadas, nas quais a diversidade de interesses, 0s
repertérios pessoais e 0s acervos coletivos podem dialogar com modos mais

emancipatoérios de ‘viver o curriculo’:

Eu via que mesmo no jeito tradicional de ser dela, ela tava |4,
explicando, mas, eu via a realidade dos meninos: ‘- eu ndo tenho
caderno’; ‘- eu ndo tomo banho porque minha mée ndo toma conta
de mim’. Ai, ela ia passar o conteudo, na realidade que o menino
vivia (pausa) é bem complicado (Hyde).

A complexidade dos dilemas vividos pelos participantes do PIBID se acentua
guando suas lentes expbem as fragilidades tedrico/metodoldégicas dos agentes da
Escola e da Universidade, gerando indagacdes: o que esperar das Licenciaturas? ou
melhor; o que é necessario oferecer aos participantes do Programa que se propde a
pesquisar a realidade da Escola, dialogando com suas reais caracteristicas para
possibilitar a autoformacao (PINEAU, 2012), qualificando sujeitos, processos e
resultados?

No contexto deste debate, as narrativas dao visibilidade a alguns dilemas,
indagacgbes e dificuldades, desde o reconhecimento da necessidade de apoio

institucional ao Subprojeto, como também, possibilitando o descortinar das

135



demandas por um alinhamento epistemologico que valorize o trabalho docente
contextualizado, com énfase colaborativa, unindo-se a subsidios que tomam as
vozes e as histérias de vida/formacdo dos sujeitos como possiveis novos

referenciais para nortear as reflexdes acerca do desenvolvimento profissional.

Apbés o PIBID, eu participei de eventos; o PIBID possibilitou eu
conseguir uma vaga em um concurso no Reda, principalmente para
lecionar em escola publica. Dentro da Rede Municipal eu pude
participar de Eventos, tive mais facilidade de articular as minhas
ideias, em desenvolver projetos em escolas do municipio e que eu
participei de trabalho colaborativo com outras colegas (Estrela
D’Alva).

Considerando minhas vivéncias no PIBID, me sinto mais capacitada
profissionalmente para atuar como professora. Para mim ser
PIBIDiana foi extremamente relevante para a minha formacgéo por
conta das experiéncias que vive como bolsista de iniciacdo a
docéncia. Agora, no 8° semestre da graduacdo em Pedagogia,
percebo o quanto foi importante conhecer a dindmica e cultura da
escola como um todo, ou seja, 0 meu futuro espaco de trabalho.
Visto que isso me proporcionou uma seguranca maior de atuar na
sala de aula. Além do contato com o ambiente escolar, o didlogo com
as supervisoras e 0os demais profissionais que ja atuam na escola,
tem sido muito enriquecedor para a minha formagdo e
aprimoramento profissional (JAC).

Cabe lembrar que as praticas profissionais sdo aprendidas socialmente e
compreendem mais que a reunido de pessoas e dispositivos didaticos, envolvem
relaces identitarias que se agregam aos saberes organizados, dentro e fora, das
tramas curriculares da escolarizacdo e possibilitam que os sujeitos se reconhecam
para além de seus contetdos e abordagens.

Portanto, o PIBID, embora passivel de criticas, pois, como politica formativa
isolada se revela insuficiente para celebrar uma contribuicdo para um trabalho mais
emancipatoério - fundado na criticidade para a formacdo de geragbes capazes de
guestionar e transformar o real — possibilita a constru¢do e publicizacdo de novas
referéncias sobre a formacdo, como essas problematizadas nas vozes das
colaboradoras.

Sobre as contribuices do PIBID como experiéncia que permite ao sujeito
encontrar razbes para se ‘tornar professor’, as narrativas indicam a existéncia de

aprendizagens profissionais que extrapolam a iniciacdo, pois, promovem
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experiéncias de organizagdo do ensino, condugcdo do trabalho docente e
detalhamento contextualizado de ac¢fes didaticas, revelando as teorias subjacentes
as praticas e, sobretudo, debatendo subsidios para o futuro professor desenvolver a

capacidade de pesquisar, criticar, narrar e ampliar as teorias.

[..] Eu continuo nesta perspectiva, procurando seguir a linha do
PIBID, me orientando por ela, que eu sei que foi 0 que me deu
embasamento, assim, necesséario para eu t4 sempre fazendo essa
reflexdo. Voltando a Izabel Alarcédo entre a teoria e a pratica, sempre
refletindo sobre aquilo que eu posso melhorar (Estrela D’Alva).

Esse relato ainda suscita a possibilidade de se aprender pelas narrativas
(BERTAUX, 2010) sobre os percursos dos sujeitos, pois, aprender pela experiéncia
do outro é como se buscar um espelho, reconhecer-se e negar-se, no outro. Pois,
embora, nele — espelho - se represente o seu reflexo, ndo o é, em esséncia; uma
vez que, no jogo das diferencas é que se compdem as identidades e se modificam e

transversalizam nos caminhos formativos.

Eu comecei a usufruir do PIBID enquanto eu era licencianda [...] As
préprias orientacdes, aqueles textos trabalhados, que ndo foram
poucos, abririam a visdo do PIBIDiano, fez com que ele fosse além,
ultrapassasse os limites da Universidade, a gente viu aquela
possibilidade da gente ir além através das buscas, dos autores,
aquela referéncias que ‘levou’ a gente a acreditar que a coisa nao ia
ficar por ali, ia bem além daquilo que a gente imaginava...entdo o
PIBID me auxiliou muito para esse lado ai, nesse conhecimento,
nessa amplitude de uma visdo extensa e hoje continua isso...ai
guando eu terminei a graduagdo, eu comecei a me preparar para
concursos. Foi quando eu fui convocada para o Reda, |4 em Lauro
de Freitas e, também, fui selecionada para o Reda daqui de Salvador
(Estrela D’Alva).

Assim, a proposta curricular vigente nas Licenciaturas passa a ser
considerada como uma possivel referéncia, e ndo a Unica, alternativa para a
construcdo de realidades mais inclusivas e dialdgicas sobre a docéncia; afetando
processos, mentalidades e resultados que derivam das mediacdes, caracteristicas
de um almejado trabalho pedagoégico implicado, consequente e criativo.

Dessa forma, a formacdo transcende, ocupando outros territdrios e pode
gerar muitas transformacdes no sujeito ao influenciar os pressupostos norteadores
de seu desenvolvimento profissional, considerando outra qualidade de mediacoes,
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como desafia a entrevistada: “[...] porque eu quero ver algum teorico dar uma aula a
esses meninos do jeito que é [..]" (Hyde). Outra entrevistada, parte dessa
provocagao e relaciona o ‘ser profissional’ a capacidade de aprender sempre,

considerando:

[...] tentativas, tentativas, ai se ndo der certo, vocé faz e vocé refaz,
faz de novo; é o que a gente estuda no PIBID, né? De vocé praticar e
refletir sobre sua prética, ver onde vocé errou, onde foi que vocé
acertou... eu vejo o PIBID, assim, dessa forma, como uma
possibilidade, [...] pois, a Academia, sé ela ndo da conta. E, a gente
precisa desse Q a mais do PIBID. O PIBID é essencial porque vocé
estd tendo uma oportunidade Unica; vocé vai ser um profissional
diferenciado [...] (Jalia).

Como as narrativas de vida/formagédo (SOUZA, 2008) possibilitam captar
nuances da experiéncia biografica (BERTAUX, 2010), os aspectos combinados nos
excertos das falas das entrevistadas esbocaram as percepcbes criticas sobre
algumas virtuosidades e limites do Programa, a partir das vivéncias das préprias

autoras, a saber:

[...] desperta a necessidade de repensar sobre minhas a¢des em sala
de aula: o antes, o durante, o planejamento, as ac¢fes, a pratica em
sala de aula, o depois. S&0 esses momentos que eu percebo os
aspectos positivos e 0 que eu preciso € melhorar. E isso eu busco
sempre que é o resultado final, que é a aprendizagem significativa
dos alunos. Eu ndo consigo dar uma aula e ir para casa sem pensar
nessa aula. E o que, que um aluno ficou com dificuldade de
aprender; qual é a forma mais facil para ele aprender? O que eu
preciso fazer para que ele consiga aprender? (Malu).

Eu acredito que seja incentivo até para os professores da Rede
Bésica porque os PIBIDianos sdo preparados para ir para aquele
espaco; e eu acredito que muitos, muitos professores, eles séo
desafiados, também, a ter esse compromisso porque o PIBIDiano
ndo vai para sala de aula despreparado, ele prepara sua aula (Sa).

Os indicios apreendidos nessas narrativas dao visibilidade a pressupostos e
acOes inerentes a construcdo de processos que levam ao desenvolvimento

profissional docente, gerando novos referenciais e conhecimentos necessarios a
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atuacao profissional implicada em um projeto de sociedade democratica, alicercada

em uma educacao critica:

[...] ‘todo suporte’ para mim € assim, vou falar como se estivesse no
PIBID, é a orientagcdo que a gente recebe; vocé vai fazer uma
pesquisa e ndo € uma pesquisa qualquer; vocé vai pesquisar um
autor, vocé vai falar sobre aquilo que vocé leu, vocé vai ser desafiado
a colocar aquilo que vocé leu na pratica. E, essa relacéo teoria e
pratica que o PIBID esta subsidiando, de certa forma... vocé vai
observar e comparar com aquilo que vocé convive em sala de
ensino, com aquilo que vocé convive na academia [...] (Hyde).

As narrativas evidenciam a experimentacéo de principios da ética profissional
“vocé pensa, vocé observa a pratica do outro, ja vé o rascunho critico do professor,
mas se colocando no lugar dele, € mais do que vocé observar e falar mal do
professor, da pratica dele... [...]” (Hyde). Nesses termos, a colaboradora teoriza,
filosofa, constroi hermenéuticas sobre o vivido, demonstra rigor e cumplicidade,
compromisso e alteridade, revelando um olhar legitimo, autbnomo e sensivel sobre a
pratica do professor experiente; colocando-se como autora da formacao e, também,
autora do discurso sobre a formacado, atribuindo sentido a sua formacado e,
especialmente, a si proprio (CHENE, p. 123)

Desse modo, as construcbes (auto)biograficas articulam processos
memorialisticos, gerenciando as experiéncias em diferentes teias de sentidos, com
selecbes, énfases e supressdes de cenas do vivido, por isso, oportunizam
elaboracdo de redes de compreensdo que extrapolam o0s discursos
institucionalizados ou as leituras fragmentadas de abordagem reducionista (CATANI
e VICENTINI, 2002).

Ainda tratando das relacdes entre as Licenciaturas, a Formagéo Docente, o
PIBID e o desenvolvimento profissional docente (GATTI e NUNES, 2009; ANDRE,
2012); ALMEIDA, 2013; FIORENTINI e CRECCI, 2013), se nota que emergem do
corpo das narrativas, reflexdes sobre as vivéncias de iniciacdo e de construcao de

carreira, alicercadas pelo reconhecimento profissional:

O coordenador da CR Central disse: “- olhe pré Estrela D’Alva, vai ter
concurso aqui em Salvador, se inscreva, viu! E eu entendi aquilo
como um elogio. Ele me falou assim: “- SO espero que vocé néo
mude, que vocé ndo mude sua postura (emog¢ao com choro — ofereci
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agua) ... depois dessa fala dele eu pude perceber o quanto é
gratificante pra gente, todos que fazem parte do processo. O maior
beneficiado é a pessoa: eu ta ali me sentindo realizada, confirmando
gue realmente ndo se esta na area errada, que se escolheu o
caminho certo, apesar das criticas que o professor recebe por ai a
fora, que para uns dizem que ganham bem; que professor ndo faz
nada, que professor tem muita folga, muito feriado, mas, ele é
altamente recompensado, por isso, independente desses percal¢os
todos, que sempre acontecerdo, que sempre acontecem, que hoje
eles reforcam ainda mais com o nivel em que a sociedade se
encontra com alto nivel de violéncia, a gente ja percebe isso desde
os pequenininhos [...] (Estrela D’Alva).

Por meio desse excerto de narrativa, o autobidégrafo representa para si
fragmentos de sua vida, articulados por significagcbes em uma totalidade estruturada
com o qual relaciona os momentos de sua existéncia (DELORY-MOMBERGER,
2014). Em sua eleicdo de sentidos, a autobidgrafa entrevistada, analisa: “[...] vocé
nao pode ser um profissional pela metade e o que vocé for fazer, principalmente na
educacéo, eu falo na educacao por que € minha realidade, vocé tem que fazer com
compromisso [...]” (Julia). Refletir sobre o desenvolvimento profissional docente
pode, portanto, oferecer um novo sentido a formacao: “[...] na matéria de Estagio eu
via quanto eu era tradicional, da forma que me ensinaram, era a forma que eu
tentava ensinar aos meninos|...]" (Hyde).

Ao narrar sobre etapas de sua formacdo, a entrevistada atribui densidade
analitica as suas memoarias, reconhece contradicbes em suas praticas, categoriza
suas concepcbes e gera condicbes para investimentos em novos aportes
epistemologicos para orientar seu trabalho profissional, visto que, suas convicgbes
sofreram deslocamentos propiciadores de novas elaboracdes.

As evidéncias discursivas das narrativas das entrevistadas validam as
praticas como campo e contexto de investigacdo, rompendo com as bases
instrumentais de formacao do professor e de concepcéao do trabalho docente. Visitar
sua prépria experiéncia e pelas narrativas possibilita confrontos de concepcgdes e a
superacdo de modelos pautados em praticas pedagodgicas descontextualizadas:
“[...] eu fui descobrir que a praxis € pratica com a razéo, com a reflexdo, ndo € so
vocé fazer. E voceé fazer; é voceé refletir, vocé voltar, vocé refazer, vocé rever o que

nao ta bom” (Julia).
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E a possibilidade de constru¢do de uma nova cultura, oposta aos ditames da
racionalidade técnica, substituindo-a por l6gicas comunicativas, investigativas e
problematizadora, nas quais sujeito e conhecimento séo inconclusos e operam com
singularidades, contradi¢des e sinteses.

Para Jovchelovitch e Bauer (2002), o sujeito amplia os sentidos ao buscar
explicagbes sobre o vivido, recordando-o, dando-lhe uma sequéncia, uma ordenacao
individual que possibilitam reedicdes e superacdes de dramas, reelaborando
percepcdes, pois, ao evocar a experiéncia, o autor se permite realizar travessias de
formacdo, pessoal e profissional, compreendendo que o desenvolvimento
profissional docente € continuo, ndo linear e com potencial emancipatério, desde
gue submetido ao contraditorio, a revisbes e contextualizacdes necessarias a

superacdo de uma percepcdo ingénua e pragmatista sobre a realidade.
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V. NARRATIVAS DE INICIACAO E FORMACAO:
construcao de uma ‘epistemologia

da aprendizagem da docéncia’

“I...] @ memébria se recrsa o ser wma

dentre toantos versoes do- passado|...]”

(MIA COUTO, 2014)



A presente pesquisa denominada: “Iniciagdo a Docéncia e Construcdo de
Percursos Profissionais de Participantes do PIBID: narrativas e praticas” foi
desenvolvida e norteada pelos aportes teodrico-metodolégicos do campo de
investigacao (auto)biografica, tomando as narrativas de vida e formacao, obtidas por
meio de entrevistas narrativas, como dispositivos de recolha de dados e de
interpretacdo das manifestagcdes relatadas pelas sete participantes da investigacéao,
integrantes do PIBID/Pedagogia/UNEB.

Esta tese € resultado da organizacdo sistematica dessas evidéncias,
interpretacbes e producdo de sentidos que as colaboradoras do estudo
compartilharam acerca das implicacbes de suas vivéncias como participantes do
Subprojeto do PIBID/Pedagogia em seus percursos de vida e de formacao
profissional.

Para realizar uma reflexdo acerca dos achados, descobertas e conhecimentos
construidos a partir desta pesquisa, vale lembrar sua questdo orientadora: Como
egressos do PIBID/Pedagogia/lUNEB, narram sua participagdo no Programa,
destacando as implicacbes em seus percursos profissionais? Para responder a esta
questdo, o estudo foi desenvolvido, articulando suas distintas etapas, sujeitos
procedimentos, processos e nuances qualitativas. E, dessas aproximacdes
emergiram agrupamentos de sentidos que permitiram inferéncias, deslocamentos
tedricos e subsidios para producéo de novas sinteses sobre o vivido e contado pelas
participantes.

Para o desenvolvimento do estudo, as narrativas foram abordadas tomando
uma perspectiva hermenéutica, como orienta os aportes do campo da (auto)biografia
que postulam sua validagdo como dispositivos de investigagdo e de formacgéo,
considerando que elas permitem acessar e valorizar a “singularidade de cada caso”
(BERTAUX, 2010, p. 42) e, também, ap0s a saturacdo dos cruzamentos de sentidos
na pesquisa, potencializam novas formas de compreender um fenémeno,
adquirindo, assim, um “um valor de generalidade” (BERTAUX, 2010, p. 42). Essa
ideia permitiu reconhecer o intangivel presente em diversos contextos formativos,
representados e qualificados pelas elabora¢des discursivas das participantes da

pesquisa.
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Neste estudo, com a utilizacdo das entrevistas narrativas foi possivel
conhecer nuances distintas e complementares sobre a realidade da formacgao
docente: iniciacdo e profissionalizacdo, vivenciadas a partir do Subprojeto
PIBID/Pedagogia, referenciado neste trabalho; destacando um olhar descritivo e
analitico sobre: escolhas, expectativas, tensfes, dificuldades e aprendizagens
especificas das etapas que compdem o percurso profissional das colaboradoras da
pesquisa (ALMEIDA; SANTOS; LIMA e OLIVEIRA, 2012).

Assim, considerando que podemos ‘ler uma sociedade através das lentes de
uma biografia’, a legitimidade dos achados desta pesquisa se evidencia, sobretudo,
nas significacdes que os participantes atribuem a profissdo docente, sugerindo,
também, nas contradi¢cdes reveladas, novas apropriacdes sobre o papel do PIBID
frente a iniciacdo ao trabalho pedagdgico, com impactos para 0s sujeitos e para as
instituicbes envolvidas, tendo em vista que “[...] cada entrevista biografica esconde
tensdes, conflitos, hierarquias [...]" (FERRAROTTI, 2014, p. 73).

Ao lembrar que esta pesquisa teve como objetivo geral “contextualizar
relacbes estabelecidas entre participantes do PIBID e a construcdo de seus
percursos profissionais como professores da Educacdo Bésica, investigando os
sentidos que atribuem as experiéncias de iniciacao e aos processos formativos para
a docéncia”, as revelagdes da investigacao ofereceram pistas para a interpretagcao
dos tensionamentos que envolvem o debate e a gestdo de mecanismos de
problematizacdo do fendbmeno denominado: “desqualificacdo docente” (GATTI e
BARRETO, 2009), pauta recorrente nas agendas institucionais e nas vivéncias
didatico-formativa no PIBID.

Nessas discussdes, a descaracterizagdo do trabalho do professor, assim
como, a precariedade imposta aos seus percursos pessoais e institucionais de
formacdo afetam as concepcdes predominantes na organizacdo das abordagens
curriculares na Escola Basica, com desdobramentos em seus processos de
construcéo do trabalho docente e da sua profissionalidade (RAMALHO et al, 2003).

A pesquisa, por conseguinte, propiciou uma singular aproximagéo entre 0s
sujeitos e suas memoérias de formacdo a partir e sobre o PIBID, possibilitando
especial atencdo ao papel da iniciacdo a docéncia na constituicdo dos percursos
profissionais das participantes:
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[...] o PIBID trouxe para minha vida uma experiéncia inigualavel. Eu
acredito que sem o PIBID na minha vida eu nao seria a profissional
gue sou hoje. Eu ndo teria o olhar tdo atento a pesquisa, a pratica
gue eu tenho hoje. O PIBID mudou significativamente a minha vida
neste sentido, no sentido profissional de fazer boas aulas, de
planejar boas aulas, de executar boas aulas, pensar sobre as aulas
dadas, refletir sobre estas aulas [...] (Pimentinha).

Essas e outras consideragbes sobre experiéncias formativas, narradas por
participantes do PIBID, explicitaram uma rede de relagbes ativadas durante suas
significacdes, traduzindo as dimensdes subjetivas de constituicdo de uma identidade
pessoal amadurecida, assim como, favorecendo a ampliacdo dinamica da
perspectiva de se perceber como profissional em continua formagéo, ocupando
trilhas ndo lineares e contraditorias no ‘tornar-se professora’ (PONTE, 2004).

Portanto, contribuicdes derivadas das reflexdes das entrevistadas ajudaram a
discutir as concepcdes de iniciacdo e de formacéo para a docéncia, relacionando a
experiéncia no PIBID com as implicacdes concernentes a construcdo de percursos
de vida e de profissdo docente, um dos objetivos deste trabalho.

Assim, a relevancia da pesquisa se assenta em dar visibilidade as teorizacdes
compartilhadas pelos sujeitos; processo que se tornou possivel apds “caracterizar o
PIBID, considerando-o como conjunto de acdes, inserido na Politica Nacional de
Formacgéo de Professores”, outro objetivo da pesquisa que contribuiu para nortear a
discussdo sobre os indicios das narrativas coletadas, como também, sobre os
avancos e as inovacdes na construcdo de abordagens investigativas e reflexivas
sobre/para a formacéao (SILVA et al., 2012).

A relacéo estabelecida com o PIBID, como proposta de politica de formacao,
foi narrada como experiéncia que efetivamente acrescenta uma valoracdo da
dimensédo empirica da atuacdo docente e aparece nas falas associada a busca de
suprimento para as lacunas epistemoldgicas impostas pelos curriculos e abordagens
da Licenciatura em Pedagogia (PIMENTA, 2005).

Outro aspecto que salta as narrativas consiste na constatacdo das
entrevistadas sobre a intermiténcia do PIBID, enquanto politica publica que pretende
elevar a qualidade da Educacdo Basica ao investir no professor desde a sua
formacdo nas Licenciaturas, sugerindo que se precisa ir além das aparéncias e da

protocolar execucao de politicas de Estado. Em consequéncia disso, levanta como
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real desafio: transformar as a¢fes e as politicas em cultura estruturante, traduzida
em elos de interdependéncia comunicativa que articulem a formacdo docente
(NOVOA, 1992) em ambos os espacos formais: Escola e Universidade, bem como,
em novos arranjos formativos mediados por tecnologias inteligentes, em AVA e nos
contextos emergentes das lutas populares dos trabalhadores nos Movimentos
Sociais.

As entrevistadas deixaram, também, como legado para a pesquisa as
revelacdes sobre as fragilidades estruturais do PIBID para dar as respostas
politicoformativas, consistentes e transformadoras, esperadas pelas Escolas e
Licenciaturas, considerando o preconizado nas DCNFPB (2002), sustentando que a
formacdo docente pode ser abordada como pressuposto para qualificar e fortalecer
a Escola.

Nessa perspectiva, as narrativas explicitaram e denunciaram, com
intensidade, o esvaziamento do papel de ‘articulador de curriculos’, inerente a
concepcao inicial e, ainda vigente, do PIBID. Elas demonstraram o silenciamento
académico imposto ao PIBID, com repercussfes na reproducdo de assistematicas
ligacdes entre as dimensdes: ensino, pesquisa e extensdo. O impacto esperado na
producdo do conhecimento com a articulacdo do PIBID era assegurar a integragao
organica dessas dimensdes pelos fios propositivos dos Subprojetos, afetando
epistemologicamente as propostas curriculares das Licenciaturas e da Educacéo
Bésica.

Desse modo, outro achado da pesquisa se revela através do alargamento da
compreensao acerca do potencial das narrativas (PASSEGGI, 2010), evidenciando-
0, ora como dispositivo de pesquisa, ora como recurso de formagé&o; por isso,
contribuindo para esta investigacao ao possibilitar, sobretudo, o acesso e a partilha
de significacbes (SOUZA, 2008) que expdem nuances do fragil modelo de
interlocugéo entre a Universidade e a Escola.

Além desses achados, as teorizacdes (PINEAU e Le GRAND, 2012) das
colaboradoras da pesquisa possibilitaram reunir sentidos acerca de suas proprias
historias pessoais, com assun¢ao de autoria reflexiva acerca de suas “memoérias de
experiéncias de escolarizacado”; “experiéncias de formacdo docente a partir da

Escola”; “relacbes entre a participagcao no PIBID e a escolha da profissdo docente”;
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“‘implicagbes do PIBID na aprendizagem da docéncia”; “sentidos construidos sobre o
PIBID”; “criticas ao PIBID, considerando as vivéncias no Subprojeto do Curso de
Pedagogia”; como também, “impactos do PIBID no desenvolvimento profissional
docente”.

Desse modo, suas elaboracdes evidenciam proficua capacidade interpretativa
e de producdo de conhecimento ndo enciclopédico sobre a ‘aprendizagem da
docéncia’; pois, ao narrar-se na experiéncia docente, o sujeito constitui e explicita
formas autorais de representar a realidade. Trata-se, portanto, de um campo
legitimo de percepcdo, que ao apresentar-se fundado em criticidade torna-se,
potencialmente, emancipatorio, reverberando nos processos do sujeito
compreender-se no mundo, assim como, nas relacfes derivadas dessas injuncoes,
tecendo-as a partir de referenciais de énfase (auto)biografica.

A mencionada producdo de sentidos, norteada pelas hermenéuticas
suscitadas nos processos de (auto)biografizacdo das entrevistadas favoreceu,
portanto, a organizacdo de indicios que suscitaram o delineamento de novas
indagacdes, com destaque para a que se ocupa com o tipo de conhecimento
produzido nos percursos de aprendizagem da docéncia e sua relacdo com a
iniciagéo profissional.

Ao tematizar essa indagacdo acerca das caracteristicas do conhecimento
resultante das referidas injuncdes, tomando em conta os indicios compartilhados nas
narrativas das colaboradoras desta pesquisa, emergiram sistematizacdes que
indicaram que ao biografizar sua experiéncia no PIBID, o sujeito refletiu sobre os
elementos evocados pela memdria, fez escolhas, reelaborou e produziu
conhecimento sobre varios aspectos e dimensBes que integram sua ligagédo
subjetiva com a experiéncia narrada, deixando pistas sobre a relacdo entre sua
participacédo no PIBID e a construcao de seus percursos profissionais.

Esses aspectos elencados convergem, também, com as contribuicbes de
Pineau (2014), pois, contextualizam os desafios inerentes a transi¢do do paradigma
da racionalidade técnica, da ciéncia aplicada, para o tempo da centralidade no ‘ato
reflexivo’, no qual o sujeito reapropria-se de sua vida ao evoca-la, conta-la e projeta-

la como dispositivo de insubmisséo (bio)politica.
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Assim, o ato de narrar encerra uma forca de autoconhecimento, de
autoformacdo e de construcdo de uma identidade politica, produzidos,
predominantemente, por legitimas operacdes discursivas tendo como ponto de
partida as histérias pessoais e suas relacoes.

Dessa forma, dentre as elaboragbes compartilhadas pelas entrevistadas por
meio dos indicios das narrativas, algumas ocuparam suas memdrias e discursos
com mais reincidéncia, a saber: o conhecimento de si; concepc¢éo de escola; o papel
das praticas; ideias sobre iniciacdo e formacdo, além dos sentidos atribuidos a
construcéo de percursos profissionais.

Ao abordar o conhecimento de si; ao narrar o vivido, 0 sujeito ativa sua
memoria e formas peculiares de autoconhecimento, promovendo uma reorganizacao
simbdlica da experiéncia, permitindo a selecdo de aspectos significativos e
estruturantes dos episodios narrados (CATANI e VICENTINI, 2002). Esse esforco
desloca o sujeito para reavaliar suas escolhas, atitudes e aprendizagens, contudo,
ficando exposto ao desafio de reconhecer lacunas em seu processo de constituicdo
pessoal, assim como, a qualidade das contribuicbes que se dispde a oferecer nas
trocas sociais.

Ao investir nesta dimensdo mais estruturante e sutil do conhecimento, o
professor em formacédo tende a valorizar sua histéria de vida, pois, passa a percebé-
la em sua trama social, dindmica e contraditéria; génese de sua autopercepcao,
subsidio para praticas sociais, fundadas na reflexdo e na critica, por isso,
embasadas na contextualizacéo.

No que concerne a concepcao de escola, as narrativas revelaram evidéncias
discursivas que a tomam como locus de prospeccdo de praticas, aprendizagens e
sentidos (ALVES e GARCIA, 1999). Todavia, as lembrancas de escolarizacdo da
infancia, também, surgem como contraponto em relacdo as experiéncias adultas
vivenciadas no PIBID ou em outros contextos formativos. A Escola é representada
discursivamente como ambiente de aprendizagem sobre a profissdo docente que
demanda necesséria aliangca com a Universidade, por meio, da aproximacdo dos
licenciandos e, sobretudo, com os curriculos das Licenciaturas.

Nas narrativas, o conhecimento produzido sobre a Escola é dinamico e

rizomatico, pois, dialoga com fontes classicas, canbnicas e contemporaneas,
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ademais de, considerar a producao de significados de quem l4 estuda, trabalha ou
aprende a docéncia.

Nessa perspectiva, a Escola é concebida como espaco e dinamica, resultados
de ideias, acdes e curriculos, historicamente datados e atravessados por linguagens
gue delineiam as trilhas que produzem sua cultura multirreferencial, envolvendo as
singularidades das aprendizagens da infancia e das situacdes formativas que
caracterizam as contradicbes dos percursos de formacdo docente (DOMINICE,
2002).

Quanto a iniciacdo a docéncia, as narrativas de formacéo das colaboradoras
da pesquisa revelaram, por meio de seus indicios, que iniciagdo a docéncia remete a
idiossincrasias em sua g@génese, pois, traduzem condi¢cdes logicas, e nao
cronoldgicas, de comec¢o de um percurso profissional. O perfil das participantes, em
especial, de uma bolsista de ID que ja tinha quinze anos de magistério nos anos
iniciais conduziu a esta reflexdo; tendo em vista que ela, apesar de ja viver a
docéncia, reivindicou o direito de ‘iniciar de forma assistida’, tematizada, alicercada
em criticas as suas proprias concepcodes e praticas ja conhecidas e testadas.

Desse modo, hd uma compreensao de que existem aprendizagens de ritos,
concepcdes e praticas especificas quando a iniciagdo adota uma perspectiva
cientifica, pois, articula dimensées do sentir, fazer, analisar e contextualizar, tendo
em vista seu carater sociopolitico, articulado ao pedagogico e ao cientifico.

Nas percepcdes das entrevistadas, as praticas sdo produzidas nas relacdes
sociais, carregam teorias e pressupostos filosoficos, pois, representam visdo de
homem, de sociedade e de conhecimento. Sua producdo é predominantemente
empirica norteada por arcaboucos de conceitos que sdo superados ou ampliados
por meio da experiéncia.

Nas contribuicbes das participantes desta pesquisa, as praticas foram
associadas ao trabalho na Escola, em oposicdo ao vivido na Universidade que,
segundo as entrevistadas, apresenta uma proposta muito incipiente de vivéncias das
praticas, especialmente, das praticas pedagdgicas. As falas das colaboradoras
remeteram a, pelo menos, trés tipos de praticas: reflexivas, colaborativas e
investigativas (FIORENTINI e CRECCI, 2013). Nas descri¢cdoes e tematizacdes das

narrativas, as praticas reflexivas sdo associadas a situacdes que possibilitam a
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critica e os deslocamentos de posi¢cdes analiticas sobre: o “fazer” do professor, a
organizacdo de seu trabalho e as interagdes com os demais sujeitos da/na Escola. A
reflexividade é abordada pelas entrevistadas como o resultado da apreciacao critica
sobre as experiéncias de aplicacdo dos conceitos e de toda a teoria acessada na
formacéao académica.

As praticas reflexivas contemplam, também, operar com indagacfes e
contextualizacbes de procedimentos e estratégias, pressupdem criticidade e
confronto entre o esperado e o vivido; revelam intencionalidade e usam os aportes
da historicidade para interpretar génese e implicacées da experiéncia em si.

Por meio das vivéncias das praticas reflexivas, o sujeito aprende a realidade
de forma multidimensional, tendo em vista que opera as praticas propriamente ditas,
assim como, ele é levado a pensar sobre suas injuncdes, limites e repercussoes,
porque guarda em sua propriedade especial, o poder transformador de realidades e
de consciéncias.

Sobre as praticas colaborativas, as entrevistadas revelaram a compreensao
acerca do ‘aprender juntos’ (SENNETT, 2012), em experiéncias marcadas por
simetrias, cumplicidade e cultura de corresponsabilidade. As praticas de colaboracéo
emergem das falas como resultado dos processos formativos internos ao Subprojeto
e que, segundo os relatos, extrapolaram as vivéncias e estudos na Universidade,
alcancando as mediacdes com as criancas em sala de aula, na Escola, como
também, acompanhando o perfil das egressas do PIBID nos percursos profissionais
em espacos formais de trabalho.

A abordagem colaborativa das préaticas se assenta em valores de respeito a
diversidade e na prevaléncia de uma Gtica de complementariedade de talentos,
assim, os diferentes se fortalecem na perspectiva do dialogo e da alianca realizada
no trabalho conjunto, implicando um compromisso de melhoria individual constante
para tornar possivel o crescimento no/com/do coletivo.

A vivéncia das praticas colaborativas pressupbe a ativagdo de arcabouco
tedrico-metodoldgico que considera relevante a cooperacdo transversal no processo
de formacado, onde os sujeitos afetam e séo afetados durante todas as etapas de
concepcgao, vivéncia e avaliacdo das praticas. Desse modo, priorizam aprendizagens

de atitudes, conceitos e procedimentos vinculados ao desafio de tornar a Escola e a
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sociedade lugares melhores para si viver, construindo relagfes sensiveis, implicadas
e humanizadas (GATTI et al, 2014).

Quanto as praticas investigativas, as narrativas das entrevistadas assinalam
uma compreensdo que abarca a sistematizacdo metddica dos estudos sobre
contetdo, forma, relacdes, contexto e injungBes do trabalho docente, pois,
concordam que “a pesquisa é elemento essencial na formacao profissional do
professor’ (BRASIL, 2002, p. 34)

As praticas investigativas aparecem nas falas das entrevistadas quando elas
destacam sua importancia para o investimento na formagdo do “professor
pesquisador’ nas Licenciaturas (DEMO, 2000) e na Escola, contribuindo para a
aprendizagem e para o desenvolvimento do trabalho docente, destacando a
possibilidade de qualificar as acdes do professor, assim como, impactar em todo seu
desenvolvimento profissional, pois, ao organizar suas propostas didaticas, dialogar
com o curriculo escolar e pensar a sala de aula e as possibilidades dos estudantes,
novos modos de fazer, narrar e compartilhar podem ser delineados, possibilitando a
geracdo de insumos para os debates e ampliacdo de literatura para o campo de
estudo (FRANCO, 2008).

As teorizacdes das participantes da pesquisa produzem um conhecimento
singular acerca da formacéo, pois, rompem com uma visao linear e instrumental
sobre as experiéncias de formacéo e se propdem a uma reinvencdo pessoal a partir
da ressignificacdo de suas relagdes com a Escola e com o Curso de Licenciatura em
Pedagogia.

As entrevistadas tratam a formacao, considerando-a como oportunidade de
viver plenamente e de viver praticamente (PASSEGGI, 2010). Em suas construcdes
de sentidos, a formacgao é intensa e marcada por escolhas; envolve preparar a “boa
aula”, a “aula inesquecivel” e reconhecer o “brilho nos olhos dos estudantes”, mas,
sobretudo, depende de mudanca de atitude, de superacdo de uma Visao
aplicacionista do trabalho docente, substituindo-a por uma “percepgao reflexiva”
(PASSEGGI, 2010) do processo de aprender a profissdo docente. Nessa légica,
Chané (2014) advoga que “a formacédo se insere na vida da pessoa, desenvolve-se
com ela, articula-se em profundidade com sua problematica existencial” (p. 122).

Logo, ‘formar-se’ & para dentro, para ativar a compressédo acerca dos conteudos,
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paisagens, inquietacdes, interdicdes e segmentos que fazem das experiéncias
formativas partes tdo relevantes na composicao das histérias de vida dos sujeitos.

Com esses pressupostos, a formagcdo opera com a nocdo de sujeito que
aprecia, contempla, desconfia, contextualiza e inventaria suas concepcdes e
producdes no mundo, colocando-se como autor de/em transicdo, pois, dialoga com
os modos de pensar, fazer e sentir instituidos para desenvolver outros sentidos e
possibilidades.

Nessa perspectiva, as narrativas das entrevistadas revelaram uma
compreensao ampliada sobre formacédo, considerando-a como caminho néo linear
gue aproxima teoria de empiria, na busca fecunda pelo delineamento de uma praxis,
resultante da pesquisa, do rigor interpretativo e das rupturas com as logicas que
submetem o sujeito a aquiescer propostas institucionais vinculadas a politicas de
formacdo marcadas por abordagens fundadas na racionalidade técnica e
desprovidas de intencdo emancipatoria em sua implementagdo e posterior
desenvolvimento.

O conhecimento produzido nas significacdes das entrevistadas acerca da
formacado, portanto, € dotado de historicidade e de opcdo politicopedagogica
identificada com a causa contemporanea da Escola Publica, traduzindo as tensdes e
implicacdes que decorrem desses posicionamentos, associados as especificidades
gue integram cada historia de vida e formacao das colaboradoras da pesquisa.

Nesse ambito, se depreende que a formacao articula acées, ideias, sentidos,
histérias pessoais e motivacbes para interpretar e transformar as aprendizagens
sobre a profissédo, articulando suas implicacdes na constituicdo de uma identidade
docente de dimensfes: social, politica, histérica, educacional e epistemoldgica.

Assim, os processos formativos partem de sujeitos, se intensificam nas trocas
qualificadas entre eles, nas mediagcdes com arcaboucos de memarias e de acervos
tedrico-praticos, impactando em curriculos e instituicdes, desse modo, favorecendo
um crescente modelo em espiral de mudancas, avancos, contradicdes e, possiveis,
elaboracdes mais interdisciplinares, criticas e propositivas para alicercar a atuagéo
profissional do professor.

Ao narrarem suas experiéncias formativas no PIBID, especialmente, no que

se refere aos percursos profissionais, as entrevistadas retomaram suas
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concepcdes anteriores a entrada no referido Programa e as confrontaram com o
vivido na interface Escola/Universidade, esbo¢ando alguns paradoxos, frustacoes e
avancos em suas percepcdes revisitadas. Vale destacar, dessa maneira, que 0S
processos de (auto)biografizacdo contribuiram de forma singular, segundo as
entrevistadas, na estruturacdo dessas modificacbes de percepcdes sobre o0s
aspectos constituintes de seus singulares percursos profissionais.

Nessas narrativas, os indicios obtidos configuraram os percursos profissionais
como sinteses reflexivas das aproximacdes estabelecidas entre 0 sujeito e 0
conhecimento sobre a docéncia; as referidas sinteses se traduzem em momentos
formativos, institucionalizados ou n&o, integrantes da carreira profissional.

Ao narrarem suas histérias de formacdo, as entrevistadas promoveram
involuntariamente uma reacdo de cumplicidade reflexiva com a minha histéria de
mulher professora e pesquisadora em formacao; fendbmeno ja previsto no campo das
pesquisas (auto)biograficas, pois, os narradores reelaboram suas historias ao
recontarem suas experiéncias, afetando as historias e o universo simbdlico de/com
guem compartilha suas impressdes sobre o vivido (DELORY-MOMBERGER, 2014).

Assim, o conhecimento produzido acerca dos percursos profissionais
relacionou a profissdo docente as vivéncias de pesquisas, estudos e intervencdes
organizados em projetos de aprendizagem e de formacdo, gerenciando as
contribuicdes e interdicdes que caracterizam a comunicagcdo entre os contextos da
Escola e da Universidade, vividos pelas colaboradoras de pesquisa e pela
pesquisadora.

Esse conhecimento se posiciona em convergéncia com o texto preconizado
pelas DCNFPB (2002), no qual as relacdes de pesquisa-acido-reflexdo (SCHON,
2000; PONTE, 2004) sao estimuladas na composi¢cao dos percursos formativos e
profissionais dos professores. Nessas relacbes, 0s sujeitos sdo desafiados a
investigarem e aperfeicoarem suas concepcbes e praticas, qualificando suas
escolhas de trajetoria na profissédo e beneficiando as mediac¢des didaticas com os
estudantes.

Os percursos profissionais, portanto, sdo (re)produzidos simbolicamente nas
falas das entrevistadas, destacando em suas vivéncias as intrincadas relacoes

caracterizadas pela nao linearidade nos processos de aprendizagem da docéncia,
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desvelando autorias, responsabilidades e condi¢cdes para refinar essas vivéncias,
transformando-as em possibilidades criticas e contextualizadas de investimento em
autoformacao.

Nesta perspectiva, o estudo favoreceu olhares transversais oriundos das
interpretacbes sobre os sentidos desenvolvidos no PIBID e compartilhados pelas
entrevistadas, sublinhando suas traducdes acerca do alcance das experiéncias
vividas no Programa e de suas implicacdes na educacéao politica destas professoras
em formacado, impactando em outras ressignificacdes sobre as praticas sociais

constituidas para manifestacdo de novas atitudes frente a realidade:

Neste momento, de tantas incertezas tenho aprendido que € um
momento de muita luta; e tenho tido experiéncias formativas muito
boas dentro e fora do ambito escolar e académico em acbes de
defesa ao PIBID. As mobilizacbes em defesa do PIBID tém sido
momentos de formagé&o, pois tenho a oportunidade de dialogar com
outros PIBIDianos e com outros Subprojetos. Esses Ultimos dias em
especial foram dias tensos e maravilhosos. Fui autora do’ Trote pelo
PIBID na UNEB’ e sinceramente nunca me imaginei fazendo algo do
tipo; foram trés dias de mobilizagdes muito intensos, mas muito
produtivos, os resultados obtidos servem como incentivo para
continuar lutando e ndo desistir de acreditar em uma educacao
de qualidade e, para isso, é necessaria uma boa formagdo (JAC)
(Grifo da pesquisadora).

O excerto acima comunica uma outra qualidade de apropriagdo desenvolvida
no percurso profissional: a aprendizagem politica na formacdo. A colaboradora
estabelece relacdes, desvela seu transito interpretativo amadurecido sobre os
pressupostos da ‘construcdo da identidade profissionall docente, ademais,
reconhece e revela autorespeito pelos seus modos autorias de participacéo politica,
ao se descobrir critica e propositiva em suas mais recentes experiéncias conscientes
de participacao social (FREIRE, 1996).

Cabe salientar, que essa formacao politica ndo vem inserida nas propostas
oficiais ou pacotes de formacéo para professores. Ela se constroi/construiu por meio
de tensBes que geraram nos participantes uma organizacdo de forca reativa as
imposicdes e mudancas restritivas nas politicas educacionais, neste caso 0s
participantes do PIBID, também, denominados afetuosamente como PIBIDianos,

revelaram posicionamentos sociopoliticos de carater progressista, impregnados de
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pensamento critico, por iSso, optaram por se apresentarem como porta-vozes de
suas proéprias ideias sobre um projeto de sociedade e de educacdao.

Como essas vivéncias estdo apartadas dos curriculos das Licenciaturas, de
énfase prescritiva e conteudista, suas manifestacbes sdo ignoradas no contexto
académico de formacao e desqualificadas como expressao da indissociabilidade na
relacdo teoria/prética; sua forca se revela, no entanto, por meio dos processos de
(auto)biografizacdo, elencando novos fundamentos estruturantes para a profissao

docente:

[...] por conta das inumeras contribuicbes do PIBID na minha
formagdo académica e profissional, considero como uma das
principais razées de luta pela permanéncia do PIBID, a aproximacao
gue este proporciona entre a universidade e a escola, ou seja, minha
formacdo ndo se d& apenas no ambito tedrico, e sim articulado com
as vivéncias na escola. A articulagdo entre o que é estudado na
Universidade com a atuagdo pratica na sala de aula tem sido o
diferencial para a construcdo da minha identidade profissional
docente. Mesmo sabendo que j& estou prestes a sair do programa,
lutarei e me mobilizarei o quanto for possivel, pois acredito que todo
estudante de licenciatura deveria ter a experiéncia de passar pelo
PIBID (JAC).

Os fundamentos aqui tratados nasceram da assunc¢ao critica do sujeito sobre
a andlise de seus proprios percursos de formacdo, promovendo outros dialogos,
gestando indagacfes e se recusando a terceirizar as decisdes sobre suas praticas
profissionais. Assim, 0s processos de biografizagdo podem ampliar perspectivas
formativas que foram limitadas e uniformizadas nos curriculos das Licenciaturas e
reproduzidas nas Escolas.

Portanto, os processos de (auto)biografizacdo podem promover significativa
construcédo do conhecimento: de si, do percurso formativo e da escola; assim como,
afetar propositivamente as relacdes do sujeito com o mundo do trabalho e as
subjetividades do ‘constituir-se docente’, posto que, ha uma reverberagdo de
sentidos e saberes com potencial de indagacéo, transposicdo e emancipacao para

subsidiar as interpretacdes acerca da realidade e de suas possiveis mediacdes.
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5.1 Como pensar uma epistemologia da aprendizagem da docéncia?

O compartiihamento dos aspectos ja problematizados neste capitulo,
inerentes a aprendizagem da docéncia, permitem embasar o pressuposto de que ha
uma teia de conhecimentos subjacentes ao processo do ‘constituir-se profissional’
nos caminhos da formagé&o docente.

Ha indicios, portanto, de acordo com as teorizacdes das colaboradoras de
pesquisa, que ao apreender subsidios sobre a docéncia, o sujeito produz um
conhecimento especifico, compartilhado nas interagdes com outros sujeitos durante
os percursos de profissionalizacdo, revelando dimensdes: sociais, historicas,
cientificas e afetivas, nas fronteiras entre o vivido e o narrado, delineando o
cenario propicio para emergéncia/assuncdo de uma episteme, ou seja, de um
conhecimento que se origina nos percursos de formacdo (CATANI e
VICENTINI, 2002; SOUZA, 2006, 2007, 2008; CONTRERAS, 2010).

Contudo, pensar uma epistemologia significa indagar como se produz essas
teias que dao sustentacdo a determinado conhecimento, validando os sentidos
produzidos pelos sujeitos nas distintas relacdes. Tomando como referéncia algumas
contribuicdbes de estudos filosoficos contemporédneos, a epistemologia €
considerada:

[...] disciplina que toma por objeto ndo mais a ciéncia verdadeira de
gue deveriamos estabelecer as condi¢cdes de possibilidade ou os
titulos de legitimidade, mas as ciéncias em via de se fazerem, em
seu processo de génese, de formacgéo e de estruturagdo progressiva
(JAPIASSU e MARCONDES, 2001, p. 63).

Desse modo, abordar a possibilidade do reconhecimento de uma
Epistemologia da Aprendizagem da Docéncia (EADoc) envolve articulacdo de
conteudos, interpretacdes e sentidos sobre a formac&o profissional: inicial e
continuada, destacando os ritos de entrada na profissdo e as opg¢des que embasam
praticas e teorizagBes necessarias ao desenvolvimento profissional.

Cabe salientar, neste estudo, a expressiva teorizacdo das entrevistadas

acerca da integracdo dinamica dos processos de iniciacdo, formacdo e
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profissionalizagdo docente alicergcados no continuo contraditorio e tensionado das
praticas profissionais em elaboracéo reflexiva.

Vale destacar que esse devir do ‘conhecimento sobre as apropriacdes
necessarias ao tornar-se docente’ ja atravessa os estudos e debates suscitados por
Peters (1979), Catani (2001) e Souza (2004 e 2006), subsidiando o didlogo entre as
teorizacbes propostas pelas entrevistadas, os achados da pesquisa e o0
delineamento de uma possivel episteme sobre a ‘aprendizagem da docéncia’.

Ao se indagar, portanto, sobre o tipo de conhecimento produzido quando
se aprende a docéncia, se considera que a fecundidade do vivido e do narrado €
pertinente aos atributos que integram “as ciéncias em via de se fazerem” (JAPIASSU
e MARCONDES, 2001, p. 63); visto que se apresentam nas simultaneidades das
revelacbes das narrativas das colaboradoras da pesquisa, emergéncias de
significacbes sobre as experiéncias de aprendizagem acerca dos atributos,
condicdes e especificidades das concepcdes e praticas docentes.

Para se constituir uma EADoc, os sujeitos passam a condicdo de autores,
narrando contextos e mediacfes de sua prépria existéncia, validando os encontros
conjunturais delineados na Escola e provocando escolhas que impactam em
aproximacoes reflexivas acerca de unidades de sentidos, tais como: relagao
professor/estudante; papel do professor na escola; tensdes entre 0s rituais
académicos e o desenvolvimento das praticas profissionais; especificidades de
linguagens e de experiéncias que compdem as praticas profissionais conhecidas e
as caracteristicas daquelas ainda desejadas, a serem construidas e nutridas para o
devir da atuacgéao profissional do docente.

Nesse contexto, no qual o sujeito teoriza e produz relagbes subjetivas com
autoridade sobre suas experiéncias de vida/formagédo (SOUZA, 2006, 2007, 2008),
fui instigada pelas minhas (bio)descobertas profissionais a construir novas aliancas
de aprendizagens compartilhadas: eu, as entrevistadas e os autores estudados. E,
como destaca a colaboradora: “[...] vocé se perceber na fala do outro [...]" (Julia), se
origina dos processos de ‘narrar-se’ e ‘reinventar-se’, criando potencialidades pouco
exploradas nas dinamicas dos curriculos vigentes, especialmente, nas Licenciaturas
(GATTI; ANDRE et al., 2014).
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A formacéo aparece, portanto, como experiéncia multifacetada que deriva da
intencionalidade de varios sujeitos, rompendo com a circularidade dos
determinismos sociais e histéricos, tornando-os agentes de singularidade e de
vivéncias de subjetividades pessoais e coletivas, por isso, ao compartilhar as
experiéncias de (auto)biografizacdo, me reconheco como aprendente neste
processo formativo.

Com esses pressupostos, os resultados desta investigacao indicam que 0s
modos de elaborar o conhecimento a partir das vivéncias de producédo de narrativas
sdo favoraveis a subsidiar a producdo de uma EADoc, tendo em vista que as
revelacdes das sete participantes desta pesquisa exibiram muitas especificidades,
mas, por outro lado, também, convergéncias e complementariedades sobre as
experiéncias compartilhadas de iniciagdo e formacéo, indicando uma complexidade
nesta producao.

E, ainda, como alerta Bertaux (2010, p. 104) “[...] € preciso concentrar
também a atencdo sobre os pontos da narrativa, onde eles se entrecruzam, pois, se
vé ai como se articulam e mesmo se opdem a logicas a priori independentes”. Por
uma EADoc, o ato de narrar devolve ao sujeito o seu lugar de legitimo porta-voz de
sua propria historia, de autor de sistematizacdes de percepc¢des sobre suas proprias
experiéncias e daquelas construidas nas relacdes e cruzamentos com as vivéncias
de outros sujeitos. Neste ponto, o que se constroi é mais denso do que um elenco
homogéneo de informacbes e prescricbes contidas em manuais, pois, pelas
narrativas se entrecruzam os sentidos particulares evocados sobre a experiéncia, as
memorias particulares acerca do vivido e as sistematizacBes oriundas dos contatos
com narrativas de outros sujeitos, além das agregacdes, fruto de suas imersdes
conceituais e relacionais nos processos de iniciacao/formagéao/profissionalizacao
docente.

As narrativas como dispositivos de formacao, portanto, permitem construcdes
a partir do contraditorio das relagdes, instaurando uma légica metacognitiva, na qual
0 sujeito aprende sobre sua histéria quando se (auto)biografa, produzindo um
conhecimento sobre si, para si e com o outro (SOUZA, 2006), contudo, essa triade
afeta os modos de produzir conhecimento, sinalizando pistas para construcao dessa

nova episteme.
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Assim, pensar a docéncia, considerando essa abordagem, reposiciona o
sujeito frente as suas memdrias de iniciacdo, formacéo e de profissionalizacdo, pois,
no ambito do desenvolvimento profissional, as trocas e as producfes compdem as
trilhas de sua careira docente, construidas para além de uma cultura livresca ou
instrumental.

Uma das possiveis formas de sustentar e dar profusédo a realidade de uma
EADoc sera transformar as acdes propostas nos Subprojetos do PIBID em contexto
gerador para criagcdo de “comunidades investigativas” (FIORENTINI e CRECCI,
2013), promotoras de novos arranjos de gestdo para as relacdes de producéo e
circulacdo do conhecimento, ademais, potencializando contextos favoraveis para a
promocdo de solucdes que promovam a exequibilidade nas solucées em prol do
fortalecimento da formacdo, imersa nas possibilidades de superacdo de

controvérsias e paradoxos:

[...] temos uma “classica” dificuldade, a saber, o repasse de verba da
escola que municipio de Salvador nunca assumiu. Fazer o que? Tendo
em vista que o Subprojeto do DEDC | de Pedagogia unicamente
trabalha com as escolas municipais... A solugdo foi recorrer a
criatividade e colaboragéo de participantes bolsistas e ndo bolsistas.
Fizemos rifas, arrecadamos valores, produzimos materiais. Mas,
entendemos que esta ndo € a situacao desejavel... Dificuldades de
espaco para encontros no préprio DEDC | sempre foi e ainda € uma
Tonica vivida durante estes dois anos. Além de ndo termos espacgos,
ndo temos Ilugar adequado para guardar 0Ss materiais que
conseguimos adquirir ao longo do biénio. Percebemos a fragilidade do
compromisso do DEDC | ao assumir este programa. Outra dificuldade
refere-se a precariedade de materiais especificos para o trabalho com
criancas. Vale lembrar que, mesmo com situagcédo de precariedade, as
bolsistas se organizaram para apresentar suas aulas [...] (Relatério
enviado para a Capes referente ao ano de 2014)

Ao qualificar as relacbes subjacentes aos paradoxos, como as incutidas nas
revelacdes do excerto acima, o potencial de uma EADoc se expressa na
multilateralidade das relagGes, pois, expde de forma reflexiva os diversos modos de
leitura das relacoes, as condi¢cdes de aprendizagens necessarias para o exercicio da
profissdo, assim como, tensiona 0s conhecimentos advindos destas experiéncias.

Pelas lentes de uma EADoc, a compreensdo sobre a iniciacdo a docéncia e
sobre as etapas da profissionalizacdo se da de forma multifacetada, uma vez que,

0S sujeitos operam sobre os desafios da aprendizagem, tecem interpretacdes e
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superam a condicdo de ‘objeto’ das analises alheias ou de passividade frente suas
proprias descobertas.

Desse modo, o investimento em uma Epistemologia da Aprendizagem da
Docéncia — EADoc - implica um desvelamento do que se conhece sobre as tramas
da formacédo, na Universidade e na Escola, ao produzir praticas sociais inerentes a
docéncia vivida e passivel de narracdo, problematizando as mediagfes
desenvolvidas na sala de aula e atraindo para a centralidade do debate as
producdes e relacdes que configuram as praticas profissionais.

A construcdo da EADoc, deste ponto de vista, antecede a sala de aula,
avanca na iniciacdo, reverbera nos momentos de formagéo, amplia-se na producéo
de novas sinteses e indagacdes e se orienta, retomando a questdo: “o que se
apreende quando se aprende a docéncia?”, considerando os estudos de Peters
(1979), Catani (2001) e Souza (2004 e 2006). Ha a producdo de um tipo de
conhecimento ndo fragmentado, dotado de inteireza e plasticidade; ele nasce da
valorizacdo da sala de aula e das relacdes nela produzidas; relaciona contextos e
admite a iniciacdo como descoberta (PETERS, 1979), atuacdo, producdo de
interpretacdes e vivéncia de autonomia.

Pensar do ponto de vista de uma EADoc pressupde ativar a reflexdo acerca
dos modos de entrada na profissdo, dos ritos de estudo e de leitura da realidade
escolar, implicando se colocar como sujeito e aprender na escuta das proposicoes
declaradas, como também, sobre aquelas silenciadas no curriculo: valores,
(pre)conceitos, ideologias, memorias e multirreferéncias. Por isso, investir em
traduzi-las pode suscitar novos caminhos, produzindo subsidios para uma
autoformacgao.

As vivéncias de uma EADoc oferecem renovadas perspectivas de
reconhecimento dos sentidos construidos acerca dos percursos da formacéo e das
escolhas pertinentes a profissionalizacdo dos envolvidos, pois, com as relacdes
estabelecidas de (auto)biografizacdo, as hermenéuticas emergentes permitem
rupturas epistemoldgicas, deslocando o professor, em formacado, para centralidade
intelectual de seu proprio caminho profissional, com assunc¢éo de responsabilidades
sobre seus itinerarios formativos, assim como, ressignificando as implicagdes com

as aprendizagens dos estudantes, no contexto escolar.
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A proposta de uma ruptura epistemoldgica reconfigura, dessa maneira, o
papel do professor e seu lugar na formagéo, ele passa a pensar, decidir e investir
em sua propria historia profissional, superando as légicas meramente transmissivas
e homogeneizantes, ofertadas por meio de pacotes educacionais que secundarizam
abordagens pautadas na democracia e equidade, restringindo a legitimacéo e a
valorizacdo de uma multiplicidade de fontes e de interlocu¢cdes na produgcéo do
conhecimento.

Com o delineamento de uma EADoc, cada sujeito passar a se autorizar na
construcéo e validacdo de novos dispositivos de formacéo, utilizando liberdade para
criar praticas emancipatérias e mais coerentes com a forga explicitada nas formas de
resisténcia a dominacdo encontradas na Escola, ajudando a torna-la, espaco
vitalizado por leituras contextualizadas sobre a realidade. E, na Universidade,
emergirao criticas as propostas curriculares da Licenciatura em Pedagogia, ativando
posturas investigativas na construcdo de percursos interpretativos sobre as
aprendizagens socioculturais tecidas para além de seus curriculos.

Para essa ruptura acontecer, no entanto, 0s sujeitos sdo convidados a
elaborar e explicitar renovadas concepcgdes para implementar outros significados
sobre relagBes de aprendizagem da profissdo docente, visibilizadas pelos exercicios
de (auto)biografizacéo.

Assim, a formacéo € colocada na centralidade do percurso de constituicdo da
profissionalidade e, por conseguinte, aprender a docéncia transcendera o contexto
das salas de aulas, universitarias ou da Educacdo Basica. Uma EADoc portanto, se
construira nos processos de apreender a intervir nas dindmicas das politicas de
formacao, superando posicbes de apatia e contemplacdo, pois, construir a
profissionalidade é de ‘dentro para fora’; sobretudo, quando o sujeito se recusa a ser
depositario ou receptaculo (FREIRE, 1996) dos insumos candnicos, extrinsecos as
suas vivéncias formativas, tomando para si a responsabilizacdo pela condicdo de
autor de suas buscas e questionamentos.

Esses sujeitos que anunciam uma EADoc relacionam aportes mais sensiveis
e qualitativos para compreender os impactos das politicas de formacdo na
constituicdo de identidades e praticas profissionais, articulando contribuicdes que

nutrem inquietacdes propositivas para a valorizacédo da carreira e a discussdo sobre
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as prioridades de gestdo do financiamento das propostas oficiais de formacéao dos
professores e para o fortalecimento da Escola.

Nesta nova possivel construcado Epistemoldgica, a iniciagdo ganha status de
conjunto de experiéncias proficuas de hermenéuticas sobre o ‘iniciar mediado’
(PETERS,1979), consciente, intencional e reflexivo no campo das préticas
profissionais, pois, ao conduzir sua propria formacéo, valorizando-se e qualificando-
se, 0 sujeito se prepara para questionar o modelo heteroformativo, de carater
assimétrico, (dis)funcional e tecnicista que impde valores e modos cartesianos de
compreensao da Escola e do trabalho pedagdgico, induzindo a docilizacdo de seus
agentes, subtraindo-os do exercicio cidaddo e cognoscente de viver a mediagao.

Apostar em uma EADoc implica, portanto, fortalecer uma cultura de processos
formativos permanentes que opere, considerando as historias dos sujeitos, seus
interesses e percepcdes ativadas em sua subjetividade, qualificando-os
internamente a um exercicio continuo de autoformacdo (PINEAU e LE GRAND,
2012) nas perspectivas pessoal e social, possibilitando incorporar qualidade as
praticas profissionais da docéncia, oriundas dessas escolhas e papéis: intelectual,
cientifico e social.

Viver uma EADoc possibilita, a vista disso, ir além desse conhecimento
compartilhado na cultura da aprendizagem da docéncia e no desvelamento de ideias
sobre o que realmente se constroi nesse percurso, implicando uma nova conexao
entre o0 sujeito e sua realidade potencializada pela (auto)biografizacdo (PASSEGGI,
2010), posto que esta representa um conjunto de possibilidades transformadoras,
que aproxima e realinha o enddgeno e exdgeno, na intencionalidade das

experiéncias formativas, influenciando sujeitos, rela¢des, curriculos e instituigdes.

5.2 Consideracbes ou como nos afeta o estudo: da formacdo a

metaformacao

O presente estudo se apresentou como uma oportunidade proficua para a
minha formagé&o pessoal e profissional, suscitando em mim novas (bio)descobertas,

ao percorrer caminhos tedrico-metodoldgicos que me permitiram inusitadas
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articulagbes de ideias e revelagbes sobre sujeitos e contextos em percursos de
iniciagéo e profissionalizagéo docente.

A pesquisa caracterizou o debate sobre PIBID como uma politica nacional de
formacdo docente, discutindo seus impactos e tensionamentos na construcdo de
percursos profissionais de professores. Promoveu a reflexdo acerca de percursos
profissionais de professores, considerando as narrativas das participantes do PIBID,
colaboradoras da pesquisa.

As leituras emergentes do estudo problematizaram a triade: iniciacdo-
formacao-profissionalizagéo, considerando saberes e descobertas reveladas pelas
entrevistadas acerca de suas experiéncias de preparacéo para o trabalho na Escola,
produzindo, socializando e ressignificando contetdos em busca da valorizacdo da
organizacdo e da gestdo do processo de ensino/aprendizagem encaminhado de
forma desafiadora para todos os envolvidos, na sala de aula da Educacao Bésica e
nos momentos formativos na Universidade.

Viver as etapas desta investigacdo, também, permitiu uma abordagem dos
percursos formativos, projetando a docéncia e respeitando os indicios das
revelacOes realizadas pelas entrevistadas. Na riqueza de suas vozes, inferéncias,
sinteses, implicacdes e resisténcia foram demonstradas outras nuances sobre o
papel da formacdo, ademais, ao tratar das narrativas pude experimentar sua
dimensao formatava, onde aprendi sobre minha prépria caminhada profissional, em
construcao.

A pesquisa permitiu que eu vivesse distintos encontros, especialmente com
minha préopria histéria de aprendiz da profissdo, de mediadora de processos
formativos, assim como, encontro com o0 outro, autor de tantos outros percursos de
formacdo. Além disso, vale destacar, os singulares encontros com vozes, referéncias
e modos de produzir conhecimento no campo da pesquisa (Auto)biografica que me
permitiram perceber explicitadas nuances subjacentes aos processos de outras
experiéncias nas falas das entrevistadas.

Para os autores estudados, sobretudo, Bertaux (2010) e Ferrarotti (2014), a
pesquisa pode constituir-se em ‘uma possibilidade de autodesenvolvimento’, por
certo, pesquisar compreende um movimento de apropriacdo do trabalho autoral na

docéncia: revisado, rigoroso, artesanal e exigente; ampliando a relevancia do
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investimento plural nas capacidades e saberes necessarios ao profissional, para o
exercicio da profissao.

Portanto, ao ouvir as narrativas procurei aprender, com seus indicios, a ser
melhor professora e a relacionar minhas memoarias profissionais com as realidades
contadas pelos sujeitos, me permitindo afetar pelo processo neste percurso de
estudo doutoral, vivenciando o0s tensionamentos existentes nas mediacoes
subjetivas entre a experiéncia vivida - “bruta” - e a sua narrativa (BERTAUX, 2010).

E, tendo em vista essa abordagem, refleti sobre minha ‘prépria pratica’,
teorizando sobre os percursos de aprendizagens pessoais e de como eles alcangam
0S meus estudantes. Nesta perspectiva, pelo tipo de estudo escolhido,
(auto)biogréfico, vivenciei questionamentos, encharcados de memdérias e de
‘futuros’, de possibilidades e de criticas ascendentes, visto que “[...] na narrativa de
vida...forma oral e, ... forma dial6gica, o sujeito & convidado ... a considerar suas
experiéncias passadas atraves de um filtro” (BERTAUX, 2010, p. 49).

Estar nesta pesquisa me possibilitou viver um processo de “vir a ser’
profissional constante, impregnando de novos sentidos o0 meu testemunho como
pesquisadora em formagcdo e em convergéncia com a fala da entrevistada, quando

aborda suas necessidades formativas e suas aproximagdes com o PIBID:

[...] quando descobri o PIBID, quando eu entrei no grupo é que fui
saber como era 0 que acontecia o PIBID de fato; ai foi onde eu me
achei; onde me encontrei. Era isso que eu precisava. Era esta
formacéo que estava faltando para eu ter coragem de assumir uma
sala de aula (grifo da pesquisadora) (Malu).

E, eu conto: - era esta pesquisa que estava faltando para eu viver outras
identidades, como professora e como pesquisadora, a partir de minhas memorias de
formacdo e das indagacb6es que emergiram, tendo como cenario, a sala de aula;
pois, durante a pesquisa, filtros e lentes ampliaram desafios: humanizar relagdes,
(des)construir obstaculos ou gestar novas formas de aprender, gerando a
indagacao: “Estaremos de que lado desse movimento? ”. Essa angustia que nao
pode ser calada, aguca minha coragem para novos estudos, acolhimentos,

problematizacdo, reinterpretacdo e transcendéncia sobre minhas fragilidades
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teoricometodoldgicas, nas vivéncias dos distintos papéis no percurso de formacéo
profissional.

Com base nessas inquietacfes, percebi que cada participante da pesquisa
sinalizou um amadurecimento, uma transmutacéo do papel; apontando para rupturas
em relacdo a condicdo de recebedor de instrucbes e de orientacdes dos
profissionais mais experientes, passando para a vivéncia da condicdo de
‘companheiros de jornada’, na Escola, na Universidade e na pesquisa.

Experimentei uma alianca com o0s colaboradores nos processos de
tematizacao, interpretacao, investigacdo e reposicionamento de parcerias para a
construcdo conjunta de criticas as praticas instituidas, relacionando-as a uma
necessaria atitude propositiva frente a construcdo do conhecimento sobre a
profissao docente.

Portanto, considero que esta pesquisa me habilita a viver outras ordens de
producdo de insumos para uma metaformacgéo, caracterizada por acoes, tais como:
guestionar os modelos ja conhecidos, validar outros saberes, redefinir parametros de
propostas para aprendizagem da/na profissdo, reinterpretando as narrativas

compartilhadas, pois, através delas

[..] podemos entender o espirito de uma época, apreender as
significagbes que uma sociedade se deu por meio dos valores e
finalidades dos homens que nelas viveram, é porque transpomos e
estendemos para a vida humana universal o processo de
compreensdo de nossa propria vida (DELORY-MOMBERGER, 2014,
p. 55).

Nesse sentido, as implicacbes sobre a aprendizagem da docéncia se
configuraram pela opgdo de um ethos emancipatério para a compreensédo do
meu/nosso desenvolvimento profissional, articulando contetdo, forma e valores na
construcdo de novas lentes para interpretar a profissionalizacao.

Ao dinamizar a compreensdo de minha propria vida (DELORY-
MOMBERGER, 2014), fui convidada a refletir sobre os saberes necessarios ao
exercicio da docéncia, descobrindo que as aprendizagens da profissdo sao
construidas e reveladas no didlogo com a realidade. E, sobretudo, percebendo que
elas sdo muito mais complexas e estratégicas do que podem oferecer as meras

propostas instrumentais sobre metodologias ou sobre aparatos tecnoldgicos
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alienantes, descolados das vivéncias operadas na Escola, na Universidade e em
outros territorios férteis de cultura e saber.

A pesquisa me proporcionou, também, participacdo no debate acerca da
aproximacao intencional, cientifica e politica entre a Universidade e Escola Basica,
situando suas praticas, narrativas e abordagens didéticas, pois, aprendi com o PIBID
pistas colaborativas sobre o “ser pesquisadora”, indagando-me: como mediar as
minhas/nossas aprendizagens, nas trocas, leituras e arqueologias de experiéncias?

E, dessa forma, como avancar nas criticas ao Programa e ao que ele
representa para as Politicas de Formagédo na contemporaneidade? As evidéncias
indicaram as fragilidades iniciais da proposta e os riscos de acentuacdo de seu
reducionismo, pois, acena-se um futuro de incertezas quanto ao formato das acdes
do PIBID, admitindo, por exemplo, a implantacdo de insercbes pontuais de Bolsistas
— ID na Escola Basica com a finalidade de desenvolver conduc¢des aplicacionistas de
situacOes didaticas para revisao e/ou “reforgo escolar” para as criangas.

Assim, a historia do PIBID expde as intermiténcias impostas aos Programas
de Formagéao que sofrem ameacas constantes de interrupg¢des, cortes de recursos e
mudancas no viés epistemoldgico. Mais do que essas revelacbes, as criticas ao
processo desvelam a necessidade de implementacdo de Politicas de Estado que
priorizem a validacdo das falas dos sujeitos, suas interpretacdes e formas de
producdo de riquezas e sentidos, pois, é notério que as implantacdes verticais de
programas e afins ndo representam as necessidades e interesses da populacdo, em
especial, dos professores de espirito critico que investem na formacao.

N&o obstante, as criticas ao Programa, ressalto as virtudes formativas do
Subprojeto estudado nesta pesquisa, pois, segundo as narrativas das colaboradoras
egressas, ele se constituiu em reconhecido locus de iniciacdo a docéncia (PETERS,
1979), com oportunidades investigativas, relacionais e de interlocucdo mediada pelo
uso de tecnologias digitais.

As producdes de sentidos compartilhadas formaram importante arcabouco
interpretativo sobre as vivéncias e aprendizagens que, de acordo com as
entrevistadas afetaram contundentemente suas escolhas e trilhas no
desenvolvimento profissional (VICENTINNI et al, 2013).
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A cultura de pesquisa e as possibilidades de atuacéo reflexiva impactaram na
opcdo pela docéncia em cinco, das sete entrevistadas, que foram enfaticas ao
ressaltarem que desenvolveram, no PIBID, aprendizagens que buscavam na
Licenciatura em Pedagogia e ndo as encontrava.

Assim, a docéncia obteve a énfase nas reflexdes deste estudo, inaugurando
uma compreensao revisitada em suas concepg¢les, considerando seus tempos,
processos, discursos, atores e praticas, frequentemente encobertos pelo
desconhecimento, romantismo e, até preconceito, dos sujeitos envolvidos.

A iniciacdo a docéncia, a profissionalizacdo do professor e a construcédo dos
percursos formativos foram tomados como praticas sociais estruturantes e
estruturadas a partir da realidade da Escola, das quais derivam condicdes e
pressupostos para a constru¢do de ideéarios e praticas de metaformacao, onde eu
me formo ao participar das mediacOes na formacéo de outros sujeitos, influenciando
minhas e suas histérias de vida/formacéao.

Como perspectivas para ampliacdes e desdobramentos deste estudo, os
cruzamentos de leituras e os indicios relacionados neste texto apontam as seguintes
pistas para a continuidade da discusséo, a saber: distingéo entre as acdes do PIBID
e as especificidades do Estagio Curricular; potencial do PIBID para articulacéo entre
as praticas de formacao na Licenciatura e as préticas profissionais desenvolvidas na
Escola; atributos e vantagens de seu carater ndo curricular; propriedade integradora
da relacdo Ensino, Pesquisa e Extensdo na Universidade, dentre outras
emergéncias que surgiram na discussdo das unidades de sentidos produzidas nas
narrativas das entrevistadas.

O devir, portanto, é construido nas relacdes historicas e, nele, Programas
como o PIBID se tornardo desnecessarios quando a Epistemologia da
Aprendizagem da Docéncia - EADoc se tornar uma realidade, um dinamico locus de
metaformacéo, possibilitador de criagcdo e ativacdo de Redes de Formacao Docente,
com horizontalizacdo de autoridades autorais entre 0S sujeitos do processo:
Criancas e Jovens - Estudantes da Escola Basica; Professores da Escola Basica,
co-formadores dos universitarios; Licenciandos e Professores Universitarios,
vivenciando a tessitura de legitimas politicas que traduzam as vozes e o ‘vir a ser

de cada sujeito e dos coletivos que os envolve.
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APENDICE | - Figura 1. Desenho vigente do funcionamento do PIBID

Fonte: Acervo da Pesquisa
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ANEXOS




Anexo I:

Figura 3. Percurso formativo do PIBID/UNEB

Subprojeto PIBID | UNEB
“Entre a Universidade e a Escola: a mediac¢io do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) potencializando a praxis pedagogica”

PERCURSO FORMATIVO DO PIBID / UNEB - DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO CAMPUS |

Inicio da 2 fase
fases
Possibilita

inicio do
ciclo

!

Fimda 1*fase e

Pesquisa Bibliografica
das categorias do
Projeto:
Colaboragio, Mediagao
& Praxis

Retorna a ) '
Postagem e Produgao tedrico 3% Seminério de Leituras e
das conceitual por apropriagao Resenhas
aulas linhas/categorias conceitual (3" categoria) e
TERCEIRA FASE- PRAXIS l ............................ ';:‘;;II::;"
“Néo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que- fazeres se encontram um no corpo do outro...”

Paulo Freire
Fonte: Elaboracdo A. C. C. Lago
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Anexo II: Termo Livre Esclarecido

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - DEDC |
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE
LINHA DE PESQUISA Il - EDUCACAO, PRAXIS PEDAGOGICA E FORMAGAO DO
EDUCADOR
GRUPO DE PESQUISA (Auto)biografia, FORMACAO E HISTORIA ORAL — GRAFHO

Termo Livre Esclarecido

Eu, , maior
(estado civil), inscrito no RG n° , CPF
n° declaro para os devidos fins que aderi

voluntariamente como colaborador participante & pesquisa intitulada, “INICIACAO A
DOCENCIA E CONSTRUCAO DE PERCURSOS PROFISSIONAIS DE
PARTICIPANTES DO PIBID: NARRATIVAS E PRATICAS” de autoria da professora
Maria do Socorro da Costa e Almeida, sob orientacdo do professor Dr. Elizeu Clementino de
Souza, vinculada ao Programa de Poés-graduacdo em Educagédo e Contemporaneidade —
PPGEduC / UNEB.

Declaro também estar ciente da minha participagdo em todas as etapas desta investigacao,
bem como do uso dos dados e informagBes concedidas por mim nesta pesquisa,
autorizando a pesquisadora a publicizar as informacdes que achar necesséarias em

congressos, livros e revistas, fazendo a divulgacdo do meu nome.

Declaro ter lido e compreendido os termos do presente documento que vai assinado em

duas vias de igual teor, ficando uma com o (a) colaborador (a) e outra com a pesquisadora

responsavel.
Salvador—Babhia, de de
Assinatura do colaborador(a) Assinatura da Pesquisadora
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Anexo lll: DECRETO N° 7.219, DE 24 DE JUNHO DE 2010. Dispde sobre o

bY

Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID e da outras
providéncias.

DECRETO N° 7.219, DE 24 DE JUNHO DE 2010.

Dispbe sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID e da outras
providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso das atribuicdes que Ihe confere o art. 84, inciso
IV, da Constituicdo, e tendo em vista o disposto no art. 2°, § 2° da Lei n° 8.405, de 9 de
janeiro de 1992,

DECRETA:

Art. 1° O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID, executado no
ambito da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, tem
por finalidade fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da
formacédo de docentes em nivel superior e para a melhoria de qualidade da educacéao béasica
publica brasileira.

Art. 2° Para fins deste Decreto, considera-se:

| - bolsista estudante de licenciatura: o aluno regularmente matriculado em curso de
licenciatura que integra o projeto institucional da instituicio de educagdo superior, com
dedicagdo de carga horaria minima de trinta horas mensais ao PIBID;
Il - coordenador institucional: o professor de instituicdo de educagdo superior responsavel
perante a CAPES por garantir e acompanhar o planejamento, a organizagdo e a execugao
das atividades de iniciacdo & docéncia previstas no projeto de sua instituicdo, zelando por
sua unidade e qualidade;

Il - coordenador de area: o professor da instituicao de educacao superior responsavel pelas

seguintes atividades:
planejamento, organizagdo e execucao das atividades de iniciagdo a docéncia em
sua area de atuacao académica;

b) acompanhamento, orientagédo e avaliacdo dos bolsistas estudantes de licenciatura; e
) articulacéo e didlogo com as escolas publicas nas quais o0s bolsistas exercam suas

atividades;
IV - professor supervisor: o docente da escola de educagdo béasica das redes publicas de

a)

ensino que integra o projeto institucional, responsavel por acompanhar e supervisionar as

atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia; e
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V - projeto institucional: projeto a ser submetido a CAPES pela instituicdo de educacéo
superior interessada em patrticipar do PIBID, que contenha, no minimo, os objetivos e metas
a serem alcancados, as estratégias de desenvolvimento, os referenciais para selecdo de
participantes, acompanhamento e avaliacao das atividades.

Art. 3° S&o objetivos do PIBID:

| - incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacdo basica;
Il - contribuir para a valorizacdo do magisteério;

Il - elevar a qualidade da formacé&o inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacdo basica;
IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacao,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superagcdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem;
V - incentivar escolas publicas de educacao basica, mobilizando seus professores como
coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formagao
inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessérias a formacdo dos

docentes, elevando a qualidade das agbes académicas nos cursos de licenciatura.

Art. 4°O PIBID cumprira seus objetivos mediante a concessdo de bolsa de iniciagdo a
docéncia a alunos de cursos de licenciatura que exer¢cam atividades pedagodgicas em
escolas publicas de educacdo béasica, bem como aos professores responsaveis pela
coordenagdo e supervisdo destas atividades.

Paragrafo Unico. Serdo concedidas as seguintes modalidades de bolsa no ambito do
PIBID:
| - bolsa para estudante de licenciatura;

Il - bolsa para professor coordenador institucional;
[l - bolsa para professor coordenador de area; e
IV - bolsa para professor supervisor.

Art. 5° Poderéo participar do PIBID, as instituices de educacao superior previstas nos arts.
19 e 20 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que:
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| - possuam cursos de licenciatura legalmente constituidos e que tenham sua sede e
administracdo no Pais;

Il - participem de programas de valorizagdo do magistério definidos como estratégicos pelo
Ministério da Educacao; e

Il - mantenham as condi¢cdes de qualificacdo, habilitacdo e idoneidade necesséarias ao
cumprimento e execuc¢do do projeto, no caso de sua aprovacao.

§ 1° A CAPES promovera chamadas publicas de projetos para o PIBID, por meio da
publicacdo de edital, cabendo as instituicbes referidas no caput encaminhar suas propostas,
contendo o projeto institucional de iniciacdo a docéncia para analise e sele¢ao por comisséo
de especialistas constituida especialmente para esse fim.

§ 2° A cada edicdo do PIBID, a CAPES publicara edital contendo, no minimo, as seguintes
informacgoes:

| - requisitos e condi¢cfes para a participagdo no Programa;

Il - atribuicbes de cada integrante do projeto: coordenador institucional, coordenador de
area, professor supervisor e bolsista estudante de licenciatura;

Il - procedimentos de selecdo de projetos institucionais;
IV - critérios para aprovagéo dos projetos apresentados;
V - valor correspondente a cada uma das modalidades de bolsa previstas no art. 4°; e

VI - perfil das escolas em que as atividades do Programa serdo desenvolvidas, utilizando,
entre outros, critérios referentes ao indice de Desenvolvimento da Educag&o - IDEB, de que
trata o Decreto n°® 6.094, de 24 de abril de 2007, e as experiéncias de ensinoaprendizagem
bem sucedidas, de modo a permitir aos bolsistas a compreensédo e atuagdo em diferentes
realidades.

§ 3° As instituicbes selecionadas deverdo organizar seminarios de iniciagdo a docéncia,
prevendo a participacdo de estudantes bolsistas, coordenadores e supervisores, para
apresentar resultados alcangados, dar visibilidade a boas praticas, propiciar adequado
acompanhamento e avalia¢do do projeto institucional e analisar seu impacto na rede publica
de educacdo béasica e nos cursos de formacdo de professores da prépria instituicdo.

Art. 6° O PIBID atenderd a formacdo em nivel superior de docentes para atuar nos niveis
infantil, fundamental e médio da educac¢éo béasica, bem como na educacédo de pessoas com
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deficiéncia, jovens e adultos, comunidades quilombolas, indigenas e educacdo no campo.
Paragrafo unico. A CAPES definira as areas do conhecimento e niveis de ensino que serédo
abrangidas pelo PIBID, a partir de necessidades educacionais detectadas, observado o
Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009.

Art. 7° O PIBID devera ser executado exclusivamente em escolas de educacao basica das
redes publicas de ensino, vedada a alocagdo de estudantes bolsistas em atividades de
suporte administrativo ou operacional.

Paragrafo Unico. A atuacao dos estudantes bolsistas devera ser planejada, acompanhada e
avaliada pelos professores coordenadores e supervisores, em atendimento as disposicoes
do projeto institucional.

Art. 8° A CAPES coordenard a implantagdo, o acompanhamento, a supervisdo e a
avaliacdo dos projetos institucionais do PIBID, buscando o aprimoramento de processos e
tecnologias de ensino e aprendizagem das instituicbes participantes e escolas publicas
envolvidas.
Art. 9° Serdo repassados no ambito do PIBID recursos destinados exclusivamente ao
pagamento de despesas essenciais a execu¢do do projeto institucional, de acordo com a
disponibilidade orcamentaria, com a legislacdo vigente e com a regulamentacao da CAPES.
Art. 10. As despesas do PIBID correrdo a conta das dotagbes or¢camentarias anualmente
consignadas a CAPES, devendo o Poder Executivo compatibilizar a quantidade de projetos
a serem aprovados com as dotacdes orcamentarias existentes, observados os limites
estipulados pelo Poder Executivo, na forma da legislacdo orcamentaria e financeira vigente.
Art. 11. O inciso Il do art. 9° do Decreto n° 6.755, de 2009, passa a vigorar com a seguinte
redacao:

"Il - apoio financeiro aos Estados, Distrito Federal, Municipios e as instituicdes de

educacao superior previstas nos arts. 19 e 20 da Lei n° 9.394, de 1996, selecionadas

para participar da implementacdo de programas, projetos e cursos de formacédo

inicial e continuada, nos termos do art. 2° da Lei n® 8.405, de 9 de janeiro de 1992."
(NR)

Art. 12. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacéo.

Brasilia, 24 de junho de 2010; 189° da Independéncia e 122° da Republica.
LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Fernando Haddad
Este texto ndo substitui o original publicado no Diario Oficial da Unido - Se¢éo 1 de 25/06/2010
Diario Oficial da Uni&o - Se¢éo 1 - 25/6/2010, Pagina 4 (Publicagdo Original)

Disponivel em: http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/2010/decreto-7219-24-junho-2010-606872-

publicacaooriginal-127693-pe.html Acesso em 09 jun. 2015.
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Anexo IV: LEI N° 12.796, DE 4 DE ABRIL DE 2013. Altera a Lei n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacgéo
nacional, para dispor sobre a formagdo dos profissionais da educacao e dar
outras providéncias.

Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEIN°®12.796, DE 4 DE ABRIL DE 2013.

Altera a Lei n®9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da

Mensagem de veto educacéo nacional, para dispor sobre a formacéo
dos profissionais da educacdo e dar outras
providéncias.

A PRESIDENTA DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional
decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com as seguintes
alteracdes:

Xll - consideracdo com a diversidade étnico-racial.” (NR)

| - educacao basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, organizada da seguinte forma:

a) pré-escola;

b) ensino fundamental;

¢) ensino médio;

Il - educacao infantil gratuita as criancas de até 5 (cinco) anos de idade;

Il - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente

na rede regular de ensino;

IV - acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os
que nao os concluiram na idade propria;

VIl - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacado basica, por
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meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacéo e assisténcia a salde;

“Art. 5° O acesso a educacdo bésica obrigatéria é direito publico subjetivo,
podendo qualquer cidadao, grupo de cidaddos, associagdo comunitaria, organizagao
sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida e, ainda, o Ministério
Publico, acionar o poder publico para exigi-lo.

§ 1° O poder publico, na esfera de sua competéncia federativa, devera:

| - recensear anualmente as criancas e adolescentes em idade escolar, bem
como os jovens e adultos que ndo concluiram a educacao basica;

“Art. 6° E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das criangas na
educacéo béasica a partir dos 4 (quatro) anos de idade.” (NR)

“Art. 26. Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino
meédio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos.

“Art. 29. A educacao infantil, primeira etapa da educacdo béasica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢éo da familia e
da comunidade.” (NR)

A 30, s
Il - pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade.” (NR)

“Art. 31. A educagédo infantil serd organizada de acordo com as seguintes
regras comuns:

| - avaliacdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criangas, sem o objetivo de promog¢&o, mesmo para 0 acesso ao ensino fundamental;

Il - carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida por um
minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional;

Il - atendimento a crian¢a de, no minimo, 4 (quatro) horas diarias para o turno
parcial e de 7 (sete) horas para a jornada integral,

IV - controle de frequéncia pela instituicdo de educacgédo pré-escolar, exigida a
frequéncia minima de 60% (sessenta por cento) do total de horas;

V - expedicdo de documentagdo que permita atestar os processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga.” (NR)

“Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacgdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
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altas habilidades ou superdotacéo.

“Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao:

Paragrafo Unico. O poder publico adotard, como alternativa preferencial, a
ampliacdo do atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na prépria rede publica regular
de ensino, independentemente do apoio as instituicbes previstas neste artigo.” (NR)

“Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacgdo bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduac¢do plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formac¢&o minima para o exercicio
do magistério na educacgdo infantii e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.

8 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacdo de
docentes em nivel superior para atuar na educacgéo bésica publica.

§ 5% A Unifo, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formacdo de profissionais do magistério para atuar na educacdo béasica publica
mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, nas instituicbes de
educacao superior.

§ 6% O Ministério da Educagéo podera estabelecer nota minima em exame
nacional aplicado aos concluintes do ensino médio como pré-requisito para o
ingresso em cursos de graduacdo para formacdo de docentes, ouvido o Conselho
Nacional de Educagéo - CNE.

§ 7° (VETADO).” (NR)

“Art. 62-A. A formacédo dos profissionais a que se refere o inciso Ill do art. 61
far-se-a por meio de cursos de contetdo técnico-pedagogico, em nivel médio ou
superior, incluindo habilitagdes tecnoldgicas.

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formacado continuada para os profissionais a que
se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicdbes de educagdo basica e
superior, incluindo cursos de educacao profissional, cursos superiores de graduacéo
plena ou tecnolégicos e de pds-graduagao.”

CANE. B7 . e

§ 3° A Unido prestara assisténcia técnica aos Estados, ao Distrito Federal e
aos Municipios na elaboracédo de concursos publicos para provimento de cargos dos
profissionais da educacéo.” (NR)
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“Art. 87-A. (VETADO).”

Art. 2° Revogam-se 0 § 2°, o inciso | do § 3° e 0 § 4° do art. 87 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.

Art. 3% Esta Lei entra em vigor na data de sua publicac&o.

Brasilia, 4 de abril de 2013; 192° da Independéncia e 125° da Republica.

DILMA ROUSSEFF
Aloizio Mercadante

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 5.4.2013

Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2013/lei/112796.htm
Acesso em: 13 julho 2015
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Anexo V: Quadro 6. Exemplo de um Cronograma Anual do Subprojeto

Quadro 6. Exemplo de um Cronograma Anual do Subprojeto PIBID/Pedagogia

Cronograma de Atividades de 2014

administradores de rede e moderadores do férum de
discusséo das atividades propostas.

Atividade Més de Més de
. concluséo
Inicio

Procedimento de escolha dos supervisores e selegdo de Fev Fev
estudantes bolsistas.
Apresentacdo das propostas contidas no projeto “Entre a Fev Fev
Universidade e a Escola: a mediacdo do Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) potencializando a praxis pedagogica” aos
participantes selecionados para o projeto.
Treinamento das supervisoras iniciantes no Subprojeto de Mar Mar
Pedagogia do PIBID/UNEB no DEDC |.
Fase inicial — Realizacdo de pesquisa bibliografica por Mar Abr
abrangéncia ou aprofundamento, a partir das categorias do
projeto com vistas a Construgcdo do referencial tedrico
metodoldgico a ser utilizado nas fases subsequentes.

m Realizacdo de Encontro Formativo. Mar Mar

(@]
%" g Participacdo nas leituras, resenhas e discussGes da Mar Abri
S 8| categoria e processos colaborativos.
T 9
9 $ Delinear o modelo mais eficaz de Ambiente Virtual de Mar Mar
@ 5| Aprendizagem (AVA) para atender as demandas do
ol g projeto “Entre a Universidade e a Escola: a mediacado do
é S| Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) potencializando
£ 8| a praxis pedagdgica”.
S 2
q') J| Cadastrar os participantes e orientar as/os estudantes Mar Mar
§ g bolsistas, bem como ao supervisor para a intervencgéo
s, 2| eficaz no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).
T o
_-S § Cadastrar os  participantes do  projeto  como Mar Mar
o
3

[%2]

o
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Desenvolver a gestdo das participagdes no Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA), tanto de estudantes
bolsistas, quanto de supervisor.

Abr

Dez

Alimentar o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) com
orientacdes, experiéncias e atividades propostas.

Mar

Dez

Producdo de Seminario Tematico de Apropriacdo
Conceitual para socializar com a comunidade académica e
0s espacos educacionais os resultados parciais e finais do
projeto

Mai

Mai

Inicio da 22 fase — A ida a escola tem trés movimentos: o primeiro, as
observacdes na sala de aula, a producéo de aulas e materiais e a

Realizacdo de préaticas de observagdo das classes e
entrevistas com docentes do ensino fundamental.

Mai

Mai

Oficinas de areas especificas do conhecimento
pedagogico: Alfabetizagcdo e letramento, matemaética,
ciéncias socias e da natureza, geografia aplicadas a
Educacao Infantil, Educacdo Fundamental e EJA.

Jun

Ago

Composicao dos projetos didaticos, de planos de aulas e
das propostas de atividades integradas de ensino.

Jun

Jun

Discussdo da validade e funcionalidade dos projetos
didaticos e das atividades integradas de ensino a serem
desenvolvidas.

Mai

Out

Aplicagdo dos projetos didaticos e das propostas de
atividades integradas de ensino postadas no ambiente na
escola parceira.

Jun

Out

Gravacdo em video das intervencdes aplicadas pelas
bolsistas nas turmas de ensino fundamental.

Jun

Out

Producdo de Seminédrio Tematico de Apropriagédo
Conceitual para socializar com a comunidade académica e
0s espacos educacionais 0s resultados parciais e finais do
projeto

Set

Set

Inicio da 32 fase —
composta de discussao

Postagem da verséo definitiva dos projetos didaticos, de
planos de aulas e das propostas de atividades integradas
de ensino.

Nov

Nov

Andlise e discussdo das intervencbes filmadas em
plenérias de estudo.

Nov

Dez

Producdo de Semindrio Tematico de Apropriagdo
Conceitual para socializar com a comunidade académica e

Dez

Dez
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0s espacos educacionais 0s resultados parciais e finais do
projeto.

Producao cientifica e cultural com vistas a socializacdo de | Jan/2014 Jan/2014

resultados. Estas producdes devem estar direcionadas a

trés linhas de pesquisa constituidas no processo:

“‘Medicdo didatica e aprendizagem significativa”,

“Aprendizagem  Colaborativa na Formacdo de

Professores” e “Relacdo ensino — Pesquisa e a Praxis

Pedagdgica”.
Encontros presenciais semanais (Plenaria de estudos e Reunido Mar Nov
de producéo de aulas e Materiais)
Acesso ao AVA. Mar Dez
Presenca de Bolsista ID no espago escolar de sala de aula Abr Nov
durante todo periodo letivo escolar,
Devolutivas semestrais de atuacdo dos Bolsistas Jul Jan
Eventos na escola com discente. Jun Nov
Levantamento de producdo textual para engajamento em Jul Dez

encontros das associacdes nacionais de educacgéo e pesquisa

Fonte: Acervo do Subprojeto
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Anexo VI: Nota de Repudio a CAPES apresentada pelo Forum Nacional do PIBID

NOTA DE REPUDIO
Excelentissima Senhora Presidente da Republica,

Vimos manifestar com veeméncia o nosso replidio a decisdo do Presidente da
CAPES, Dr. Carlos Nobre, de excluir mais de 45.000 bolsistas do PIBID.

Essa deciséo foi divulgada por meio do Oficio Circular N° 2/2016-CGV/DEB/CAPES
de 18 de fevereiro de 2016, que informa o cancelamento dos bolsistas que
completam 24 meses no Programa e a eliminagdo automatica das cotas de bolsa
aprovadas para as instituigdes. Isso significa que os bolsistas excluidos ndo serdo
substituidos e que os formadores do Programa serédo dispensados. De imediato, em
torno de 3.000 escolas publicas serdo desligadas do Programa.

Esta medida desrespeita o compromisso de didlogo e transparéncia-assumido em
audiéncia publica na Camara de Deputados e em documentos oficiais emitidos pela
Diretora da Educagéo Bésica. Mais que isso, coloca a CAPES, antes instituigdo de
inabalavel credibilidade, em posi¢do de agente isolado e acima das leis, em que
pese o seu compromisso de ampliar e incentivar o PIBID, de acordo com o
estabelecido no Plano Nacional de Educagéo e na Politica Nacional de Formagéo
de Professores. O posicionamento unilateral revela autoritarismo e representa um
flagrante retrocesso na vivéncia democréatica em construgéo no pais.

O anincio da CAPES atinge aspectos fundamentais dispostos no regulamento do
Programa. Em primeiro lugar, retira o incentivo & formagéo e provoca evasédo dos
estudantes dos cursos de licenciatura, sob o risco de fechamento desses cursos em
instituicbes particulares e pulblicas de ensino superior. Depois, compromete a
qualidade da formagdo quando desarticula a rede escola-universidade,
interrompendo o modelo de formagdo comprometido com a superagdo dos
problemas do ensino-aprendizagem. Por Gitimo, o modo como a CAPES realiza o
cancelamento das bolsas caracteriza uma intervengéo nos projetos institucionais
aprovados para quatro anos, impedindo o desenvolvimento das agbes, gerando
impasses diante da institucionalizagdo do Programa, ferindo a autonomia das |IES.
Assim, a CAPES decreta o fim do PIBID.

Em nome do direito & educagé@o para a democracia, solicitamos a revogagdo das
determinagdes do referido Oficio e abertura imediata de didlogo com o FORPIBID.

FORUM NACIONAL DO PIBID
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Anexo VII: Participagdo da UNEB na Mobilizacdo Nacional em Defesa do PIBID

Participacdo da UNEB na Mobilizacdo Nacional em Defesa do PIBID

#FicaPIBID: mobilizac&o retune professores e estudantes da UNEB

TAGS: educacéo bésica, mobilizacdo, PIBID

Nucleo de Jornalismo
Assessoria de Comunicacao

(P S

A mobilizagdo teve como objetivo reivindicar a manutencdo do PIBID como politica publica. Fotos: Cindi Rios/Ascom

Estudantes e professores dos cursos de licenciatura da UNEB, da Universidade Federal da Bahia
(Ufba) e do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (Ifba), além de docentes da
educacdo bdésica, participaram do ato de mobilizacdo #FicaPIBID no ultimo dia 24, na Praca do
Campo Grande, em Salvador.

A manifestacdo teve como objetivo reivindicar, junto ao Governo Federal e aos parlamentares, a
manutencdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) como politica

publica, e a revisao imediata do orcamento destinado para o programa.

Para Ana Lago, coordenadora do curso de Pedagogia do Campus | da UNEB, o PIBID tem uma
atuacao muito forte na universidade.
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“Atualmente temos quase duas mil pessoas envolvidas com programa, entre bolsistas, supervisores e
coordenadores de areas, de gestao e institucionais”, destacou a docente.

Pedro Machado é bolsista do PIBID e estudante do curso de Ciéncias Sociais do Campus | da UNEB,
em Salvador. Para o discente, o programa garante uma formacédo de qualidade aos licenciados.

“O PIBID possibilita, entre outras coisas, a vivéncia em sala de aula, o contato direto com a rotina das
escolas, além do convivio com os alunos e com os professores da educagdo basica. Essas
experiéncias sao importantissimas para o processo formativo do aluno/bolsista”, ressaltou Pedro.

Audiéncia publica

A mobilizagdo aconteceu no mesmo dia da Audiéncia Publica na Comissé@o de Educacao, Cultura e
Esporte do Senado Federal, que teve como objetivo discutir o papel estruturante do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID).

De acordo com a professora Camila Figueiredo, coordenadora do programa na UNEB, o PIBID é uma
das mais inovadoras politicas publicas voltadas para a formagédo de docentes, pois envolve o
professor universitario e o professor da educagéo basica.

“Defendemos a continuidade do programa por compreendé-lo imprescindivel, para uma educagao
publica, gratuita e de qualidade” enfatiza Camila.

Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia

O PIBID é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizagdo da formacgéo de professores para a
educacéo basica.

O programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciacdo a docéncia
desenvolvidos por Instituicdes de Educacdo Superior (IES), em parceria com escolas de educacao
basica da rede publica de ensino.

Os projetos devem promover a inser¢do dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o

inicio da sua formac@o académica para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas sob
orientacdo de um docente da licenciatura e de um professor da escola.

Fonte: Site da UNEB http://www.UNEB.br/2016/02/26/ficaPIBID-mobilizacao-reune-
docentes-e-alunos-de-ies-baianas/
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Anexo VIII: Convocatoria do Dia Nacional de Mobilizagdo em prol do PIBID

24/02

Dia nacional de mobilizagcao
em prol do

7'amz‘ %
?PIBID

FORUM NACIONAL

#avantepibid
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Anexo X: PORTARIA N° 46, DE 11 DE ABRIL DE 2016 Aprova o Regulamento do

Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID.

Mobilizacdo na Assembleia Legislativa em defesa do PIBID

AUDIENCIA PUBLICA

CONTINUIDADE E RELEVANCIA DO
PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE
INICIACAO A DOCENCIA

- PIBID -
13 DE OUTUBRO, AS 10H

SALA DAS COMISSOES JOSE AMANDO
ASSEMBLEIA LEGISLATIVA DA BAHIA

O MANDATO DA IGUALDADE

¥ .
BlraCorda

“A UNEB vai participar do ato de mobilizac&o intitulado #FicaPIBID
no dia 24 de fevereiro, as 15h, na Praga do Campo Grande, em
Salvador.

A iniciativa tem como objetivo reivindicar, junto ao Governo Federal e aos
parlamentares, a manutencdo do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID) como politica publica, e a revisdo imediata do
orcamento destinado para o Programa.

A mobilizacdo, que conta com a participacdo dos estudantes dos cursos
de licenciatura da UNEB, da Universidade Federal da Bahia (Ufba) e do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (Ifba),
ocorrerd no mesmo dia em que acontece uma Audiéncia Publica na
Comisséao de Educacéo, Cultura e Esporte do Senado Federal, as 10h.

De acordo com a professora Camila Figueiredo, coordenadora do
programa na UNEB, o PIBID é uma das mais inovadoras politicas publicas
voltadas para a formacdo de docentes, pois envolve o professor
universitario e o professor da educacéo basica.

“Estudantes e professores da educacgao superior e basica participarao da
mobilizacdo para defender a continuidade do programa por compreendé-lo
imprescindivel, para uma educagao publica, gratuita e de qualidade”
enfatiza Camila”.

Nota da Assessoria de Comunicagdo da UNEB, publicada no site:
http://www.UNEB.br/2016/02/23/ficaPIBID-UNEB-participa-de-mobilizacao-
pela-continuidade-do-PIBID/
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Anexo Xl: FORPIBID: Informe n° 3/2016 (Suspenséo do Corte de Bolsas com 24 meses:
uma conquista dos Participantes do PIBID)

D’PIBID

FORUM NACIONAL

DOS COORDENADORES INSTITUCIONAIS DO PIBID

INFORME N° 03/2016

25102/16
SUSPENSAO DO CORTE DE BOLSISTAS COM 24 MESES: UMA CONQUISTA

O Dia Nacional de Mobilizagdo do Pibid, realizado em 24/02/16 foi intenso e obteve resultados.
Houve participacdo expressiva de bolsistas de iniciagdo a docéncia, supervisores e
coordenadores na Audiéncia Publica na Comiss@o de Educagdo no Senado, assim como nos
atos publicos realizados em varias cidades do pais. Como resultado, 0 movimento conseguiu
a suspensao do Oficio Circular n° 2/2016-CGV/DEB/CAPES, que determinava a excluséo de
mais de 45.000 estudantes do Programa e a instalagdo de Comissdo composta por
parlamentares, reitores, MEC, CAPES e FORPIBID para definir novas condicdes de
funcionamento do Programa, com primeiro encontro marcado para o dia 01/03/16 em
Brasilia.
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