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A experiência, e não a verdade, é o que dá sentido à 
escritura. […] Se alguma coisa nos anima a escrever é a 

possibilidade de que esse ato de escritura, essa experiência 
em palavras, nos permita liberar-nos de certas verdades, de 
modo a deixarmos de ser o que somos para ser outra coisa, 

diferentes do que vimos sendo.

Larrosa Bondía e Kohan (2002)
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 PREFÁCIO 
A CONSTITUIÇÃO DA 

PROFISSIONALIDADE DOCENTE  
E O PIBID

Bernardete Gatti

Muito há que se fazer para melhor qualificarmos o currículo e a 
formação de docentes para a educação básica. Processos de for-
mação baseiam-se em mudanças de concepções em relação a uma 
atividade, e isso demanda tempo. Fazer a passagem do senso comum 
sobre o trabalho de docentes – da observação superficial para um 
conhecimento fundamentado que contextue e oriente práticas – é o 
que se espera dos processos formativos de professores. Este aspecto 
tem sido desconsiderado, de modo geral, nas propostas curriculares 
de cursos de licenciatura, o que vem afetando o desenvolvimento da 
educação no país, da condição da profissionalidade1 docente e da 
própria luta para a profissionalização da docência.

1	 Esse conceito se refere ao conjunto de características inter-relacionadas e integradas que se 
mostram relevantes ao exercício qualificado de uma profissão.
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Não há passe de mágica na formação humana ou profissional. 
O exercício de um ofício exige formação consistente, e o trabalho 
docente é complexo e exigente porque implica domínio dos funda-
mentos filosófico-sociais, histórico-psicológicos e metodológicos, 
o que envolve o desenvolvimento de perspectiva interdisciplinar e 
relativa aos contextos em que a ação educacional se dará: com quem, 
por que e como. O trabalho de professores da educação básica, em 
essência, é o trabalho com turmas de alunos – sejam crianças, ado-
lescentes ou jovens – em contexto escolar. Esse trabalho envolve 
questões específicas das práticas escolares relativas ao nível educa-
cional a que se destinam, das relações pedagógicas e profissionais na 
escola, que devem ser consideradas por quem as está constituindo 
como responsável por um grupo ou mais de aprendentes. Ele envol-
ve perspectivas filosóficas e teóricas em relação à educação escolar, 
bem como a consciência de contextos socioculturais e comunitários. 
Abrange ainda atitudes éticas e posturas adequadas em relação às 
diversidades sociais, culturais e humanas. Discutir o trabalho de pro-
fessores implica considerar, portanto, além dos aspectos de contexto, 
as práticas reais da docência: formas de relacionamento pedagógico 
e consideração com as crianças ou jovens, criação de ambiência de 
aprendizagens, reflexão na ação, utilização concreta de planejamen-
to do trabalho, análise de dificuldades e impasses, capacidade de 
resolução de problemas, atenção a atitudes evidenciadas, atenção a 
dúvidas etc. Trazer a dialética do vivido e experimentado, com seus 
dilemas e contradições, é aspecto importante a se considerar na for-
mação de professores. Uma profissão envolve práticas e, na educação, 
essas práticas se dão com humanos e são voltadas para a formação 
humana. Práticas são fatos culturais e não podem ser confundidas 
com protocolos rígidos de ação. Porém, exigem para sua realização 
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conhecimentos da área de trabalho – seja Alfabetização, Matemática, 
História, Ciências, ou outras – intrinsecamente associados a aspec-
tos didático-pedagógicos. O fruto do processo formativo de profes-
sores deve ser um certo grau de autonomia profissional que será 
aperfeiçoada e ampliada posteriormente no exercício da docência. 
A constituição do saber docente, de sua condição de profissionalida-
de, inicia-se na formação inicial nas licenciaturas, e é essa base que 
está no cerne de sua valorização social. O saber e o saber fazer.

O Pibid é um programa que se propôs a contribuir com a 
formação inicial para a docência, considerando o papel dessa 
formação como essencial na constituição da profissionalidade do-
cente; ou seja, é um programa que propõe aprimorar as caracterís-
ticas relevantes para o exercício qualificado do trabalho docente, 
estimulando a consideração das relações entre teoria e prática e 
universidade e escolas de educação básica. Este livro nos oferece 
conhecimentos e bases para reflexões sobre o desenvolvimento de 
projetos de ação no âmbito desse programa, contribuindo para o 
avanço de interpretações de processos educacionais e para a cons-
trução e reconstrução de práticas educacionais em contextos varia-
dos. Trata-se de uma valiosa proposta que expõe aos formadores e 
aos em formação um rico conjunto de experiências educativas, de 
reflexões e proposições de perspectivas formativas.

Em seus diversos meandros, os textos aqui socializados nos 
fazem evocar a ideia de que professores e licenciandos agem e se 
expressam como pessoas que partilham de uma ambiência social na 
qual vivenciam formas de pensar e de ser, por meio de configurações 
subjetivas que são próprias a cada um; ao mesmo tempo, eles têm 
características coletivas, expressas nos modos em que organizam 
e reorganizam permanentemente os diferentes elementos que sua 
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inserção com o trabalho escolar lhes propicia experienciar, dando-
lhes um certo sentido. Da mesma forma, os textos nos lembram que 
a vivência docente se manifesta em formas relacionais que não são 
compatíveis apenas com sua subjetividade individual, mas, também, 
com o sistema de relações sociais dos quais os licenciados/docentes 
fazem parte. Conhecimentos e modos de agir, sociais e psicológicos, 
compartilham a constituição de atos pedagógicos em um movimen-
to dialético contínuo gerado pelas práticas educativas.

Aprender com suas experiências nas escolas, em salas de aula 
e nas trocas com colegas e seus formadores é, para os licenciandos, 
parte importante de sua definição como futuros profissionais profes-
sores, criando, cada um, um jeito próprio de ser docente e um modo 
específico de lidar com os conhecimentos que visa transmitir, pois a 
educação escolar solicita ensinar educando. Vivenciar práticas edu-
cacionais e refletir com suas experiências e práticas é fundamental 
para seu desenvolvimento como professor. No programa em foco, 
esse aspecto vale tanto para aqueles em formação quanto para os 
seus formadores. Lembramos com Gimeno Sacristán e Pérez Gómez 
(2007, p. 274) que o 

[...] conhecimento científico e as teorias pedagógicas 
são importantes para conhecer melhor, ser conscien-
tes das consequências e rever e entrever com mais 
clareza caminhos alternativos, mas por si mesmos não 
orientam diretamente a prática docente. 

Para aprender a nadar é preciso entrar na água, não é sufi-
ciente ler o manual. Para o aprendizado da docência é preciso aden-
trar e viver a escola e as salas de aula, conviver com professores da 
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educação básica e com crianças, adolescentes e jovens que estão em 
processo de escolarização. São os caminhos propostos pelo Pibid.

REFERÊNCIA

GIMENO SACRISTÁN, José; PÉREZ GÓMEZ. Angel. 
Compreender e transformar o ensino. Porto Alegre: Artmed, 1998.
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APRESENTAÇÃO 
Iniciação à docência na  

educação básica

Fabrício Oliveira da Silva
Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios

O que significa iniciar? Como iniciar a docência? O que é iniciação? 
De que maneira o Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à 
Docência (Pibid) se constituiu em um espaço de iniciação à docên-
cia nas universidades? Estas e outras questões transversalizam este 
livro numa tentativa de trazer para o leitor uma compreensão da ini-
ciação à docência a partir dos ritos praticados pelo licenciando, no 
âmbito do Pibid e no cotidiano da escola, que favorecem a vivência 
e a produção de aprendizagens experienciais sobre e na docência. 
Neste sentido, esta obra revela como a iniciação é compreendida 
pelos licenciandos e pelos docentes e como ela tem relação direta 
com a aprendizagem, no contexto de práticas organizativas do ser/
formar-se professor.

O livro nasce como mais uma proposta, entre outras já exis-
tentes, que objetiva evidenciar como o Pibid tem se constituído 
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enquanto uma política de formação inicial de professores que emerge 
das práticas cotidianas do trabalho docente na educação básica. Ser 
mais uma obra sobre o Pibid não implica ser apenas mais um con-
junto de textos que debatem sobre o Programa e, consequentemente, 
que o elogiam e lhe dão destaque no campo da formação de educa-
dores. Mas implica, sobretudo, ser um livro que insurge num con-
texto político e educativo de necessidade da reafirmação de políticas 
que valorizem a formação de professores e a promovam enquanto 
mecanismo de elevação da qualidade da docência.

Neste aspecto, a presente obra traz à baila as singularidades 
de diversas pesquisas sobre o Pibid, focalizando aspectos pontuais 
da formação sobre os quais aqui se reflete. Assim sendo, o Programa 
é visto e explorado de diversos prismas analíticos que trazem o co-
tidiano escolar, a diversidade, a inclusão, as temporalidades, a ini-
ciação à docência, a experiência, o desenvolvimento profissional, a 
identidade docente, entre outros, como temas centrais para se pensar 
as ações do Pibid enquanto propostas de desenvolvimento de ações 
e políticas permanentes nos cursos de licenciatura. Neste ínterim, os 
textos que compõem esta coletânea discutem e dão uma conotação 
singular a essas temáticas, demarcando-as como fundantes para se 
debater a formação inicial de professores no cenário brasileiro.

O leitor, portanto, encontrará, em diferentes tessituras ar-
gumentativas, olhares e análises sobre os resultados do Pibid no 
cenário educacional, sobretudo em pesquisas desenvolvidas por 
instituições como a Universidade do Estado da Bahia (UNEB), a 
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), a Universidade 
Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), a Universidade Estadual 
de Feira de Santana (UEFS), a Universidade Estadual de Santa Cruz 
(UESC), a Universidade Federal da Bahia (UFBA), entre outras, 
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que têm desenvolvido subprojetos em diferentes áreas do conhe-
cimento, promovendo um debate sobre a necessidade de articular 
a formação inicial de professores com contextos do cotidiano da 
profissão docente, especialmente por aqueles que lidam com a 
diversidade de práticas e de saberes e com o reconhecimento e a 
valorização das diferenças.

Ratificamos que o Pibid é um espaço de formação que tem 
possibilitado a iniciação à docência a partir de uma concepção de 
que essa iniciação se configura como uma inserção do futuro pro-
fessor na escola para além das práticas organizativas da sala de aula. 
Trata-se de evidenciar como a iniciação se constitui em práticas, 
experiências e relações dos licenciandos com os diferentes sujeitos 
que estão na escola.

A aprendizagem experiencial que se desenvolve no contexto 
da atividade docente resulta de um processo de construção de sabe-
res sobre a docência que leva em consideração a “verdade” do sujeito, 
as práticas que regulam seu comportamento e as formas de subjeti-
vidade nas quais se constitui sua própria interioridade (LARROSA 
BONDÍA, 2002, p. 40). Durante a trajetória universitária, as apren-
dizagens experienciais desenvolvidas no Pibid referem-se ao proces-
so de aprendizagem do conhecimento, que se centra no sujeito da 
formação, em suas vivências, suas histórias de vida escolar, suas sin-
gularidades e subjetividades, nas experiências construídas ao longo 
da vida e no processo de formação e autoformação. Assim, a apren-
dizagem experiencial na iniciação à docência implica um desenvol-
vimento prospectivo decorrente da aprendizagem que se produz 
nas vivências logradas no contexto da profissão docente. Aprender 
pela experiência não significa que qualquer vivência redunda em 
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aprendizagem. Essa aprendizagem é, sobretudo, reflexiva e motivada 
por desejos de aprender o que é significativo para a docência.

Na ótica do Pibid, a imersão do licenciando no contexto 
da escola tem como objetivo favorecer a elaboração de expe-
riências formativas que lhe permitam compreender, no caso 
específico das discussões apresentadas neste livro, como a do-
cência é gestada no processo das relação intersubjetivas, em que 
se considera a observação, a participação e a iniciação como 
elementos construtivos de uma formação que busca promover 
condições para o futuro fazer docente.

O reconhecimento do espaço escolar e de seu funcionamen-
to constituem elementos que possibilitam a identificação da escola 
como um lugar de formação e não somente de trabalho, onde o 
professor exerce o ofício de ensinar. A entrada no Pibid promove a 
chegada ao ambiente escolar, com vistas a permitir percebê-lo em 
sua dinâmica organizacional, o que dá ao professor em processo 
de formação a condição de refletir sobre a docência para além dos 
muros da universidade. É a entrada numa dimensão real da escola, 
com aquilo que nela existe, para que o futuro professor compreenda 
o ofício da docência e se coloque em condições de desenvolvê-lo a 
partir da realidade que se instaura ao se considerar todo o movimen-
to relacional que é estabelecido na escola.

A aprendizagem experiencial para o professor em forma-
ção é entendida no Pibid como uma possibilidade de aquisição de 
conhecimentos, que significa estar em formação na condição de 
desenvolver um saber-fazer que o auxilie a desenvolver ações edu-
cativas no contexto da profissão. Há um reconhecimento de que a 
formação inicial de professores demanda uma vivência temporal 
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e de produção de experiências, no cotidiano escolar, que possibi-
litem aos licenciandos participantes do Programa as condições de 
perceber e aprender a lidar com os contextos da sala de aula, ou 
seja, com as artes do fazer na docência, a partir de aspectos per-
cebidos e apreendidos nos contextos específicos da sala de aula na 
escola básica em que essas artes são produzidas.

Trilhar o percurso organizativo da formação constituída expe-
riencialmente no Pibid possibilita aos participantes conceberem que 
a futura chegada à escola, como docente de fato, será marcada pelo 
sabor de já terem se inserido numa dinâmica de iniciação à docência 
que lhes dará condições de retomar as experiências vividas como 
modo de produzir novos saberes da docência que nortearão a sua 
prática. Enfrentar dificuldades, tendo conhecimento das realidades 
do ensino, será menos penoso, uma vez que a reflexão levou-os à 
criação de estratégias e metodologias que dão pistas de como exercer 
a docência e por que exercê-la de um dado modo e não de outro, 
baseando-se nos preceitos dos conhecimentos implícitos produzidos 
pela dimensão das práticas educativas, com as quais foi possível ini-
ciar-se na docência por meio de experiências formativas.

Neste sentido, o conhecimento construído na teia da ação pe-
dagógica da sala de aula, em se tratando das práticas educativas no 
campo da docência, enquanto processo de iniciação, constitui para 
o licenciando um conjunto de saberes interiorizados (conceitos, teo-
rias, crenças, valores, procedimentos, metodologias, estratégias) que 
vão sendo adquiridos por meio da experiência. Em outras palavras, 
por meio daquilo que o toca em seu percurso formativo, mobili-
zando sua atividade intelectual em direção à construção de ideias e 
valores sobre o trabalho do professor, fruto da sua própria trajetória 
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de formação e de sua subjetividade enquanto sujeito participante de 
relações na escola.

As relações subjetivas do processo de aprendizagem vivencia-
do no Pibid ganham visibilidade pelas narrativas, que evidenciam 
pelo discurso um lugar especial na análise da experiência. Elas se 
processam a partir da concepção do sujeito como um sujeito de 
linguagem, que reflete sobre si e sobre como o Pibid lhe possibili-
tou a experiência, caracterizada como formativa, exatamente pela 
condição de inserção, participação e produção de saberes que se 
constroem no cotidiano da escola, no contexto da ação educativa e, 
sobretudo, na relação com o outro.

A iniciação, enquanto elemento experiencial do ser professor, 
é caracterizada neste livro por diferentes narrativas dos professores 
em formação e em serviço. O sujeito faz emergir o sentido da experi-
ência pela linguagem, que passa a ser considerada como uma ordem 
simbólica na qual as práticas educativas, os sentidos e as experiências 
pedagógicas encontram seus fundamentos. Ela é concebida como 
um efeito de significados entre os sujeitos da experiência, produ-
zindo sentidos, reconhecimentos, relações de poder e a constituição 
de identidades docentes. Logo, a iniciação no Pibid emerge de uma 
cultura de práticas educativas que se desenvolvem no cotidiano da 
profissão. Desse modo, a iniciação se configura como um movimen-
to de inserção do licenciando no ambiente no qual, provavelmente, 
irá desenvolver seu conhecimento profissional.

A experiência, como a definiu Larrosa Bondía (2002), é o 
componente que faculta o desenvolvimento de um saber-fazer, de 
uma reflexão sobre os modos de ser capaz de fazer algo na escola 
– como ensinar português – que permite ao sujeito se apropriar e 
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produzir saberes da docência pela inserção na realidade escolar, con-
dição de instauração do ato reflexivo sobre a profissão, ainda que em 
estágio de iniciação à docência.

Os textos deste livro revelam a compreensão do processo de 
iniciação à docência refletida pelos percursos formativos que cada 
participante logra no contexto específico de sua participação. Assim, 
em diferentes áreas do conhecimento, o Pibid vai descortinando os 
modos de ser e de fazer a docência na educação básica, aproximan-
do o cotidiano escolar da realidade formativa que os estudantes da 
licenciatura vivenciam na universidade.

A formação ganha destaque ao ser entendida como con-
dição epistemológica da criação e da aprendizagem de saberes 
e fazeres da docência, que precisam considerar, além das espe-
cificidades de cada área do conhecimento, o cotidiano escolar 
por meio das tessituras de práticas educativas desenvolvidas no 
ambiente escolar. É nesse movimento formativo que o Pibid tem 
possibilitado vivências e produção de experiências em contextos do 
trabalho educativo com a diversidade, com a educação inclusiva, 
com o estudo do meio urbano e rural, com o desenvolvimento pro-
fissional docente, além de transversalizar as discussões formativas 
para o exercício da docência a partir de saberes constituídos pela 
aprendizagem na universidade sobre o ensino da língua materna, da 
Biologia, da Geografia, da Química etc.

A primeira parte do livro, “Formar-se professor na iniciação à 
docência”, traz à cena a discussão da formação docente enquanto um 
processo de reflexividade que ocorre no contexto de práticas educa-
tivas vivenciadas no cotidiano escolar, bem como da ação colabora-
tiva do Pibid para o desenvolvimento da aprendizagem da docência, 
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como modo de aumentar o interesse dos professores no exercício do 
magistério e incentivar sua permanência. Compõem essa primeira 
parte da obra pesquisas que discutem a formação docente a partir de 
ações formativas do Pibid que se caracterizam, sobretudo, por pro-
blematizar o processo de formação inicial e continuada de profes-
sores nos cursos de licenciatura. Nesta seara, os trabalhos discutem 
como o Programa possibilita um novo jeito de formar professores, 
considerando as demandas contemporâneas da profissão e das uni-
dades educacionais.

Abre a primeira parte do livro o trabalho desenvolvido pelas 
professoras Eliane Greice Davanço Nogueira e Cristiane Cabral 
Rocha, com o texto “A busca por professores, a formação docente e 
o Pibid: alguns apontamentos”. Nesse trabalho as autoras discutem a 
formação inicial de professores e a contribuição do Pibid como uma 
política nacional para este fim. Partem da problematização sobre a 
pouca procura dos cursos de licenciatura por parte de estudantes 
egressos do ensino médio e concluem que a iniciação à docência 
ganha configurações outras por ser vivenciada por jovens que não 
elegeram o magistério como profissão. Discutem também, a neces-
sidade de o professor em formação vivenciar as práticas educativas 
na escola e concluem defendendo que o Pibid se constitui em uma 
política que cria condições para que a prática docente seja uma rea-
lidade no processo formativo dos estudantes.

Em “Temporalidades, cotidiano escolar e iniciação à docên-
cia”, Fabrício Oliveira da Silva busca analisar como o Programa pos-
sibilita o processo de formação docente de licenciandos do curso de 
Letras. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, ancorada na abordagem 
(auto)biográfica, em que o autor se vale de três dispositivos – ateliê 
reflexivo, entrevistas narrativas e memoriais – para compreender 
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como o Pibid possibilita a potencialização do processo formativo de 
estudantes bolsistas do Programa. Conclui em sua pesquisa que a 
formação inicial de professores no Pibid se assenta em uma tríade 
formativa, composta por temporalidades, cotidiano escolar e ini-
ciação à docência. É nessa tríade, segundo o autor, que a produção 
de experiências se constitui enquanto processo na constituição da 
identidade docente que se inicia ainda no transcurso da licenciatura.

“Operar com Pierre Bourdieu na leitura de narrativas de 
egressos do Pibid”, de Jacira Helena do Valle Pereira Assis, enfoca o 
processo pelo qual a autora, enquanto pesquisadora e coordenadora 
institucional do Pibid, pôde analisar as experiências do Programa 
na formação inicial de professores. Apresenta, na primeira parte 
do texto, as contribuições da teoria bourdieusiana no que tange 
aos efeitos/potencialidades do Pibid na formação de seus egressos, 
principalmente em relação às práticas que resultam em alterações 
do habitus e na ampliação do capital cultural. Na segunda parte, a 
autora evidencia os resultados de práticas narradas por ex-pibidia-
nas, que revelam processos de constituição do habitus professoral.

O texto “Formação continuada no Pibid”, de Hilderlândia 
Penha Machado Santos e Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios, 
analisa como a formação dos professores da educação básica acon-
tece, no âmbito do Pibid, como proposta de formação continu-
ada. As autoras partem da compreensão de que o Pibid faculta a 
formação continuada de professores da educação básica ao envol-
vê-los na trama formativa de licenciandos, dando-lhes a condição 
de inserirem-se em atividades autoformativas, por meio das quais 
os professores supervisores, ao tornarem-se protagonistas do seu 
processo formativo, vivenciam um processo de formação para si, ao 
mesmo tempo em que dialogam e se relacionam com outros agentes 
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integrantes do Pibid, como o professor da universidade e os estudan-
tes da licenciatura. Ancoradas na teoria tripolar de Pineau, defendem 
que a formação se caracteriza pela concepção de que a experiência 
do outro é também formadora.

Viviane Borges Dias, Ivete Maria dos Santos e Zeneide 
Martins da Silva trazem no texto “Formação de professores e 
educação inclusiva: os impactos do Pibid na formação inicial de 
licenciandos de Biologia e Química” os resultados do subprojeto 
interdisciplinar Educação Especial no que tange ao trabalho com 
a diversidade, sobretudo com foco na deficiência visual e audi-
tiva de estudantes da escola básica onde o subprojeto foi desen-
volvido. Por meio de pesquisa qualitativa, as autoras identificam 
categorizações que evidenciam a ressignificação da concepção 
de deficiência, o reconhecimento das limitações do currículo 
das licenciaturas na abordagem da temática, o desenvolvimento 
de estratégias didático-pedagógicas para a inclusão dos alunos 
com deficiência visual e auditiva e a superação da insegurança. 
No contexto analítico das contribuições formativas do Pibid para 
o trabalho com a diversidade na escola, as autoras mostram que 
o Programa possibilitou que licenciandos pudessem desenvolver 
estratégias metodológicas para o ensino na escola básica consi-
derando a acessibilidade de estudantes surdos, cegos e com baixa 
visão aos conteúdos complexos de Biologia e Química.

Encerra essa primeira parte o texto “O Pibid e a formação de 
professores de Química: modelagem, experiências e inovação”, em 
que Sandra Novais Sousa debruça-se sobre a análise dos resulta-
dos acerca das contribuições do Pibid para estudantes do curso de 
Química do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de 
Mato Grosso do Sul (IFMS). A autora defende que a observação do 
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cotidiano das aulas, as pesquisas e as discussões teóricas sobre os 
problemas vistos e vivenciados na escola têm sido um diferencial 
do Programa. O texto chama a atenção do leitor para as contri-
buições que o subprojeto de Química oportunizou aos estudantes, 
dentre as quais está a concepção de que a utilização da modelagem 
como estratégia didática favoreceu o processo de construção do 
conhecimento científico por meio de interações entre diferentes 
sujeitos, professores e alunos. A autora conclui que o Pibid trouxe 
para os graduandos de Química a possibilidade de aprender a 
profissão docente por meio da articulação entre o estudo dos con-
teúdos específicos da disciplina, o estudo teórico sobre ensino e 
aprendizagem, e a prática da docência.

A segunda parte deste livro, “Iniciação à docência: espaços e 
tempos das aprendizagens docentes na formação”, discorre sobre o 
processo de iniciação à docência, evidenciando os diferentes modos 
de ingressar nessa profissão em diferentes áreas de conhecimento, 
bem como nos diferentes espaços (escola e universidade) em que a 
docência passa a se constituir como elemento de aprendizagem da 
profissão. Os trabalhos que compõem essa parte do livro apresentam 
a concepção de formação como possibilidade de conhecimento da 
realidade educativa e avançam para mostrar como a formação inicial 
de professores a partir do Pibid oportuniza novas compreensões ex-
perienciais da iniciação à docência.

Eliene Maria da Silva, no texto “Sobre aprendizagem da do-
cência, desenvolvimento profissional, nomadismos e suas relações 
com o Pibid”, defende a experiência formativa lograda pelo Programa 
como constituidora do espaço nômade da aprendizagem docente e 
como fonte pré-profissional dessa aprendizagem. A autora afirma o 
princípio de que as vivências de iniciação à docência possibilitadas 
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pelo Pibid potencializam a compreensão do desenvolvimento profis-
sional docente como um processo nômade. Para essa compreensão, 
o texto se desenvolve ancorado na pesquisa qualitativa, em que a 
autora recorre a entrevistas narrativas com diferentes sujeitos envol-
vidos no Pibid para desvelar como o Programa vai possibilitando o 
que ela chama de pertença docente. Trata-se de um texto que aborda 
a iniciação à docência no contexto de bolsistas que são vistos como 
aprendentes da profissão docente e, segundo a autora, se encontram 
numa condição pré-profissional. Nessa lógica argumentativa, con-
clui, defendendo que a profissão docente é desenvolvimental e, nesse 
sentido, é construída num processo de aproximação gradativa entre 
o sujeito e a profissão, o que é possibilitado pelo processo de inicia-
ção à docência vivenciado no Pibid.

Siméia Almeida Souza e Amali de Angelis Mussi apresentam 
as contribuições do Pibid no contexto formativo de licenciandos 
do curso de Música da Universidade Estadual de Feira de Santana 
(UEFS). O texto, intitulado “Tornar-se professor: contribuições do 
Pibid para o processo de aprendizagem profissional da docência na 
perspectiva dos estudantes do curso de Música”, parte da problema-
tização da seguinte questão: que contribuições o Pibid oferece ao 
processo de aprendizagem profissional da docência, na perspecti-
va dos estudantes do curso de licenciatura em Música? As autoras 
discorrem sobre as caracterizações e estruturações do subprojeto 
Pibid no curso de Música da UEFS, revelando como os bolsistas se 
envolvem num processo de iniciação a partir da participação em 
atividades que culminam na aprendizagem profissional da docência. 
Destacam as contribuições do Pibid para o bolsista de iniciação à 
docência de Música e chamam a atenção para o contato com a escola 
de educação básica ainda durante a graduação, com as experiências 
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que permitiram o confronto com a expectativa e a idealização que 
os estudantes tinham acerca do curso, da atuação profissional e do 
papel como educadores.

O texto seguinte, intitulado “Estudo do meio em Feira de 
Santana e o Pibid: relações de iniciação da aprendizagem docente 
em Geografia”, de Maria Cleonice B. Braga e Maria da Conceição 
M. Queiroz, abre a discussão apresentando uma discussão que re-
flete sobre o papel do Pibid na formação de futuros professores de 
Geografia a partir do envolvimento num estudo sobre o processo 
de urbanização recente de Feira de Santana, cidade do interior da 
Bahia. Com uma abordagem qualitativa, as autoras elegem o texto 
narrativo como dispositivo de pesquisa para analisar os percursos 
formativos da iniciação à docência e da aprendizagem geográfica dos 
participantes. O estudo do meio se apresenta como uma estratégia 
pedagógica de produção do conhecimento para a formação do pro-
fessor de Geografia, a partir da qual a iniciação é também possibili-
tada pela compreensão da realidade local.

Em seguida, Joana Maria Leôncio Núñez e Jane Adriana 
Vasconcelos Pacheco Rios apresentam o texto “Travessias: expe-
riências (auto)formativas com a diversidade no Pibid”, no qual 
tratam de uma pesquisa realizada com professores supervisores do 
Pibid que revela como as experiências (auto)formativas com a di-
versidade foram construídas pelos professores supervisores. Como 
resultado, as autoras evidenciam que as experiências com a diver-
sidade vividas a partir da formação no Pibid foram importantes 
vetores de valorização das identidades culturais que perpassam os 
espaços onde os professores participantes do estudo atuam profis-
sionalmente, contrapondo-se ao ponto de vista homogeneizante 
da educação. Por fim, as autoras afirmam que a experiência do 
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Pibid com a diversidade se traduziu na formação como um lócus 
de resistência, e nesse espaço os supervisores (auto)biografaram-se 
e refletiram acerca das questões relativas à liberdade religiosa e a 
atitudes preconceituosas, sexistas, machistas e racistas, relatando 
outros modos de entender e atuar na docência.

No texto “Aprendizagens, experiências narrativas e impac-
tos do Pibid na escola básica”, Daniela Almeida de Oliveira Lima e 
Leandro Gileno Militão Nascimento trazem ao debate a leitura que 
a comunidade externa (pais dos estudantes) faz da escola, ao anali-
sarem o trabalho com a diversidade desenvolvido em parceria com 
o Pibid. Na pesquisa, também de natureza qualitativa, os autores 
valem-se de relatos de pais e estudantes da escola básica para evi-
denciar como o Pibid constituiu-se em um espaço de formação de 
valores e atitudes na escola, revelando a importância do seu papel no 
processo de aprendizagem dos estudantes e a melhoria das atitudes 
dos alunos durante as aulas e na relação com o professor.

O texto “O Pibid na Unicamp: rememorar para esperan-
çar!”, de Guilherme do Val Toledo Prado, Eliana Ayoub e Elaine 
Prodócimo, encerra a segunda parte do livro. Os autores apresentam 
as condições institucionais de implementação e desenvolvimento 
do Pibid na Unicamp e as aprendizagens oriundas do Programa 
naquela instituição. Neste aspecto, destacam a produção da coleção 
de livros Formação docente em diálogo, produzida no âmbito do 
Pibid/Unicamp desde 2014, a qual contribui com a reflexão sobre 
a formação de professores na instituição, evidenciando os aspectos 
dialógicos entre saberes que se produzem na Universidade com os 
que emergem da escola.
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É a partir dessas experiências que esta obra dialoga com os 
leitores em um movimento de constituição de sentidos acerca da 
formação docente na educação básica, tomando o Pibid como um 
espaço de iniciação à docência a ser analisado no processo de cons-
tituição da profissão docente.
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A BUSCA POR PROFESSORES,  
A FORMAÇÃO DOCENTE E O PIBID: 

ALGUNS APONTAMENTOS

Eliane Greice Davanço Nogueira
Cristiane Ribeiro Cabral Rocha

Este estudo trata da formação inicial de professores e das contribui-
ções do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência 
(Pibid), uma política lançada com o objetivo de tornar a carreira 
docente mais atrativa e fomentar ações de melhoria da formação nos 
cursos de licenciatura, por meio da articulação entre a universidade 
e as escolas de educação básica.

A baixa atratividade da carreira docente entre jovens con-
cluintes do ensino médio foi evidenciada em uma pesquisa realiza-
da em 2009 pela Fundação Victor Civita (ESTUDOS…, 2010). De 
acordo com essa pesquisa, embora os jovens percebam a profissão 
“[...] como uma atividade nobre, gratificante e necessária para a 
sociedade”, apenas 2% declaram ter a Pedagogia ou algum tipo de 
licenciatura como primeira opção para o vestibular. Entre as razões 
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apontadas pelo relatório, estão “[...] os baixos salários, a rotina des-
gastante e a desvalorização social”. (ESTUDOS…, 2010, p. 8).

Para Gatti et al. (2010, p. 145), entre os fatores que estariam li-
gados à baixa atratividade da carreira docente entre os jovens, estão a 

[...] massificação do ensino, feminização no Magis-
tério […], condições de trabalho, baixo salário, for-
mação docente, políticas de formação, precarização 
e flexibilização do trabalho docente, violência nas 
escolas, emergência de outros tipos de trabalho. 

No entanto, um fator especialmente evidenciado pelo estudo 
em questão está relacionado às transformações sociais e ao aumento 
das exigências sobre a atividade docente na sociedade contemporâ-
nea. A autora aponta que “[...] o trabalho do professor está cada vez 
mais complexo e exige responsabilidade cada vez maior” (GATTI et 
al., 2010, p. 146), devido ao estabelecimento de uma nova dinâmica 
que se reflete de forma direta no trabalho dos professores e em sua 
profissionalidade.

No entanto, apesar de a profissão docente não ser considera-
da uma opção atrativa pelos jovens concluintes do ensino médio, o 
número de professores atuantes tem aumentado consideravelmente. 
Segundo a pesquisa de Giovanni e Guarnieri (2014, p.  5), muitos 
professores que ingressaram na educação básica são iniciantes: 

[...] verifica-se um crescimento exponencial de cerca 
de 80.000 professores que passaram a pertencer aos 
quadros do magistério na educação básica. Boa parte 
desses, certamente, iniciantes.
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Um dos fatores que pode dar pistas sobre as razões do au-
mento substancial do número de professores, considerando-se 
que a carreira docente não tem atraído os jovens, é a menor con-
corrência dos cursos de licenciatura nas universidades públicas. 
Esses cursos são procurados por indivíduos que, devido às suas 
condições socioeconômicas e à realidade educacional a que tive-
ram acesso, têm restringidas as suas possibilidades de escolha, por 
terem menos chances de ingressar em cursos mais procurados e, 
portanto, mais concorridos (ANDRÉ, 2012; GATTI et al., 2010). 
Mesmo nas instituições particulares de ensino superior os cursos 
de licenciatura tornam-se mais acessíveis a pessoas de baixa renda, 
pois oferecem mensalidades de menor custo.

Dessa forma, ainda que “[...] o aspecto salarial […] seja fator 
forte quando há possibilidade de escolha” (GATTI et al., 2010,  
p. 143), este não abrange todos os aspectos que definem a atrativida-
de de uma profissão, pois 

[...] outros elementos, de ordem tanto individual 
como contextual, também compõem motivação, 
interesses e expectativas, interferindo nas escolhas 
de trabalho. Muitas vezes não há escolha apriorís-
tica, mas inserção por oportunidades particulares. 
(GATTI et al., 2010, p. 143).

No cenário sul mato-grossense, em um livro lançado recen-
temente pela Secretaria de Estado de Educação (SED) com o título 
Quem quer ser professor? (MARQUES, 2018), a autora traz os resul-
tados de questionários aplicados a 7.894 alunos do ensino médio da 
rede estadual de ensino, que responderam algumas questões acerca 
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de suas pretensões ao finalizar o ensino médio. A Tabela 1 traz a 
síntese dessas respostas:

Tabela 1 – Pretensão de atividade após a conclusão do ensino médio

Resposta Contagem Porcentagem
Estudar e trabalhar 5.872 74,39%

Somente estudar 1.106 14,01%
Ainda não sei 593 7,51%

Somente trabalhar 323 4,09%

Fonte: Marques (2018, p. 44).

Percebemos que a maioria dos estudantes pretendem conciliar 
estudos e trabalho após a conclusão do ensino médio, o que sinaliza 
um perfil socioeconômico de sujeitos que não podem somente inves-
tir na profissionalização em nível superior, necessitando também in-
gressar no mercado de trabalho, geralmente em funções que exigem 
pouca escolaridade e que são, consequentemente, mal remuneradas 
e em jornada de tempo integral, o que faz com que as escolhas acadê-
micas fiquem restritas aos cursos noturnos ou à distância.

Outra pergunta feita foi em relação à pretensão de curso para 
ingressar em uma Instituição de Ensino Superior (IES). As três pri-
meiras opções mais mencionadas foram Direito (11,25%), Engenharia 
– diversas áreas (9,90%) e Medicina (8,65%). O curso de Pedagogia 
foi mencionado por apenas 282 estudantes, número que corresponde 
a 3,58% do total das respostas. Fica evidente, assim, que os alunos do 
ensino médio não almejam profissões nas áreas da licenciatura.

No entanto, os cursos mais mencionados são, em sua maioria, 
ofertados nas universidades públicas e em período integral, o que 



39

INICIAÇÃO À DOCÊNCIA NA EDUCAÇÃO BÁSICA 
experiências formativas no pibid

contradiz a pretensão de conciliar estudo e trabalho apresentado ini-
cialmente. Muitos, por não terem condições econômicas e requisitos 
acadêmicos mínimos para ingressar nos cursos desejados a princí-
pio, acabam optando por cursos de licenciatura.

Nessa perspectiva, a problemática da iniciação à docência 
ganha novos contornos, pois se tratam de profissionais recém-for-
mados que podem ter optado pela carreira docente por motivos 
outros, não ligados à identificação com a profissão ou ao desejo de 
trabalhar com o ensino.

Gatti et al. (2010, p.  144), citando uma pesquisa de Valle 
(2006), em que professores com mais tempo de carreira justi-
ficaram sua escolha pela docência, apontou que “[...] o dom e a 
vocação, o amor pelas crianças, o amor pelo outro, o amor pela 
profissão, o amor pelo saber” (GATTI et al., 2010, p. 144) estavam 
entre as motivações citadas pelos entrevistados. Assim, questiona-
mos: como suscitar esses sentimentos motivadores nos professores 
iniciantes que acabaram na docência por contingências contextuais 
e não necessariamente por uma afinidade pessoal com a profissão? 
Como mantê-los na profissão e desencorajá-los de evadir logo nas 
primeiras experiências?

André (2012, p.  115) indica que, segundo o relatório 
Professores são importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo pro-
fessores eficazes, desenvolvido pela Organização de Cooperação e 
Desenvolvimento Econômico (OCDE) em 2006, as taxas de evasão 
do magistério “[...] tendem a ser mais altas nos primeiros anos de 
atividade profissional, declinando à medida que aumenta o tempo 
de profissão”. Assim, a autora chama a atenção para a urgência de 
se elaborar políticas que “[...] possam não só atrair, desenvolver e 
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recrutar bons profissionais, mas também criar condições para que os 
docentes queiram permanecer na profissão”. (ANDRÉ, 2012, p. 115).

Nesse contexto, um dos fatores determinantes em relação ao 
desenvolvimento de bons profissionais são os cursos de formação 
inicial. No entanto, os cursos de licenciatura, em sua maioria, são 
considerados responsáveis por parte das angústias enfrentadas pelos 
docentes em seus primeiros anos de experiência profissional, devido 
à pouca articulação entre teoria e realidade educacional e à ênfase 
na racionalidade técnica, ou seja, no fornecimento de modelos ou 
métodos a serem aplicados indistinta e homogeneamente.

Há poucas oportunidades de contato direto com a realidade 
escolar ainda na fase de formação, limitadas às insuficientes horas de 
estágio supervisionado, das quais uma boa parte é destinada apenas 
à observação. Porém, observar uma realidade sem problematizá-la, 
à luz da teoria, na volta à universidade, não pode ser considerado 
suficiente para preparar o profissional para lidar com os desafios im-
postos no cotidiano escolar.

Segundo Silva (2005), a teoria se aprende ainda quando se 
está cursando a formação, mas a prática se aprende somente com/
no exercício da profissão. Nesse sentido, conforme Imbernón (2010, 
p. 63), para

[...] dotar o futuro professor ou professora de uma baga-
gem sólida nos âmbitos científicos, cultural, contextual, 
psicopedagógico e pessoal deve[-se] capacitá-lo a assu-
mir a sua tarefa educativa em toda sua complexidade, 
atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor 
necessário, isto é, apoiando suas ações em uma funda-
mentação válida para evitar cair no paradoxo de ensi-
nar a não ensinar, ou em uma falta de responsabilidade 
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social e política que implica todo ato educativo em 
uma visão funcionalista, mecânica, rotineira, técnica, 
burocrática e não reflexiva da profissão, que ocasiona 
um baixo nível de abstração, de atitude, reflexiva e um 
escasso potencial de aplicação inovadora. 

O maior desafio da formação inicial é propiciar aos futuros 
professores os subsídios necessários para uma atuação profissional 
duradoura e promover o contato com a prática de uma forma não 
superficial, que provoque o envolvimento intenso e a reflexão sobre 
a realidade do ensino, relacionando-a com os conhecimentos adqui-
ridos, para formar um profissional que pensa não somente em suas 
ações, como também nas de seus companheiros de profissão.

Para tanto, é necessária uma formação com conhecimento e 
prática que permita a proposição de soluções para as variadas difi-
culdades que se apresentem. Isto implica a

[...] valorização da prática profissional como mo-
mento de construção de conhecimento por meio de 
reflexão, análise e problematização dessa prática e 
as considerações do conhecimento tácito, presente 
nas soluções que os profissionais encontram em ato. 
(PIMENTA; LIMA, 2004, p. 48).

Ao lidar com diferentes situações práticas que demandam 
soluções imediatas, o futuro profissional, assim como o professor 
iniciante, desenvolverá a percepção necessária para problematizar e 
refletir sobre as ações didáticas e pedagógicas, pois, levando-se em 
consideração que a formação inicial, em qualquer profissão, não con-
segue abranger todas as possíveis situações que serão encontradas no 
cotidiano da atuação profissional, torna-se mais válido trabalhar a 
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criatividade para a resolução de problemas do que apresentar inú-
meros modelos a serem seguidos.

No entanto, aliada ao fato de que a universidade ainda apre-
senta um modelo de ensino conservador, focado na transmissão do 
máximo de conteúdo que a matriz curricular e a carga horária do 
curso permita, encontra-se a ausência de políticas efetivas de inser-
ção de professores iniciantes, o que, entre outros fatores historica-
mente situados, tem contribuído para a baixa qualidade no ensino e 
para o índice elevado de abandono do magistério.

André (2012), em seu trabalho “Políticas e programas de 
apoio aos professores iniciantes no Brasil”, traz alguns dados sobre 
programas e ações desenvolvidos em âmbito local ou regional para 
auxiliar os professores iniciantes:

[...] recorremos aos dados de pesquisa recente sobre 
as políticas docentes no Brasil, a qual incluiu 15 estu-
dos de caso em estados e municípios das cinco regiões 
do país. […] os resultados evidenciaram, em dois es-
tados e em um município, ações formativas voltadas 
aos professores iniciantes, no momento do concurso 
de ingresso. Em dois municípios podem-se identificar 
ações de apoio aos professores principiantes, inseridas 
em uma política de formação continuada. A pesquisa 
revelou ainda três programas de aproximação entre 
universidade e escola que podem favorecer a inser-
ção na docência: o Programa Institucional de Bolsa 
de Iniciação à Docência, proposto pela Capes/MEC, 
em âmbito federal, o Bolsa Alfabetização, pelo Estado 
de São Paulo, e o Bolsa Estagiário, pelo município 
de Jundiaí (SP). São iniciativas muito recentes, mas 
bastante promissoras na tentativa de amenizar as difi-
culdades do início da docência. (ANDRÉ, 2012, p. 1).
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Como programas de favorecimento à iniciação à docência, 
foram encontrados apenas o Pibid, o Bolsa Alfabetização e o Bolsa 
Estagiário, sendo que, desses, apenas o Pibid atua em nível nacional, 
enquanto os outros dois apenas em São Paulo (um em todo o estado 
e outro na cidade de Jundiaí). E, como ações isoladas, encontraram-
se iniciativas públicas em apenas dois estados e um município, evi-
denciando a escassez de políticas, em todos os níveis da Federação, 
destinadas a facilitar o ingresso na docência.

Preocupar-se com a formação profissional dos professores 
iniciantes implica entender que

[...] a formação do professor é um processo que não se 
finaliza com a formação inicial; ao contrário, impõe-se, 
como fundamental, a formação continuada, em que as 
reflexões sobre práticas profissionais se tornem a base 
desse processo, no qual a formação deve ser o resultado 
da vivência teórica e prática, de forma que o docente 
possa tecer alternativas para o seu desenvolvimento 
profissional. (URZETTA; CUNHA, 2013, p. 842).

A valorização da carreira do magistério, portanto, envolve 
ações que visam mais do que capacitações pontuais, oficinas, cursos, 
atualizações ou qualquer das tradicionais formas de se pensar a for-
mação continuada. Envolve oferecer condições para que haja investi-
mento, por parte do professor, em seu desenvolvimento profissional, 
um conceito mais amplo que abrange todo o trabalho de pesquisa, 
reflexão sobre a prática e busca cooperativa de soluções para os 
diversos desafios encontrados no espaço escolar, durante todo o 
percurso profissional, de modo contínuo. Adiante, iremos abordar, 
especificamente, o Pibid no curso de Licenciatura de Pedagogia da 
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), enquanto 
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política voltada para a inserção do estudante universitário nas vivên-
cias de sua profissão.

PIBID/PEDAGOGIA DA UEMS: REALIDADES E 
POSSIBILIDADES

O subprojeto do Pibid do curso de Pedagogia da UEMS intitu-
lado “Ateliês formativos de professores iniciantes: construindo prá-
ticas eficazes” teve como forma de trabalho o acompanhamento dos 
estudantes universitários, uma vez por semana, às aulas de professo-
res regentes da rede estadual de ensino de Mato Grosso do Sul, além 
do atendimento, fora da sala de aula, a dez alunos com dificuldades 
de aprendizagem, indicados pelos professores. Nesse atendimento 
foram desenvolvidas atividades diferenciadas, pautadas na teoria da 
psicogênese da língua escrita e buscando superar as formas tradicio-
nais e transmissivas dos métodos de alfabetização.

A formação e o preparo dos universitários para trabalhar 
com os alunos e vencer as angústias encontradas na profissão 
contou com reuniões quinzenais, em que foram trabalhados textos 
de autores como Morais (2012), Kleiman (2005) e Solé (1998), 
oferecendo um amplo repertório de estudos sobre o aprendizado 
infantil. Ao final de cada mês foram entregues relatórios, escritos 
em forma de narrativa, que tratavam de toda a vivência da escola, 
abrangendo desde as conversas na sala dos professores até as formas 
de trabalho das professoras regentes e a prática dos universitários 
com os alunos nos ateliês.
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As escritas desses relatórios levaram a uma constante reflexão 
sobre o trabalho que vinha sendo desenvolvido, possibilitaram rela-
cionar teoria e prática e apontaram os erros e os acertos do percurso, 
sensibilizando os participantes para as relações desenvolvidas no 
ambiente de trabalho.

De acordo com Nogueira e Almeida (2012), as escritas (auto)
biográficas, das quais fazem partes as narrativas, permitem

[...] uma ampla reflexão e uma maior apropriação da 
realidade vivida, tanto na prática pedagógica quanto 
no processo formativo. Cada um trava, consigo pró-
prio, um diálogo sobre sua própria ação, que carrega 
em si uma reflexão sobre o objeto narrado e sobre si 
na condição de ator, de protagonista dos fatos des-
critos, ou enquanto pessoa capaz de expressar senti-
mentos, desejos, intenções e emoções. (NOGUEIRA; 
ALMEIDA, 2012, p. 212).

O Pibid também permitiu a participação em eventos para a 
divulgação do trabalho desenvolvido e dos resultados que vinham 
sendo obtidos. Para isso, os universitários elaboraram artigos, pos-
sibilitando também a pesquisa dentro de suas vivências e formando 
assim o olhar de pesquisador.

Sousa (2018), em sua pesquisa de doutorado, cujo objeto de 
estudo foi esse subprojeto, utilizou a teoria bourdieusiana e o método 
biográfico para buscar indícios de que as vivências no Pibid poten-
cializaram a ampliação de capital cultural e o movimento do habitus 
entre dez egressos do curso de Pedagogia da UEMS – participantes 
do Pibid e atuantes na docência como professores iniciantes.
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A autora defendeu a tese de que esse modelo de subprojeto 

[...] potencializou a movimentação do habitus, a mo-
dificação dos esquemas de apreciação e julgamento 
interiorizados pelos agentes, que se exteriorizaram 
em ações docentes diferenciadas daquelas encontra-
das no campo educacional. (SOUSA, 2018, p. 225). 

Para chegar a esses resultados, a pesquisadora utilizou dados 
dos relatórios de formação dos egressos, escritos durante a parti-
cipação no Pibid, e realizou entrevistas narrativas que abordaram 
a socialização primária, a formação na educação básica e no curso 
de Pedagogia, as experiências vivenciadas no Pibid e o período de 
iniciação profissional depois de formados. Segundo a autora, os 
dez entrevistados 

[...] se propuseram a instituir novas práticas de alfabe-
tização e utilizar estratégias de enfrentamento frente à 
concepção de estudante, ensino, currículo e avaliação 
hegemônicas nas escolas públicas. (SOUSA, 2018, 
p. 225).

DESENREDANDO CAMINHOS PARA A INICIAÇÃO 
À DOCÊNCIA

Para identificar no curso de Pedagogia o que contribuiu para 
a formação e o auxílio no processo de entrada na docência, em nossa 
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pesquisa1, realizada junto ao Programa de Pós-Graduação Mestrado 
Profissional em Educação da UEMS (ROCHA, 2016), percebemos 
que não era suficiente apenas a análise documental do Projeto 
Político-Pedagógico (PPP) do curso.

Desta forma, a primeira parte da pesquisa envolveu a aplica-
ção de um questionário aos egressos de 2011 a 2015 do curso de 
Pedagogia, realizada por meio de um programa de mídia social de-
nominado Survey Monkey. Neste programa, é distribuído por e-mail 
um questionário para ser respondido on-line. Essa escolha deveu-se 
ao grande alcance que essa ferramenta de investigação apresenta, 
bem como pelos recursos de tabulação de respostas que oferece.

Para o questionário, foram elaboradas 35 questões, sendo 
apenas uma de resposta aberta e o restante de múltipla escolha. 
Para atingir toda a demanda de egressos foi solicitada à secretaria 
do curso de Pedagogia uma lista contendo o contato de todos os 
formandos, de acordo com o limite temporal apresentado. Os ques-
tionários não continham a identificação dos participantes, a fim de 
preservar o sigilo da pesquisa.

Para o recorte que objetivamos nesse artigo, optamos por 
apresentar e analisar as respostas a uma das perguntas do questioná-
rio, que versava sobre as atividades acadêmicas de maior relevância 
na formação e que contribuíram de forma significativa no início da 
carreira como docente. No que tange à participação na universidade, 
além das disciplinas obrigatórias do curso, 38,33% não se envolveram 

1	 Trata-se da dissertação “Quando o contar de si desvela uma história sobre nós”: narrativas 
(auto) biográficas de professores iniciantes egressos do curso de Pedagogia da UEMS/Campo 
Grande, defendida em 2016, de autoria de Cristiane Cabral Rocha, sob orientação de Eliane 
Greice Davanço Nogueira. Trazemos um recorte dessa pesquisa neste artigo.



48

Fabrício Oliveira da Silva, Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios 
(Organizadores)

em nenhuma outra atividade, mas 40% dos envolvidos participaram 
do Pibid. Sobre essas vivências, os participantes relataram:

Tive excelentes experiências durante meu percurso formativo. A mais 
significativa foi participar do Programa Institucional de Iniciação à 
Docência (Pibid), pois possibilitou-me conhecer um pouco da realida-
de da escola, e ainda poder contar com a orientação da universidade, 
na pessoa da nossa querida coordenadora, diante das dificuldades 
encontradas. (Egresso 1, 2016, informação verbal).

Minhas melhores experiências foram o Pibid e a participação no 
projeto de pesquisa Professor Iniciante durante a graduação. Como 
egressa foi a participação no projeto “Tô voltando pra casa” e do grupo 
de estudos do Gepenaf [Grupo de Estudo e Pesquisa em Narrativas 
Formativas]. (Egresso 2, 2016, informação verbal).

Pimenta e Lima (2004) destacam a importância do envolvi-
mento do estudante universitário em outras atividades durante o 
desenvolvimento do curso, como a residência e os colégios de aplica-
ção, que proporcionam um contato maior com a realidade da profis-
são e possibilitam a articulação entre teoria e prática.

O papel da teoria é iluminar e oferecer instrumentos 
e esquemas para análise e investigação que permitam 
questionar as práticas institucionalizadas e as ações do 
sujeito e, ao mesmo tempo, elas próprias em questio-
namento, uma vez que as teorias são explicações pro-
visórias da realidade. (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 43).

Os universitários bolsistas do Pibid passam não só a reorga-
nizar os imaginários que tinham da escola, como também a disse-
minar novos imaginários acerca dessa importante instituição social, 
por conta das reflexões e vivências proporcionadas pelo subprojeto 
(NOGUEIRA; PRADO, 2014, p. 82).
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As atividades que permitem o contato com a realidade do campo 
de trabalho propiciam aos universitários que ressignifiquem suas 
ações a partir das vivências obtidas, fomentando ações e reflexões 
mais efetivas, tanto em sua formação na graduação quanto poste-
riormente, em sua atuação na escola. De fato, em alguns relatos 
escritos que responderam à outra pergunta do questionário, que 
indagava sobre quais foram as melhores experiências dos egressos 
na UEMS, houve menção ao Pibid: “Participar do Pibid teve grande 
importância pois pude ver a realidade de uma instituição pública de 
ensino” (Egresso 3, 2016, informação verbal); “Com certeza o Pibid 
e as disciplinas que relatavam o cotidiano da educação” (Egresso 4, 
2016, informação verbal); “Quando entrei no Pibid, pois me ajudou 
muito na minha formação acadêmica para a docência” (Egresso 5, 
2016, informação verbal).

O Pibid contribuiu de forma significativa na vida dos estudan-
tes, ficando marcado como o melhor momento vivenciado durante 
a graduação de muitos deles, pois permitiu que os licenciandos pu-
dessem, nas reuniões de formação com a coordenação de área na 
universidade, ampliar seus estudos sobre a alfabetização inicial e 
debater teorias e experiências advindas da observação das aulas e 
da regência em pequenos grupos de estudantes com dificuldades na 
aprendizagem da leitura e da escrita.

Em um segundo momento dessa pesquisa (ROCHA, 2016), 
após a aplicação mais abrangente dos questionários, foram reali-
zados ateliês biográficos com seis egressas do curso de Pedagogia, 
então professoras iniciantes, das quais três haviam participado do 
Pibid durante a graduação.

Os ateliês biográficos de projeto, propostos por Delory- 
-Momberger (2006), foram empregados para revelar as especifici-
dades e subjetividades que pudessem ajudar a entender com maior 
profundidade a iniciação docente. Nesses momentos, as egressas 
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produziram narrativas (auto)biográficas e memoriais, em que trou-
xeram memórias das influências anteriores que norteiam hoje o seu 
desenvolvimento docente e relatos das principais dificuldades en-
frentadas no início da carreira.

Esses dispositivos de pesquisa e formação, conforme Sousa 
e Nogueira (2016), citando versos de Manoel de Barros, são utili-
zados a fim de

[...] cavar vestígios, como caçadores de achadouros, 
à procura justamente de indícios que nos façam en-
tender como o professor chegou a pensar da forma 
que pensa e, mais importante ainda, provocá-los a 
refletir sobre isso, para que nesse processo reflexivo 
haja tomada de consciência de quanto há de autoral 
em suas escolhas metodológicas e quanto há de im-
positivo, seja pelos costumes históricos e culturais ou 
mesmo por controles institucionais. Portanto, os ate-
liês, nessa pesquisa, foram parte desses “achadouros”. 
(SOUSA; NOGUEIRA, 2016, p. 126).

Como nos aponta Delory-Momberger (2014), a vida de um 
indivíduo não transcorre de maneira linear ou contínua. Cada his-
tória é marcada por determinados momentos, e os ateliês, segundo 
Delory-Momberger (2006, p. 16), 

[...] destinam-se a considerar essa dimensão do relato 
como construção da experiência do sujeito e da his-
tória de vida como espaço de formabilité aberto ao 
projeto de si. 

O espaço do ateliê é de formação e insere a história de vida 
em três dimensões da temporalidade (passado, presente e futuro), 
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ou seja, ocorre um movimento de se remeter ao passado, analisar o 
presente e olhar para o futuro.

Uma das questões levantadas estava relacionada ao local ou 
a quem as egressas, professoras iniciantes, recorriam em busca de 
auxílio. Para manter o sigilo das participantes, foram escolhidos 
codinomes.

Para Hibisco, a fonte de ajuda

[...] foi o Pibid, pois eu trabalho na escola em que eu fiz Pibid e eu sempre 
recorro a algo que eu vi no Pibid ou a uma das meninas. Não me lembro 
de muita coisa da minha graduação, inclusive penso que eu aproveitaria 
melhor se eu estivesse com a mentalidade que estou hoje. Quando se 
diz “prática docente” sempre me recordo das reuniões do Pibid, antes de 
qualquer módulo que tive. (Hibisco, 2016, informação verbal).

O relato da ex-pibidiana é revelador. Ainda que não se possa 
separar as contribuições do curso de Pedagogia das do Pibid, po-
demos inferir que o Programa preencheu alguma lacuna do curso, 
a ponto de Hibisco afirmar que não se lembra de “muita coisa” da 
graduação, mas se recorda das reuniões de formação do Pibid. No 
sentido apontado por Larrosa Bondía (2002), converte-se em “ex-
periência” aquilo que “toca” o sujeito de alguma forma, e são essas 
experiências que são formativas, ao contrário dos acontecimentos 
que não se mostram significativos.

Uma formação que não prepara suficientemente para o início 
profissional pode estar entre os fatores que fazem com que os es-
tudantes universitários levem mais tempo para se identificar com 
a profissão escolhida. Por isso, estar no lócus de trabalho por mais 
tempo permite essa compreensão necessária do exercício docente, e 
o Pibid contribui para essa ação:
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O Pibid, ao se propor como política de valorização 
da carreira do magistério, tem cumprido um papel 
importante nesse processo. A falta de atratividade da 
profissão entre os concluintes do ensino médio e as 
taxas de evasão dos professores iniciantes, apontadas 
nesse estudo, implicam ações efetivas do Estado, e o 
Pibid pode ser considerado uma destas ações com po-
tencial para contribuir para a modificação, em longo 
prazo, dessa situação no país. (SOUSA, 2018, p. 229).

Durante a pesquisa com egressos do curso de Pedagogia 
(ROCHA, 2016), destacou-se a importância dos projetos de inicia-
ção à docência e os estágios, pois esses favorecem as experiências, 
possibilitando um retorno para a universidade e um amparo diante 
dos embates que a profissão docente apresenta, trazendo a teoria 
como elemento vivo que pode subsidiar a prática, mostrando a 

[...] importância e a necessidade de avançar em práticas 
formativas mais integradas, inclusive instituindo polí-
ticas. […] São iniciativas que reconhecem a qualidade 
da formação inicial como agente de repercussão, no 
rito de passagem vivido pelo professor iniciante, favo-
recendo ou não a sua inserção profissional. (CUNHA; 
BRACCINI; FELDKERCHER, 2015, p. 79).

Um dos ateliês que realizamos teve como proposta que as ini-
ciantes retratassem como foi o seu primeiro ano como profissional. 
Para tanto, foi socializado entre as seis iniciantes um texto de Roseli 
Cação (FONTANA, 2000), no qual a autora narra sobre o início na 
docência de uma de suas ex-alunas, utilizando como metáfora as 
estações do ano. Da mesma forma, foi solicitado que as iniciantes 
retratassem metaforicamente seu início profissional, usando as es-
tações para caracterizar esse momento. Trazemos aqui as narrativas 
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de três ex-pibidianas. Metaforicamente, a primavera foi considerada 
um momento ameno na profissão e o inverno caraterizado como um 
momento amargo:

O meu início de docência não foi só de inverno, aos poucos experimen-
tava a chegada da primavera, e até alguns dias de inteira realização pelo 
meu trabalho com meus alunos. (Beijinho, 2016, informação verbal).

Meu primeiro ano na docência foi como a primavera, clima agradável 
e muitas flores. Eu tinha uma parceira na outra turma do mesmo ano, 
que me ajudava, trocando ideias, provas, aflições e tudo mais. Além 
dela ainda contava com outra colega que estudou comigo na gradua-
ção e as coordenadoras me davam toda autonomia e apoio necessário. 
(Folha, 2016, informação verbal).

Na semana seguinte, a primeira escola que eu esperava me chamou e 
lá estou, enfrentando a angústia, mas me sentindo com condições para 
tal. (Hibisco, 2016, informação verbal).

O que ficou evidente em suas narrativas foi que as egressas 
tiveram um início mais ameno, pois, apesar de enfrentarem proble-
mas, estes ocorreram na contratação e não nas questões de regência 
de sala de aula e de aprendizagem dos alunos, tornando notória a 
influência positiva do Pibid no decorrer da graduação, sendo que 
uma delas, Hibisco, permaneceu na mesma escola em que participou 
do projeto.

De fato, na pesquisa de Sousa (2018), aponta-se que, em rela-
ção aos egressos desse subprojeto,

[...] a forma com que passaram a perceber a escola, o 
campo educacional e, mais especificamente, as ques-
tões relacionadas à alfabetização, sofreu modificações 
importantes, a ponto de constituírem um diferen-
cial como professores alfabetizadores, que, mesmo 
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iniciantes, têm alcançado uma posição de prestígio na 
instituição, por serem considerados bem preparados e 
por empreenderem práticas que se mostram inovado-
ras e eficazes. (SOUSA, 2018, p. 228).

Dessa maneira, observamos a potencialidade do Pibid na 
formação docente e na minimização dos problemas que são en-
contrados no início profissional, uma vez que o Programa propi-
cia maior articulação entre teoria e prática, maior contato com o 
campo de trabalho e com a realidade das escolas e, principalmen-
te, o aprofundamento teórico que subsidia práticas diferenciadas, 
contribuindo para que haja maiores chances de realização pessoal 
e profissional e menos propensão a evadir – seja da graduação, 
seja da profissão docente.

ALGUMAS CONSIDERAÇÕES

O início de carreira do professor necessita que os iniciantes 
tenham tido acesso, durante sua passagem na universidade, a boas 
estratégias para ingressar na profissão, e que a eles tenham sido ofer-
tados suportes de acompanhamento, seja pela universidade, seja pelo 
poder público ou por meio de parcerias entre essas duas instâncias, 
assim como o Pibid possibilita.

Diante dos grandes problemas que os iniciantes na docên-
cia têm enfrentado, ocasionando ora em abandono precoce da 
carreira, ora na vivência do “choque de realidade” (VEENMAN, 
1988) que enfrentam ao chegarem nas escolas e iniciarem profis-
sionalmente sua atuação, torna-se relevante debater a questão da 
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formação inicial e do compromisso da universidade com o acom-
panhamento dos seus egressos.

Convém insistir nessa ideia de que o período de in-
serção é um período diferenciado no caminho para se 
tornar um professor. Não é um salto no vazio entre a 
formação inicial e a formação continuada, mas antes 
tem um caráter distintivo e determinante para con-
seguir um desenvolvimento profissional coerente e 
evolutivo. (MARCELO GARCÍA, 2010, p. 28).

As instituições de ensino superior não podem se isentar da sua 
parcela de responsabilidade em dar suporte para essa iniciação, para 
que se minimize as possibilidades de que o recém-formado precise 
dar esse “salto no vazio” ou vivencie a ruptura abrupta com a univer-
sidade. Para tanto, é preciso promover uma continuidade na relação 
do egresso com a universidade e com a escola básica, por meio de 
canais de comunicação e de projetos que aproximem a universidade 
da escola e vice-versa.

Tomar intencionalmente os espaço-tempos de forma-
ção como possibilidades de constituição desse tipo de 
experiência singular e estética contribui para refinar 
o pensamento sobre a realidade em que a experiência 
acontece de modo a enriquecê-la, ampliar seus hori-
zontes, colocar certos óbvios sob suspeita, tomar dis-
tância e conquistar outras dimensões de compreensão 
nem sempre alcançadas nos modelos convencionais 
de formação, alimentar a imaginação e a criação de 
novos inéditos. (SOLIGO; NOGUEIRA, 2016, p. 3).

Cabe à formação inicial possibilitar essas experiências do 
cotidiano escolar, em que os recém-formados possam desenvolver 
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ferramentas teóricas e práticas para enfrentar as condições que são 
impostas, transformando suas vivências e formando “novos inéditos”, 
não apenas na educação, mas também em suas vidas profissionais, 
saindo do conformismo de seguir, como fazem muitos professores, 
uma carreira marcada pela frustração, que não mantém abertas as 
possibilidades, mas fazendo o novo e reagindo de forma positiva, 
construindo e se reconstruindo em meio ao caos que se estabelece.
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TEMPORALIDADES, COTIDIANO 
ESCOLAR E INICIAÇÃO À DOCÊNCIA

Fabrício Oliveira da Silva

A formação inicial de professores, compreendida no cenário das 
trajetórias de vida e de formação, constrói-se a partir da inserção do 
sujeito, em diferentes temporalidades, no cotidiano das atividades 
escolares, em que conhecimentos da docência vão sendo tecidos e 
gerando espaço para a produção de experiências, consideradas uma 
espécie de alicerce para as reflexões que o licenciando produz sobre 
si no percurso de sua própria formação.

Neste sentido, discorremos neste trabalho a respeito do pro-
cesso de produção de experiências de formação construídas pelo 
Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (Pibid) 
com os estudantes do curso de Letras da Universidade do Estado da 
Bahia (UNEB). É nesse cenário que a pesquisa objetivou compreen-
der como o Pibid possibilita a produção de experiências e vivências 
do ser professor, levando em consideração uma tríade formativa 
composta por temporalidades, cotidiano escolar e iniciação à docên-
cia. A partir disto, desenvolvemos o estudo que se problematizou 
a partir das seguintes questões: a) de que forma as temporalidades 
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de formação são vivenciadas no Pibid?; b) como a produção da 
identidade docente constitui-se pelas experiências de formação no 
Programa?; c) como a iniciação à docência no Pibid faculta a produ-
ção de experiências no cotidiano escolar?

O estudo envolveu seis licenciandos do curso de Letras, bol-
sistas de iniciação à docência do Programa, utilizando como dispo-
sitivo de coleta de informações o ateliê reflexivo, os memoriais e as 
entrevistas narrativas, por meio dos quais se buscou analisar como 
esses sujeitos desvelam sentidos sobre a aprendizagem experiencial 
na docência lograda no cotidiano escolar. Pela viabilidade de se 
tomar a própria narrativa como elemento de estudo das trajetórias 
de formação dos licenciandos, tornou-se central a ideia de compre-
ender como a trajetória de formação de um sujeito é tecida pelas 
experiências, dada a sua inserção e participação em condições coti-
dianas da docência que um professor na escola básica desenvolve ao 
ensinar língua portuguesa.

A compreensão de si construída pelas narrativas permitiu 
analisar como o Pibid as insere no espaço escolar, oportunizando a 
produção de experiências formativas transversalizadas pelo tempo 
cronológico de organização da atividade docente na escola, assim 
como pelo tempo do sujeito, tempo psicológico em que as aprendi-
zagens se desenvolvem em outro ritmo, nascidas a partir da subjeti-
vidade de cada um. Nesta seara, as temporalidades se entrecruzam 
no movimento formativo que, pela inserção no cotidiano escolar, 
possibilita aos estudantes a produção de experiências e vivências no 
processo de iniciação à docência.
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TESSITURAS DO PERCURSO METODOLÓGICO

Por se tratar de uma pesquisa que prima por compreender os 
sentidos construídos pelo sujeito ao se inserir em um movimento 
formativo, adotamos a perspectiva dos estudos (auto)biográficos, 
exatamente por esse ser um método de base qualitativa, que propõe 
analisar as histórias de vida e de formação, centrando a investigação 
nos sentidos que o próprio sujeito imprime para a produção de ex-
periências durante o percurso formativo. Logo, a nossa opção por 
essa abordagem de pesquisa efetivou-se, entre outras razões, por 
possibilitar uma perspectiva de estudar as trajetórias de formação 
dos licenciandos no Pibid, focalizando as subjetividades do processo 
de formação e de produção de experiências docentes.

A aproximação entre as escritas de si e a aprendizagem da 
docência no Pibid é entendida como uma possibilidade de aplica-
ção dos pressupostos metodológicos da pesquisa (auto)biográfica, 
que segundo Nóvoa e Finger (2014) introduziu uma revolução na 
concepção tradicional acerca da formação de professores. A história 
de vida dos sujeitos é atravessada pelos processos formativos que 
vivenciam, dado que não se pode separar o vivido socialmente do 
contexto de formação que se dá em uma especificidade da vida do 
sujeito. Isso favorece a compreensão que se tem da história de forma-
ção, numa perspectiva hermenêutica concebida por um sistema de 
interpretação e de construção de sentidos, que une e faz significar os 
acontecimentos formativos da vida como elementos que se organi-
zam no interior de um todo.

Segundo Delory-Momberger (2012), a dimensão formativa do 
método (auto)biográfico evoca algumas questões sobre a natureza 
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das operações que se realizam sobre o vivido, e a maneira pela qual o 
homem integra em sua experiência biográfica as situações e os even-
tos que acontecem com ele ou que a ele são narrados. No cenário de 
atuação dos licenciandos no Pibid, as situações de experiência que se 
obtiveram pelo vivido integraram as suas narrativas a partir da con-
dição biográfica que cada sujeito produz no âmbito de sua atuação 
no cotidiano da escola.

Assim, a opção metodológica deveu-se à aproximação da ideia 
de compreender como se processam os significados das experiências 
formativas produzidas pelos licenciandos na realidade escolar com 
a epistemologia da (auto)biografia, pois quem narra a própria vida 
estabelece relações temporais e de situacionalidade consigo e com 
aqueles com quem interage durante o seu percurso formativo. Como 
aponta Arfuch (2010), as formas que integram o espaço biográfico 
apresentam como característica comum o fato de que narram, de 
distintas maneiras, histórias e experiências de vida, que por se cons-
tituírem como verdadeiras narrativas, estão sujeitas 

[...] a certos procedimentos compositivos, entre eles, 
e prioritariamente, os que remetem ao eixo da tempo-
ralidade. (ARFUCH, 2010, p. 111). 

Ademais, Delory-Momberger (2008, p.  26) considera ser o 
método (auto)biográfico uma “[...] das formas privilegiadas da ativi-
dade mental e reflexiva, segundo a qual o ser humano se apresenta e 
compreende a si mesmo no seio do seu ambiente social e histórico”.

Neste estudo, tomamos a abordagem (auto)biográfica não só 
como um importante elemento de investigação das trajetórias for-
mativas dos licenciandos colaboradores da pesquisa, mas sobretudo 
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como um instrumento de formação. Defendemos o princípio de que 
ao produzir narrativas sobre si os sujeitos desta pesquisa se inseriram 
numa condição de reconstruir e de refletir sobre alguns momentos 
vividos, fazendo aflorar os significados que o ato de narrar é capaz 
de promover, uma vez que ele se dá a partir da ideia de que é pre-
ciso fazer escolhas sobre o que, quando e como um momento deve 
ser reconstruído. O movimento formativo que se pode observar na 
abordagem (auto)biográfica permite ao sujeito que narra tomar a lin-
guagem como um cenário reflexivo, por meio do qual ele deu forma 
e sentido às suas experiências, numa condição perene de produção 
de conhecimento sobre si e sobre a docência em língua materna.

A narrativa, portanto, é o elemento de apropriação do sujei-
to, para que em primeira pessoa se possa dar e revelar os sentidos 
para a trajetória de formação. É desse lugar, de poder narrar e de ser 
autor de sua própria história, que o bolsista faz uma análise sobre 
si, tomando consciência de sua formação experiencial na vida e no 
Programa. A narrativa o faz olhar para o seu interior e compreender 
quem ele é e como pensa, sobretudo quando considera ser muito 
positivo ouvir as narrativas de seus colegas.

Diante disso, a pesquisa foi desenvolvida a partir de dois dis-
positivos que nos possibilitaram acessar as narrativas e os escritos do 
memorial de formação dos licenciados sobre o Pibid, sendo:

a) Entrevista narrativa: este dispositivo possibilitou a produ-
ção de narrativas de modo a criar um enredo, estruturado por uma 
concepção de espaço e tempo formativo, dando sentido à trajetória 
do sujeito e permitindo, assim, o desenvolvimento de uma história 
que tem começo, meio e fim e que pode sempre ser reconstruída, 
em um novo tempo e espaço, produzindo novos sentidos. Este foi, 
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portanto, um dispositivo que favoreceu a organização dos fatos 
relevantes dos licenciandos, que, ao narrá-los, os organizaram de 
forma a potencializar as experiências vividas no cotidiano da escola, 
apoiando-se na oralidade e na competência reflexiva.

b) Ateliê reflexivo: este dispositivo foi assim denominado por 
ter assumido uma dupla função no desenvolvimento deste estudo: 
permitir a construção do memorial de formação dos sujeitos en-
volvidos e constituir um material produzido a partir de reflexões e 
análises sobre as trajetórias formativas, considerando-se as experiên-
cias desenvolvidas no âmbito do Pibid. O ateliê foi desenvolvido em 
cinco sessões, geralmente com um intervalo de duas a três semanas 
entre elas, durante o segundo semestre de 2016. O ateliê teve como 
objetivos principais favorecer um ambiente de reflexão sobre as vi-
vências no Programa, numa perspectiva de troca dialógica, em que 
a experiência de um é analisada e refletida pelo outro; e permitir 
a construção do memorial de formação e constituir dados sobre os 
sentidos do processo de escolarização, da opção pela profissão e das 
experiências no Pibid. O dispositivo foi desenvolvido em três princi-
pais eixos, quais sejam: processos de escolarização; opção pela pro-
fissão; e sentidos das experiências no Pibid, que foram programados 
em seis etapas, uma a cada encontro.

A partir das análises que fizemos das narrativas produzidas 
nas entrevistas e nos memoriais, foi possível perceber como os li-
cenciandos revelam aspectos do processo de formação inicial para 
a docência a partir das vivências logradas no contexto de atuação 
no Pibid, por meio do qual o cotidiano emerge como elemento 
colaborativo da produção de experiências do ser professor em for-
mação. Neste sentido, as narrativas nos possibilitaram compreender 
como a inserção do licenciando na escola favorece a aprendizagem 
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da docência que se revela nas tramas do cotidiano escolar, ou seja, 
na tessitura das práticas educativas que desenvolve o professor no 
contexto do seu trabalho.

AS TEMPORALIDADES NA FORMAÇÃO DOCENTE 
NO PIBID: KRONOS E KAIRÓS

A história nos mostra que o entendimento da noção de 
tempo se aferiu no passado de forma diversa do que se faz na con-
temporaneidade. Assim, o homem da Idade Média via o tempo 
de forma diferente do modo como o homem da atualidade o vê. 
Ainda há de se considerar que o homem da cidade tem uma per-
cepção do tempo diferente da que tem o homem do campo. Essa 
diferença está associada a percepções de fenômenos naturais, que 
o homem do campo tem, mas que o da cidade só experiencia pela 
medida dos ponteiros do relógio ou pelo calendário. O sociólogo 
Elias (1998) ratifica a compreensão de que o tempo é produto 
historicamente situado pelas trajetórias, práticas e cultura da hu-
manidade. Desta forma, o tempo

[...] é reforçado na percepção humana porque sua 
padronização social inscreve-se na consciência indi-
vidual, tão mais sólida e profundamente quanto mais 
a sociedade se torna complexa e diferenciada, levando 
todos a se perguntarem ‘Que horas são?’ ou ‘Que dia é 
hoje?’. (ELIAS, 1998, p. 84).

Nesta seara, o tempo cronológico é uma convenção social 
criada pela humanidade para dar uma ideia de organicidade, prati-
cidade e controle das ações, entendendo-as sempre no tripé início, 
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meio e fim. Essa lógica parece ter sido adotada pela escola, que prio-
riza o tempo na ótica do cronograma, do turno e do tempo estabele-
cido sob o mesmo tripé. Isso advém da necessidade que a escola teve 
de se organizar socialmente, dando conta de cumprir os conteúdos, 
desenvolver seu planejamento, enfim, cumprir seu papel social, que 
se centra muito mais na ótica do tempo da escola, enquanto institui-
ção social que se organiza cronologicamente, do que no tempo dos 
sujeitos que, diferentemente, desenvolvem processos de aprendiza-
gem em diferentes ritmos e tempos.

A escola moderna transformou-se num espaço disciplinado, 
organizado, planejado, intelectualizado, capaz de educar por partes. 
As partes remetem ao tempo cronológico que determina as ações, 
uma após a outra. Os critérios de rigor e eficiência pedagógica são 
preconcebidos pela aplicação de um tempo determinado, visto que o 
eficiente para a escola é o que atinge a excelência em um curto espaço 
de tempo. Esta concepção revela a tendência de não se valorizar na 
escola a dimensão do tempo da subjetividade. São procedimentos, 
cronogramas, disciplinas, tempos e espaços organizados em função 
da instrumentalização do ser humano num tempo estritamente de-
terminado, o kronos1, em função de algo e não em função do ser 
humano enquanto sujeito que possui um tempo individual que, no-
toriamente, é diferente do tempo do outro, mesmo que estes dois su-
jeitos ocupem o mesmo espaço em um mesmo tempo cronológico.

Hassard (1996) discorre sobre uma perspectiva física do 
tempo, concebendo-o como produto de uma abordagem metodo-
lógica que permitiu mensurá-lo. A partir dessa visão, questiona-se 

1	 O termo refere-se à noção de tempo utilizada pelo filósofo Norbert Elias (1998), que o 
concebe em referência ao tempo cronológico, hegemônico. O termo kairós é utilizado para 
designar o tempo que não se mede, tempo subjetivo, em referência ao tempo do sujeito.
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filosoficamente a possibilidade de se conceber a existência de um 
único tempo ou de tempos distintos. Assim, pergunta-se: como con-
ceber o tempo? Como um bem quantitativo unitário ou como uma 
experiência qualitativa múltipla? Desta forma, segundo o autor, é 
possível estabelecer uma relação ontológica, epistemológica e meto-
dológica da compreensão do tempo e de como ele se configura para 
a humanidade. Na dimensão ontológica, o tempo é considerado em 
sua essência subjetiva, produto de “redes de significações”. Na epis-
temológica, compreende-se o tempo a partir do atributo estrutural 
de pensá-lo segundo sua natureza homogênea ou heterogênea. Já na 
dimensão metodológica, o tempo é visto pelo prisma de experiências 
que podem ser produtos de uma unidade temporal ou do tempo em 
sua natureza qualitativa múltipla.

A teia de complexidade em que o tempo pode ser analisado 
e compreendido permite afirmar que a temporalidade se constitui 
como um elemento também complexo, quando está relacionada 
aos processos de formação e de atuação profissional de um sujeito. 
Nem sempre é possível determinar ou perceber a sua dimensão nos 
processos formativos, mas é fato que o tempo se constrói de forma 
multirreferencial, a partir das experiências do sujeito em sua traje-
tória de vida. Entretanto, não há como prever o tempo exato de se 
começar ou terminar uma experiência, quando esta carrega a mesma 
complexidade cíclica do tempo. As experiências são atravessadas por 
várias dimensões temporais e o conjunto delas produz sentido para 
as trajetórias dos sujeitos. Nesse contexto de entendimento, é possí-
vel relacionar as características da infinitude do tempo e do conheci-
mento, ambos complexos e essenciais para dar forma e contorno às 
experiências formativas da humanidade.
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Além da característica de infinitude do tempo, há, na relação 
com a produção de experiências, o reconhecimento de que o tempo 
se apresenta em diferentes ritmos, que, na verdade, não são ritmos 
do tempo, assim como o tempo não é universal. Nessa concepção, 
fora do humano não há sentido em se determinar o peso e as cara-
terísticas temporais, sobretudo as relacionadas às aprendizagens, à 
produção de experiências. O tempo, o ritmo, a infinitude e as expe-
riências estão no reconhecimento da subjetividade do sujeito. Está 
nele e no contexto em que se insere a ideia de valoração e distinção 
temporal relacionada às experiências, que, do mesmo modo, são dis-
tintas para cada sujeito.

Percebe-se que o tempo formativo de cada bolsista de Iniciação à 
Docência (ID) no programa é diferente, a aquisição dessa experi-
ência se dá no tempo do sujeito. Assim, é importante salientar a 
relevância desse programa, que concede ao bolsista ID um tempo 
relativo a todo o período da graduação, que nos permite ter com-
preensão do ser docente. Para alguns, essa compreensão pode vir 
rapidamente, para outros, porém, ela pode demorar (cronologica-
mente falando) a chegar. (Marinês, 2016, memorial de formação).

O tempo subjetivo é analisado por Marinês2 como um tempo 
formativo que acompanha os ritmos de aprendizagem de cada um. 
Daí a ideia de ser diferente e de estar relacionado ao processo de 
constituição de experiência que se entrecruza às dimensões da tem-
poralidade vivida. Assim, a bolsista revela como constrói, pelo tempo, 
sua aprendizagem experiencial, marcada pelos acontecimentos da 

2	 Apesar de optar pela abordagem (auto)biográfica, em que a centralidade está nos sentidos 
produzidos pelo próprio sujeito, que é tomado como autor de sua própria história de vida e 
formação, os nomes aqui utilizados são fictícios, em atendimento ao sugerido pelo Comitê 
de Ética em Pesquisa da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Os nomes foram esco-
lhidos pelos colaboradores.
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vivência no Pibid. Nesse contexto, as experiências são acontecimen-
tos da vida/formação da bolsista, que geram a condição de se produ-
zir aprendizagens sobre o ser docente, a partir do percurso formativo 
daquilo que acontece com a bolsista e que, conforme Passeggi (2011, 
p. 86), remete a “[...] prova, ensaio, tentativa”, e logo a uma aprendi-
zagem experiencial. Nessa concepção, a aprendizagem experiencial 
se dá na relação entre o tempo do conhecer e a vida humana, e isso, 
para Marinês, é o que lhe acontece enquanto sujeito da experiência 
no Pibid. Nesta lógica, a temporalidade se constitui pela percepção 
dos diferentes ritmos que os sujeitos da experiência vivenciam.

Assim, é da concepção de um ritmo próprio, de uma es-
quizocronia, que a temporalidade é produzida no e pelo sujeito. 
Isso implica o reconhecimento de que estamos em um constante 
movimento temporal, em que a formação é atravessada pela busca 
incessante do eu, sobretudo em se tratando de uma formação que 
possibilita a atuação profissional. Balizado pela compreensão de 
temporalidades que evidenciam os ritmos do eu, da escola, da pro-
fissão e da vida, o sujeito está em constante estágio de mudança, 
de descolamento de si, revelando seu status de “impermanência”, 
termo que Josso (2004) utiliza em seus estudos para acentuar que, 
em se tratando de formação e de identidade, não há permanência, 
pois estamos sempre em mudança.

A “impermanência” caracteriza a incompletude do processo 
de constituição identitária do sujeito, tendo na temporalidade o 
objeto da tomada de consciência sobre: quem sou eu? Como apren-
do a ser professor no cotidiano escolar? Como meu tempo se plura-
liza no processo de aprendizagem? Como no Pibid eu aprendo a ser 
professor? Como aprendo com o outro? Esses são questionamentos 
que nos fazemos, constantemente, no processo de formação, e que 
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geram a tomada de consciência da temporalidade formativa. A esse 
respeito, Josso (2004) se questiona:

De onde vem a tomada de consciência da tempora-
lidade do meu ser psicossomático e sociocultural 
bem como dos fenômenos do meu meio humano e 
natural? A ‘impermanência’ parece-me ser a tomada 
de consciência mais primitiva que o eu pode fazer na 
observação/exploração de si-mesmo e do seu meio 
humano e natural. Isso não exclui uma capacidade de 
assinalar ritmos, recorrências, estabilidades tempo-
rais. (JOSSO, 2004, p. 198).

A autora nos mostra que a consciência de si tem uma rela-
ção com a temporalidade do ser psicossomático e sociocultural, 
na medida em que nos compomos em um conjunto complexo dos 
fenômenos do humano. Um dos aspectos dessa complexidade está 
na linguagem, que faculta a compreensão de si, em uma pluralidade 
temporal que nos permite assinalar os ritmos e as estabilidades, para 
não dizer as regularidades/irregularidades temporais. Se a tempora-
lidade é do sujeito, é ele quem constrói a estrutura reflexiva temporal 
para compreender a si mesmo no processo de formação.

Estando no Pibid, eu pude perceber como eu me entendi no curso, me 
formando professora. E digo isso porque no subprojeto a gente vive um 
tempo grande, de muitas horas durante o ano na escola. Ficar toda 
semana lá na sala de aula me ajudou muito a ver como eu ia fazer as 
coisas. Já no estágio do curso, o tempo é pequeno, é curto, são poucas 
horas e a gente não tem como viver a escola, entende? (Karine, 2016, 
informação verbal).

A bolsista Karine aborda a temporalidade, centrando sua aná-
lise na comparação entre o(s) tempo(s) vivido(s) por um licenciando 
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nos estágios e no Pibid. Nessa ótica, a compreensão que se manifes-
ta é a de que o tempo cronológico é determinante para a produção 
das experiências pedagógicas construídas, a seu ver, mais no Pibid 
do que nos estágios supervisionados, exatamente pela duração da 
vivência na escola. Assim, em sua lógica, o tempo kronos é aferido 
como determinante para a aprendizagem da docência no contexto 
do Programa, pois, em se tratando de uma duração marcada pelo 
relógio, vivencia-se no Pibid, durante o processo de formação na 
licenciatura, uma carga elevada de horas no âmbito das práticas 
organizativas do trabalho docente. No Programa, esse tempo é alar-
gado e está relacionado diretamente com o tempo da escola, que se 
estrutura em uma lógica cronológica de carga horária.

Nesse contexto, o tempo cronológico parece ser um proble-
ma para que o licenciando construa suas experiências e aproveite 
as oportunidades das ocasiões para gerar aprendizagem para a 
docência. O Pibid parece permitir que cada licenciando viva esse 
tempo subjetivo, vivencie os momentos oportunos para produzir 
aprendizagens da docência na escola e, consequentemente, atribua-
lhe sentidos. Numa tentativa de evidenciar a relevância do tempo 
kairós em seu processo formativo e experiencial no Programa, 
Jonas pondera sobre a distinção entre o estágio supervisionado 
e o Pibid, focalizando a limitação temporal do estágio como um 
elemento a ser considerado na formação do professor, bem como 
no caráter avaliativo desse componente curricular. Assim, em seu 
memorial, o licenciando informa que:

Estou ali, acima de tudo, para cumprir pré-requisito do meu curso; 
estou ali para ministrar aulas, ser acompanhado por um professor e 
no final receber uma nota, o que não acontece no Pibid. Essa é uma 
diferença que, para mim, significa muito nesse processo. Além disso, 
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a gente pensa na ideia de tempo e entende o movimento do Pibid 
mais preocupado com uma rede de processos formativos. O tempo 
nos estágios, por sua vez, busca mais o cumprimento de protocolos 
e normas e a materialização final do desempenho do estudante em 
forma de nota. Não há notas no Pibid. O que vai dizer se o bolsista de 
iniciação à docência deve ser aprovado ou não é a sua desenvoltura 
para lidar com a realidade da sala de aula. Nesse sentido, a ideia que 
temos do tempo passa por um processo de ressignificação porque, 
no Pibid, o que se leva em conta é o tempo do sujeito para se integrar 
às dinâmicas da escola, à preparação das aulas e ao aperfeiçoamento 
de habilidades metodológicas. (Jonas, 2016, memorial de formação).

A partir dessa consideração, a centralidade argumentativa 
do licenciando sugere que o Pibid se coloca numa temporalidade 
que congrega as condições subjetivas do processo de aprender a ser 
docente. Assim, na comparação entre o estágio e o Pibid, Jonas ar-
gumenta que, no Programa, o tempo do sujeito, da aprendizagem 
na oportunidade, gera condições para que ele aprenda o que chama 
de “preparação de aulas e aperfeiçoamento de habilidades metodo-
lógicas” (Jonas, 2016, memorial de formação). Com isso, o bolsista 
ratifica a ideia de que o tempo do sujeito, da ocasião, do desenvolvi-
mento de diferentes usos de suas práticas que se faz na docência é o 
kairós, vivido intensamente no Pibid mas pouco no estágio, sobretu-
do porque neste a preocupação de aprendizagem é com a avaliação e, 
naquele, com a produção de vivências e experiências que se efetivam 
numa dupla dimensão temporal: a do kronos, que atravessa todo o 
período letivo da escola, e a do kairós, que está na subjetividade de 
cada um e na condição de aprender na ocasião e na oportunidade.

Assim, o tempo produzido na subjetividade de cada sujeito o 
faz desenvolver um ritmo peculiar que, no contexto da escola, possi-
bilita a produção de experiências que se ancoram na intersecção dos 
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dois tempos, gerando condições para vivências formativas a partir 
dos movimentos da reflexão de si e daquilo que o toca, que surgem 
como elementos significativos para o desenvolvimento do processo 
identitário, ou seja, das experiências que emergem na escola pela 
imersão temporal que o Programa faculta. Dessa maneira, as tempo-
ralidades constituem-se como um dos mecanismos de produção de 
experiências do ser professor, que ocorrem de fato no chão da escola.

COTIDIANO ESCOLAR NO PIBID: ARTES DE 
FAZER E DE APRENDER A DOCÊNCIA DOS 
LICENCIANDOS

A partir da proposição da existência de uma tríade forma-
tiva, congregando os papéis das temporalidades, do próprio coti-
diano escolar e da iniciação à docência, realizamos nesta sessão 
as discussões sobre como o cotidiano, visto como um elemento de 
construção e de socialização de práticas educativas na escola, figura 
como um elemento de formação no Pibid. Motivados a pensar 
numa concepção de cotidiano que tivesse uma estreita relação com 
os modos de se pensar as práticas educativas na escola, para além 
de uma noção de mera repetição de coisas que acontecem no dia a 
dia, deparamo-nos, no desenvolvimento da pesquisa, com as ideias 
de Michel de Certeau (1994), que constrói uma concepção de co-
tidiano que transcende a lógica de entendê-lo enquanto uma ação 
que se repete dia após dia. Para esse autor,

[...] o cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou 
que nos cabe em partilha), nos pressiona dia após dia, 
nos oprime, pois existe uma opressão no presente. 
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[…] O cotidiano é aquilo que nos prende intimamen-
te, a partir do interior. […] É uma história a caminho 
de nós mesmos, quase em retirada, às vezes velada. 
(CERTEAU, 1994, p. 31).

Assim, buscamos uma compreensão do tema cotidiano, con-
siderando que este nos é dado pela construção de nossa própria 
história, ou seja, pelas práticas que produzimos socialmente. Nesse 
raciocínio, o cotidiano não se limita a uma noção espacial e temporal 
de repetições dissociadas da dinâmica criativa dos modos de fazer 
que o sujeito empreende no cotidiano. A invenção do cotidiano é 
feita a cada dia, como nos lembra Certeau (1994, p. 87), quando diz 
“[...] que o cotidiano nos é dado a cada dia, que nos prende intima-
mente, a partir do interior”. Nessa condição, as práticas cotidianas 
mesclam-se com uma riqueza epistemológica e geram condições 
para a sua análise do ponto de vista de práticas que saem da invisibi-
lidade e se tornam visíveis pela transcendência do olhar totalizante 
daqueles que só enxergam o geral das práticas cotidianas. Mas, nas 
entrelinhas das “artes do fazer” no cotidiano das escolas, há singu-
laridades, elementos que distinguem um modo de fazer de outro, 
dando a cada prática e a cada experiência uma presentificação única, 
que não se repete e se apresenta enquanto prática que remete a uma 
forma específica de realizar “operações” (maneiras de fazer).

O trabalho de Certeau (1994) evidencia que a presença e a 
circulação de uma representação não sugere o que ela é para seus 
usuários. Ressalta que os produtos são utilizados, também, pelos 
sujeitos que não os fabricam. Dessa condição é que o autor propõe 
a reflexão de que só então é que se pode analisar a diferença ou a 
semelhança entre a produção da imagem e a produção secundária 
que se esconde nos processos de sua utilização. Assim, as “maneiras 
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de fazer” constituem as mil práticas pelas quais os sujeitos – para 
Certeau (1994), usuários – se reapropriam do espaço organizado 
pelas técnicas da produção sociocultural. Em sua análise, a “cultura 
popular” se constitui e se apresenta diferentemente, assim como toda 
uma literatura chamada “popular”. A cultura popular constitui-se 
essencialmente em artes de fazer isto ou aquilo, isto é, em usos com-
binatórios e utilitários. Nessa lógica, inferimos que a escola é vista 
como um grande palco em que as artes do fazer são ressignificadas 
pelos sujeitos que lá estão, que se apropriam do cotidiano escolar 
e desenvolvem distintos modos de conceber culturalmente novas 
práticas do fazer docente.

As práticas educativas são tomadas como elementos de refle-
xão para os professores em formação, que, indo na contramão de 
uma lógica de reprodução de técnicas e modos de fazer a docência, 
inauguram uma condição reflexiva sobre si mesmos e a escola a 
partir do seu cotidiano, gerando novas artes de fazer a profissão. 
Assim, a aprendizagem da docência figura como elemento com-
binatório de uma cultura que não prima pela mera reprodução 
de práticas, mas que promove uma reflexão de si, no processo de 
formação, tendo na iniciação e no próprio cotidiano os modos de 
produção de novas práticas.

Essa posição é evidente nas palavras de Jonas, que, em seu 
memorial, reflete sobre o lugar do cotidiano e da própria iniciação à 
docência enquanto elementos que exigem do professor em formação 
a condição de desenvolver novas artes de fazer, em se considerando 
as práticas educativas que desenvolverá no futuro. A esse respeito, 
assim considera o licenciando:
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Outro aspecto que tem me despertado interesse é o fato de o Pibid 
e a vivência com a escola impulsionarem em mim verdadeira pre-
ocupação com o ensino em sala de aula. Depois do Pibid, minha 
visão acerca do ensino ficou mais sensível […]. Nesse sentido, 
percebo-me nesse processo de busca de práticas pedagógicas para 
o meu futuro ofício de docência e assim vou entendendo esse fun-
cionamento como um mecanismo de amadurecimento, que não 
me deixa pronto para encarar os desafios da profissão, mas que, 
certamente, me instrumentaliza para enfrentar as dificuldades 
do ser professor com mais capacidade e segurança. (Jonas, 2016, 
memorial de formação).

O Programa desperta a sensibilidade do licenciando para o 
ensino, ao possibilitar a vivência da escola e, consequentemente, 
do seu cotidiano. Assim, se tomarmos o cotidiano na concepção 
de Certeau (1994), que o define como um conjunto de operações 
singulares, e considerar, em nosso caso, o cotidiano escolar como 
um conjunto de práticas educativas, poderemos ver que, se estas 
operações podem dizer muito de uma sociedade e de um indivíduo, 
como nos adverte Certeau (1994), consequentemente poderão mos-
trar a escola e os sujeitos que lá estão. Neste sentido, as práticas que 
observo dizem do indivíduo enquanto sujeito social que busca se 
apropriar de modos de fazer e das práticas que emergem da relação 
que ele constrói com diferentes sujeitos na escola.

O modo de fazer singulariza-se em cada sujeito em formação, 
dado o contexto de análise que se instaura nas práticas experien-
ciais produzidas no cotidiano escolar. Há uma lógica culturalmente 
construída de que é necessário desenvolver novos modos de fazer 
e de conceber a docência. Na percepção de Jonas, isso se proces-
sa pela condição autoavaliativa e reflexiva que desenvolve em si a 
partir da prática do outro. É, portanto, no cotidiano da escola que se 
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estabelecem as condições de uma apropriação cultural das práticas 
educativas que lá se desenvolvem e que precisam constituir a base de 
outras, que não sejam meramente reprodutivas.

Daí a lógica de ancorar a visão do cotidiano nas práticas edu-
cativas desenvolvidas na escola, refletidas pelos sujeitos dessa pes-
quisa, nos modos produtivos e contemporâneos das artes de fazer 
descritas e analisadas por Certeau (1994). Ainda que a análise deste 
autor focalize outros tempos e contextos, oferece-nos a condição de 
compreender que o cotidiano permite uma apropriação e, conse-
quentemente, a transformação dos modos de fazer que emergem das 
situações educativas vivenciadas na escola.

Pensar a escola a partir de sua configuração cotidiana implica 
pensar em um processo de formação no Pibid que é atravessado por 
experiências logradas pelos sujeitos em seu movimento de produção 
de artes do fazer que acontecem e ganham sentidos na vivência das 
práticas educativas. É a partir delas, ou seja, do processo de intera-
ção entre os licenciandos, o professor supervisor e os alunos, que a 
aprendizagem da docência mobiliza modos de pensar a sala de aula 
e a escola, logo, a própria profissão docente. Assim, estar inserida 
na dinâmica cotidiana de desenvolvimento de aulas provocou uma 
reflexão em Angelina, que, motivada pela participação nas aulas do 
professor supervisor, instaurou um processo que a levou a considerar 
quem ela é, como pensa a escola a partir das experiências do Pibid, e 
como isso provocou uma compreensão da profissão docente distinta 
daquela que teve enquanto aluna. Em seu memorial, considerando o 
cotidiano das aulas do professor supervisor, ela assim narra:

Na primeira unidade do ano de 2015, o professor iniciou suas ati-
vidades com a apresentação da música A novidade, do Paralamas 
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[do Sucesso], onde ele e os alunos cantaram juntos e refletiram 
sobre a letra da música, sempre apontando pontos a serem repen-
sados na sociedade. Aprendi muito com esse docente, durante as 
duas unidades em que participei das suas aulas; essa experiência 
só pôde ser proporcionada pelo subprojeto, que me direcionou a 
conhecer outras realidades escolares diferentes daquelas que eu 
já conhecia enquanto aluna, pois, nesse momento, experimentei 
como é estar do outro lado da sala – agora já não era apenas uma 
aluna, me senti pela primeira vez a professora da turma. (Angelina, 
2016, memorial de formação).

A narrativa da bolsista busca evidenciar como a prática educa-
tiva do professor supervisor lhe propiciou aprendizagens. A centrali-
dade de sua análise revela que Angelina vivenciou as aulas de modo 
a buscar nelas uma forma de aprendizagem que se fundamenta na 
relação com o outro, ou seja, no processo de heteroformação. Estar 
no Pibid e vivenciar o cotidiano como possibilidade de aprender as 
artes do fazer docente sugere que, nessa inserção, Angelina estava 
interessada em saber como as práticas eram desenvolvidas pelo pro-
fessor. Não se tratava apenas de um querer saber, mas de um envolvi-
mento formativo no cotidiano do trabalho realizado em sala de aula, 
que permitiu à licencianda compreender como acontece o processo 
de ensino e aprendizagem na escola, de um ponto de vista de quem 
já não é mais aluna, mas professora em formação.

Outra bolsista que considera o cotidiano da escola como um 
elemento de formação possibilitado pelo Pibid é Marinês, quando 
trata das experiências de aprendizagem sobre o ensino de gramáti-
ca. Em sua narrativa, é possível depreender que foi no contexto do 
cotidiano da escola que ela passou a conceber a funcionalidade do 
trabalho com a gramática. Assim, as razões para um ensino contex-
tualizado encontraram respaldo na vivência propiciada pelas aulas 
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desenvolvidas pela professora supervisora, a quem observa, pres-
tando atenção à condução da proposta metodológica desenvolvida, 
sobretudo no trabalho com questões gramaticais.

Isso implica reconhecer que a bolsista se insere num contexto 
que lhe permite depreender os modos de fazer da professora super-
visora, no que tange ao ensino da gramática. O uso de estratégias 
por parte da professora supervisora para estabelecer um ensino 
contextualizado passa a figurar como uma arte do fazer docente 
que dará a Marinês a possibilidade de usar esta estratégia no futuro, 
bem como de elaborar novas estratégias a partir dela, promovendo 
outros modos de fazer por meio de práticas educativas que con-
templem o ensino contextualizado da gramática. O cotidiano, aqui, 
se apresenta como um campo produtivo de práticas que se consti-
tuem como elementos significativos da produção de novas artes de 
fazer, dentre as quais a estratégia e o uso desta que a licencianda 
passa a compreender, exatamente por estar no momento específico 
do cotidiano em que o ensino de gramática contextualizada, ou ao 
menos sua intenção, acontece.

Além disso, o modo de compreensão de como se ensina gra-
mática na escola tem origem na observação de como os estudantes 
reagem à proposta da docente. A reação é aferida pelas intervenções, 
questionamentos, dúvidas e ponderações feitas no momento da aula, 
entre alunos e professora: “Eu ficava prestando atenção às perguntas 
dos alunos, pois eles queriam que a professora explicasse a gramáti-
ca no texto” (Marinês, 2016, informação verbal). A bolsista Jovina, 
também no ateliê reflexivo, considerou:

Lá na escola em que eu desenvolvo o Pibid os alunos não querem que o 
professor explique as frases de forma isolada. Eles não gostavam disso 
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e eu queria saber o porquê. E só tinha como descobrir vendo a aula lá 
na escola mesmo. (Jovina, 2016, informação verbal).

Nesta feita, é o cotidiano da sala de aula que favorece as con-
dições para que a bolsista possa perceber em qual perspectiva o 
professor ensina gramática e se essa é a modalidade requerida pelos 
estudantes em suas necessidades.

Ao inserirem-se numa condição que lhes possibilita refletir 
sobre a prática da professora supervisora e tentar encontrar, a partir 
daí, formas de pensar em como poderia ser o ensino contextuali-
zado de gramática, as bolsistas se colocam enquanto sujeitos que 
produzem outras artes de fazer, tecidas nos estilos e nas possíveis 
estratégias que cada um passa a desenvolver e que poderá adotar na 
futura atuação profissional. Nesse sentido, e como podemos ver em 
Certeau (1994), os sujeitos no cotidiano criam um jogo mediante a 
estratificação de funcionamentos, no caso deste contexto de análise, 
as estratégias pensadas pelas bolsistas para o ensino de gramática 
contextualizada, dando origem a novas artes de fazer, para além do 
que estava posto na prática da professora supervisora.

Assim, para Certeau (1994), os praticantes da vida cotidiana, 
tais como Angelina e Marinês, desenvolvem ações, produzem formas 
e alternativas de uso, tornando-se produtores, gerando novas práticas 
e pensando, ao seu modo, nas estratégias que poderão criar para pro-
duzir outras artes de fazer, no contexto do ensino contextualizado de 
gramática. Essa apropriação se torna possível pela imersão no coti-
diano, de onde as estratégias emergem como forma de compreender 
como a docência acontece e como cada sujeito poderá se apropriar 
do que vivencia para fazer uso dessas práticas, e transformá-las em 
outras a partir dos seus contextos experienciais e de vivência na/da 
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escola. São artes do fazer do professor na escola, que se constroem 
numa dimensão cultural, que reconhece a escola como um espaço de 
aprendizagem experiencial, sobretudo de como ser professor. Assim 
entende Marinês, ao afirmar que o Pibid lhe oportuniza viver o coti-
diano da escola e aprender como se ensina gramática.

A partir do programa, adquiri muito conhecimento acerca das 
questões da linguagem. A perspectiva da gramática contextuali-
zada (que propõe trabalhar os elementos gramaticais aplicados ao 
texto), por exemplo, refletida e trabalhada por nós, abriu-me para 
um ensino de língua mais significativo para o estudante. Ajudou-
me a perceber que as aulas de português podem ser diferentes. 
(Marinês, 2016, memorial de formação).

Estar no Programa e poder inserir-se na escola mobilizou 
Marinês e seus colegas a elaborarem questões sobre o ensino de 
gramática, considerando a funcionalidade deste ensino e tendo em 
vista desenvolver o que ela mesma chama de um ensino de língua 
mais significativo. Aí se pergunta: significativo para quem? Que 
ensino de língua? Talvez seja possível pensar em algumas respos-
tas, ao refletirmos sobre o fato de que, no contexto da formação 
de professores, a escola e seu cotidiano figuram como elementos 
basilares para que os professores em formação possam desenvolver, 
entre outras concepções, uma que considere a escola a partir de 
um valor cultural emanado das representações em torno dela, es-
pecialmente quando a colocam em um lugar onde se desenvolvem 
aprendizagens que têm valor cultural.

As artes do fazer singularizam-se no cotidiano, do mesmo 
modo que se singularizam os sujeitos que ali estão. Assim, o coti-
diano é visto como lócus que promove a produção de novas formas 
de desenvolver a prática cultural escolar, a partir dos modos pelos 
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quais cada um se apropria do universo educativo. Para o sujeito em 
formação, isso se dá em uma visão de empoderamento do saber 
fazer, que demarca os sentidos daquilo que se aprende da profissão 
em que se está formando.

Essa lógica está presente nas reflexões dos sujeitos, que, em 
seus memoriais, assim como fizeram em suas entrevistas narrativas, 
fazem aflorar os sentidos e contribuições criativas do processo de 
formação que emerge da inserção de cada um no cotidiano esco-
lar. A esse respeito, Karine aborda a relação professor e aluno na 
perspectiva do cotidiano escolar, assumindo a ideia de que há uma 
produção latente de vivências e experiências do ser professor, que 
dá a ela formas e modos de conceber como a educação é tecida no 
ambiente escolar. Em suas palavras:

Na perspectiva professor × escola, falo enquanto essa possibilidade 
que o Pibid permite de vivermos o cotidiano escolar. Nós partici-
pamos de todo o ano letivo da escola, participamos dos projetos, 
fazemos em conjunto o planejamento, ministramos aulas, elabora-
mos provas, corrigimos, fazemos a frequência, chamamos a atenção 
daqueles alunos que começam a faltar ou a média cai, nos preocupa-
mos com o rendimento dos alunos a partir de nossas intervenções, 
entre outras atribuições que temos. Nós enquanto pibidianos somos 
professores, vivemos a realidade e as angústias da educação, no 
âmbito escolar. (Karine, 2016, memorial de formação).

O cotidiano escolar é responsável pela participação efetiva 
da bolsista na dinâmica do trabalho educativo do professor. O ano 
letivo é o marco temporal de vivência no dia a dia da escola, criando 
possibilidades para que o cotidiano propicie a apropriação cultural 
do que vem a ser o trabalho do professor. A partir da relação profes-
sor-aluno, o Pibid passa a ser outro espaço de formação, uma porta 
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de entrada para a observação e, consequentemente, a apropriação 
dos modos de fazer docente que estão no cotidiano da escola.

Tanto nas entrevistas narrativas como nos memoriais, o Pibid 
é entendido como um espaço de formação que leva o licenciando a 
reconhecer que o cotidiano escolar constitui-se como lócus em que a 
aprendizagem da docência é tecida, para além de uma racionalidade 
que preconiza os modos de fazer na escola como elementos determi-
nados por quem está fora dela. Isso sugere que os bolsistas passam 
a desenvolver uma forma de pensar sobre como o professor lida 
com essas situações e dilemas da educação. Esse é um movimento 
reflexivo que não acontece em uma lógica repetitiva, como se assim 
fosse o cotidiano da escola. As realidades vão sendo tecidas segun-
do a ótica experiencial de estar inserido no cotidiano escolar pelo 
Pibid, o que significa ser professor em fase de formação, mas em uma 
atuação que precisa se inserir no cotidiano da escola, enfrentando, 
pensando, criando e modificando, cada um a seu jeito, os sentidos 
de ser docente no cotidiano escolar e de como nesse âmbito a ideia 
de ser professor se constitui em uma cultura marcada pelo processo 
histórico de pluralização dos sentidos da docência.

INICIAÇÃO À DOCÊNCIA NO PIBID:  
A APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL DO SER 
PROFESSOR

Concebendo a iniciação à docência como todo rito praticado 
pelo licenciando, no âmbito do Pibid e no cotidiano da escola, esta 
formação emerge na pesquisa como o terceiro elemento da tríade 
que, junto com as temporalidades e o próprio cotidiano, favorece 



86

Fabrício Oliveira da Silva, Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios 
(Organizadores)

a vivência e a produção de experiências que levam o licenciando a 
se identificar com a docência. A constituição identitária é atraves-
sada pela tríade, no Pibid, gerando consciência de si e da profissão, 
que passa a ser tema de reflexão no movimento formativo que o 
Programa oportuniza.

As experiências constituídas no espaço escolar fazem com que 
a bolsista veja o Pibid como um espaço que possibilita a aprendiza-
gem da docência e que se configura pela inserção no ambiente es-
colar, nos contextos das práticas educativas do ensino de língua que 
os professores desenvolvem. Neste caso, a formação universitária se 
amplia e abre possibilidades para Marinês perceber a escola como 
lócus de aprendizagem experiencial da docência, exatamente por 
estar a licencianda num processo que lhe permite viver a sala de aula 
e nela intervir com questionamentos e reflexões que a fazem pensar 
sobre o que é ser professor de língua portuguesa. Essa condição ra-
tifica a compreensão de que a iniciação à docência está em pleno 
curso no contexto do processo formativo oportunizado pelo Pibid. 
A bolsista pondera que:

Então, por meio do Pibid, nós podemos conseguir essa experiência 
na realização da intervenção em sala de aula. E também nos enri-
quece em todas as áreas de conhecer, em todas as atividades docentes 
mesmo, desde as atividades, provas, jornadas pedagógicas, conse-
lhos, todas essas questões da formação docente, contribui muito. 
(Marinês, 2016, informação verbal).

As aprendizagens experienciais de si no processo de forma-
ção constituem-se em dispositivos de compreensão da iniciação ao 
mundo da docência. Assim, Marinês, através do Pibid, se insere no 
cotidiano da escola e inicia a aprendizagem da docência, analisando 
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as ações educativas que fazem parte do universo do ser professor de 
língua materna. Não só analisando, mas vivenciando cada ação, num 
movimento de pensar a experiência de vir a ser docente, a licencian-
da procede a uma ressignificação dessa experiência, de modo a gerar 
uma aprendizagem experiencial.

Aprender pela experiência não significa que qualquer vivên-
cia redunda em aprendizagem. Esta aprendizagem é, sobretudo, 
reflexiva e motivada por desejos de aprender o que é significativo 
para a docência. Daí a relevância que Marinês atribui às aprendiza-
gens que produz na vivência de jornadas pedagógicas, conselhos de 
classe e outras tantas atividades que se fazem na docência. Assim 
sendo, apropriar os saberes procedentes da experiência deman-
da processos contínuos de ação e reflexão das relações internas 
da escola, de práticas cotidianas que se inscrevem na cultura da 
docência e no constructo de saberes inerentes a um profissional 
docente. Assim, o Pibid possibilita a produção de aprendizagem 
experiencial que tem relação com:

Uma cultura acadêmica compatível com a cultura 
profissional docente, de forma que a organização, os 
procedimentos metodológicos de ensino, as relações 
internas, as crenças, os valores, os significados, os 
modos de agir, as práticas cotidianas sejam compa-
tíveis com a formação de uma cultura profissional. 
(GUIMARÃES, 2006, p. 13).

Logo, com uma cultura das práticas educativas que se desenvol-
vem no cotidiano da profissão. Desse modo, a iniciação se configura 
como um movimento de inserção do licenciando no ambiente onde 
ele, provavelmente, irá desenvolver seu conhecimento profissional. 
Essas mesmas atividades são também apontadas pela licencianda 
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Jovina (2016, informação verbal), sinalizando que o Pibid possibilita 
sua participação na elaboração de planos de aula e demais projetos 
pedagógicos, o que a faz perceber como os professores lidam com as 
práticas educativas para o ensino de língua, fato que ela considera 
de muita relevância para o seu processo formativo. Ela evidencia a 
compreensão de que, como estudante de uma licenciatura, precisa 
ir além da atividade de observação de como o professor faz. Vê no 
planejamento didático da professora supervisora um processo que 
envolve operações mentais valorizadas para um docente, tais como 
analisar, refletir, definir, selecionar, estruturar, distribuir ao longo do 
tempo e prever formas de agir e organizar.

Assim, o processo de planejamento da ação da professora 
supervisora se constitui como motivador para que a licencianda 
saiba como, na prática, se faz um plano didático. Isso sugere que ela 
compreende que o papel do professor não se limita, de fato, a uma 
transmissão do saber linguístico, do conteúdo de língua, avançando 
para a perspectiva de entender que, na dinâmica do trabalho escolar, 
o planejamento do que ensinar e de como ensinar revela uma apren-
dizagem experiencial que se efetiva na relação com o outro e com o 
ambiente educacional.

Em sua narrativa, ela considera que não tem experiência em 
sala de aula como professora, e relaciona esse fato às dificuldades que 
enfrentou em seu processo de sua escolarização. Assim, Jovina nos diz:

Eu não tenho nenhuma experiência como professor, não tinha como, 
não tinha nenhuma experiência em sala de aula. Terminei o ensino 
médio e, para estudar, fui fazer a universidade. Então, fui fazer o 
curso de Letras e, como já disse, foi a realização de um sonho, agora 
dentro do curso de Letras. É… vivenciando cada dia lá no colégio Luiz 
Eduardo Magalhães e participando da elaboração de planos de aula, 
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e do projeto, no caso dos projetos que têm sido desenvolvidos lá, de 
leitura viva e elaboração de redações. Então isso, pra mim, tem sido 
muito, muito importante, porque eu tenho certeza que, apenas como 
estudante, observando a sala de aula, eu não teria. É… a experiência, 
o conteúdo que eu tenho adquirido através do Pibid. Eu comecei logo 
no segundo semestre do curso de Letras. Eu comecei a participar do 
Pibid e provavelmente eu vá terminar o curso, e vou continuar, vou 
até terminar o curso e estarei participando do Pibid. (Jovina, 2016, 
informação verbal).

A aprendizagem experiencial produzida na iniciação à do-
cência efetivada no Pibid aparece como um elemento significativo 
na formação de Jovina. Não ter nenhuma experiência como profes-
sora implica em dizer que, até o momento de sua participação no 
Pibid, a bolsista ainda não tinha realizado o processo de iniciação à 
docência, nem mesmo em estágio supervisionado, mesmo porque 
ela, quando iniciou sua participação no Programa, estava no se-
gundo semestre do curso de licenciatura. Assim, foi por meio do 
Pibid que ela diz ter vivenciado o colégio, onde fez as atividades 
do Programa, dia a dia. A licenciatura passa a ter um sentido im-
portante, reconhecida por ela como um sonho, que ganha novos 
sentidos quando Jovina convive e aprende de modo experiencial 
alguns saberes das práticas educativas.

Em perspectiva semelhante, a licencianda Jerusa considera 
que a experiência, como a definiu Larrosa Bondía (2002), é o com-
ponente que faculta o desenvolvimento de um saber fazer, de uma 
reflexão sobre os modos de ser capaz de fazer algo na escola – como 
ensinar português –, que permite ao sujeito se apropriar e produzir 
saberes da docência, pela inserção na realidade escolar, condição de 
instauração do ato reflexivo sobre a profissão, ainda que em condi-
ção de iniciação à docência.
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Bom, e esse tempo no Pibid, na UNEB, esse tempo todo em mim 
gerou experiência. Experiência não é repetir as aulas, não é toda 
semana estar lá no Polivalente ou estar participando das reuniões 
do Pibid; experiência é ver que toda semana a gente está sim no 
Polivalente, a gente está sim lá, junto com a supervisora, mas cada 
semana tem algo novo, cada semana você pode contribuir com algo 
novo, cada semana também o seu aluno também lá tem algo novo 
pra ensinar. Então, experiência é o novo, experiência é saber que 
você pode fazer, que você é capaz de fazer esse novo, que você pode 
contribuir. […] porque, se eu não tivesse feito o Pibid, talvez eu saísse 
da universidade e não sei se eu iria entrar na sala de aula, se eu 
teria coragem de entrar na sala de aula, por falta dessa experiência, 
porque só o ler não preenche, você tem que viver, tem que experimen-
tar. (Jerusa, 2016, informação verbal).

Em sua narrativa, Jerusa focaliza o conceito de experiência, 
tomando-o não em uma lógica de construção de saber pelo pro-
cesso de repetição, mas em uma relação, como concebe Larrosa 
Bondía (2002), de algo que a toca e que é gestado na entrega do 
sujeito a uma ação, sobre a qual impera a sua permissividade a fim 
de produzir sentidos sobre aquilo que a toca e só então poder gerar 
reflexão sobre o que acontece. Daí a ideia que a licencianda traz de 
estar em constante movimento de produção de um saber, marcado 
por novos fatos e novos acontecimentos, que contribuem para a 
construção de saberes da experiência, que necessariamente não se 
produzem a partir da prática por ela produzida, mas da qual parti-
cipa como sujeito em processo de formação, demarcando a produ-
ção de uma experiência que se faz no ato relacional, na produção 
mesmo de um saber da experiência.

Nesse sentido, as narrativas ganham um lugar especial na aná-
lise da experiência, uma vez que elas se processam a partir da concep-
ção do sujeito como um sujeito de linguagem, que reflete sobre si e 
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sobre como o Pibid lhe possibilitou a experiência que é caracterizada 
como formativa, exatamente pela condição de inserção, participação 
e produção de saberes que se constroem no cotidiano da escola, no 
contexto da ação educativa e, sobretudo, na relação com o outro.

Assim, a narrativa constitui-se em um modo de usar a palavra, 
na sua representação simbólica, que permite fluir os significados que 
cada sujeito produz para dar sentido à experiência construída em 
sua trajetória formativa no Pibid. O sujeito faz emergir o sentido 
da experiência pela linguagem, que passa a ser considerada como 
uma ordem simbólica na qual as práticas educativas, os sentidos 
e as experiências pedagógicas encontram seus fundamentos. Ela é 
concebida como um efeito de sentidos entre os sujeitos de experi-
ência, produzindo sentidos, reconhecimentos, relações de poder e 
a constituição de identidades docentes. Nessa direção, o sujeito não 
tem o controle da produção de sentidos, assim como também não o 
tem com relação à produção das experiências, já que elas acontecem 
do inesperado, da ordem da passividade e da paixão, possíveis pelo 
risco que este sujeito assume de produzir novos sentidos e saberes 
sobre o que se vivencia.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O estudo revelou que o Pibid se constituiu para os colabo-
radores da pesquisa como um Programa que congrega perspectivas 
formativas, vistas como possibilitadoras e potencializadoras do 
processo de formação inicial de professores. Neste contexto, a tríade  
formativa aqui considerada, se caracteriza numa intersecção tempo-
ral e espacial no processo de formação, que cria ao licenciando a 



92

Fabrício Oliveira da Silva, Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios 
(Organizadores)

condição de viver diferentes temporalidades, de inserir-se em práti-
cas do cotidiano escolar e a partir disso iniciar a docência ancorado 
na produção de experiências que desenvolve nesse contexto, o que 
tem direta relação com o processo identitário do ser professor em 
franca formação.

Neste trabalho, a abordagem (auto)biográfica foi relevante 
para que se pudesse compreender que o ato de narrar sua própria 
história de vida ou de formação constitui-se para os licenciandos 
um momento em que a reflexão se instaurou como forma de com-
preensão de si e do outro, na relação que se estabelece na e pela lin-
guagem. Tanto os memoriais como as entrevistas narrativas foram 
significativos para que as experiências de formação no Pibid pu-
dessem ser registradas, desvelando os sentidos que se atribui a cada 
experiência. Assim, a narrativa demarcou um lugar onde o sujeito 
organizou sua compreensão do percurso formativo no Pibid, em 
um constante movimento de reflexão e autorreflexão, sobretudo no 
ateliê reflexivo, focalizando as experiências produzidas nas tempo-
ralidades, no cotidiano e na própria iniciação, e revelando como 
todo esse percurso tem relação com a produção de sua identidade 
docente.

As narrativas ganharam um lugar especial na análise da ex-
periência, uma vez que elas se processaram a partir dos fundamen-
tos do sujeito como um sujeito de linguagem. Foi a palavra na sua 
representação simbólica que permitiu fluir os significados que cada 
bolsista produziu para dar sentido à experiência que gestou em sua 
trajetória formativa no Pibid. Os colaboradores fizeram emergir o 
sentido da experiência pela linguagem, que passa a ser considerada 
como uma ordem simbólica, na qual as práticas educativas, os sen-
tidos e as experiências pedagógicas encontram seus fundamentos.
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No Pibid, inseridos em diferentes movimentos temporais, ao 
kronos e kairós, os bolsistas se permitiram viver situações que inscre-
veram, em cada um, marcas e vestígios, e que produziram efeitos que 
os fizeram pensar sobre a docência em língua portuguesa na escola e 
de como ela será marcada por ideologias, valores e princípios sobre 
a atividade docente. É desse movimento, experiência e reflexão que 
a formação docente foi se delineando no âmbito do Pibid. Nesse 
cenário, a escola foi tomada como elemento produtor da superfície 
em que as experiências foram sendo produzidas, gerando sentidos 
distintos para cada licenciando, como grande espaço produtor da 
docência a partir do contato direto com o cotidiano e suas práticas.

A iniciação à docência na pesquisa foi concebida não como 
uma prática de iniciar uma aula, ou ainda como um elemento que 
marca a entrada do professor na profissão. Por iniciação à docência 
compreendem-se todas as ações e práticas organizativas que o licen-
ciando desenvolveu no cotidiano escolar. Assim, a própria chegada 
à escola, a sua participação em práticas organizativas da escola, em 
reuniões de pais, de professores e de planejamento, em festividades, 
em conselhos de classe, nos intervalos com os alunos, em comemo-
rações estudantis, entre outras atividades, tudo isso constituiu um 
modo de se iniciar no mundo da docência.

Essa pesquisa possibilitou analisar de que forma o Pibid se 
apresenta no cenário de formação docente, como lócus em que 
o licenciando pode fazer um investimento pessoal que resulta na 
iniciação da constituição da identidade pessoal, que, a meu ver, 
resulta, também, na produção inicial da identidade docente, pois 
assim como o professor que inicia a profissão vivencia questões do 
cotidiano escolar que reverberam na construção da sua identidade 
profissional, o licenciando teve a condição de vivenciar questões 
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relativas à dinâmica da escola, numa dimensão de tempos e es-
paços formativos que lhe permitiu desenvolver experiências que 
terão reflexos na produção de sua identidade docente, ainda em 
processo inicial, em formação.
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OPERAR COM PIERRE BOURDIEU NA 
LEITURA DE NARRATIVAS DE 

EGRESSOS DO PIBID

Jacira Helena do Valle Pereira Assis

Neste texto trazemos reflexões sobre nossas vivências no Programa 
Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (Pibid), ora como 
membro da coordenação institucional desse programa na Universidade 
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), ora como pesquisadora e 
orientadora de investigações que focalizam o movimento do habitus, a 
criação de disposições para a docência e a prática docente, todas cons-
tituídas com ancoragem na teoria bourdieusiana.

Organizamos o texto em duas partes: a primeira tem como 
foco a teoria bourdieusiana e como esta tem nos auxiliado nos es-
tudos e pesquisas que focalizam os efeitos/potencialidades do Pibid 
na formação de seus egressos, principalmente no que tange às prá-
ticas que resultam em alterações do habitus e ampliação do capital 
cultural. Na segunda parte, trazemos resultados de duas pesquisas 
que analisaram como as práticas narradas por ex-pibidianas revelam 
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sobre a ampliação do volume de capital cultural e a constituição de 
disposições para o habitus professoral.

TEORIA DA PRÁTICA DE PIERRE BOURDIEU: 
CONSTRUCTOS OPERATIVOS PARA LER A 
CONSTITUIÇÃO DO HABITUS, DO CAMPO E DAS 
ESTRATÉGIAS EM PESQUISAS COM O PIBID

Inicialmente, cabe considerar que o termo operar tem neste 
texto o sentido de ação, de trabalho, como na teoria de Pierre 
Bourdieu. “Trabalhar”, para Bourdieu, é fazer uma imersão na práti-
ca em estudo e desenvolver um modus operandi definido no próprio 
processo de investigação (OLIVEIRA; PESSOA, 2013). Uma das 
principais características da obra de Bourdieu é o “[...] desenvolvi-
mento de conceitos abertos, não definitivos, que, quando tomados a 
priori, podem funcionar como ‘marcos indicadores que assinalam 
fenômenos dignos de atenção’” (BOURDIEU, 2004a, p. 55-56, grifo 
do autor).

A teoria bourdieusiana emerge das críticas às principais cor-
rentes das Ciências Sociais, aponta as lacunas destas, seus reducio-
nismos e a superação de ideias desvinculadas do real. Logo, é uma 
teoria que se preocupa com a empiria do campo e sinaliza a possibi-
lidade de investigação com inúmeros objetos de pesquisa.

Sua combinação rara de exigência conceitual, reflexivi-
dade metodológica e pertinência sociopolítica capaci-
taram [Bourdieu] a agir como porta-voz de uma ciência 
militante da sociedade, que alcançou um público leitor 
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bem mais amplo que aquele circundado pelos muros 
da academia […]. (WACQUANT, 2002, p. 99).

Na defesa da indissociabilidade entre teoria e empiria 
Bourdieu desenvolve noções e conceitos ao longo de sua obra, 
não havendo somente uma capaz de agregar todo seu pensamento 
(GONÇALVES; GONÇALVES, 2010). E por trabalhar com uma 
diversidade de objetos e áreas de conhecimento, Bourdieu quebra 
paradigmas metodológicos, ao lançar mão de técnicas variadas de 
coleta e análise de dados (OLIVEIRA; PESSOA, 2013). Dessa forma, 
para Bourdieu os trabalhos empíricos são de grande valia. Embora 
reconheça que no campo intelectual o prestígio se volte para sínteses 
teóricas, ele se declara adepto do trabalho empírico.

Bourdieu propõe uma reflexividade reflexa, método por 
meio do qual se pode perceber e controlar, na própria realização 
da pesquisa, os efeitos da estrutura social (BOURDIEU, 2008) e 
as distorções que prejudicam o olhar sociológico. Essa reflexivi-
dade é continuamente exercitada por Bourdieu em seus estudos, 
“[...] seja para transformar continuamente as ferramentas socio-
lógicas em prática científica, seja para refletir criticamente sobre 
as condições sociais e as operações concretas de construção do 
objeto”. (WACQUANT, 2002, p. 97).

O campo da prática docente também pode ser objeto para 
Bourdieu. Nele é possível apreender as disposições, compreendidas 
por Bourdieu como tendências decorrentes do habitus professoral, 
por sua vez derivado do habitus estudantil:

[...] podemos dizer que o habitus professoral faz parte 
do conjunto de elementos que estruturam a epistemo-
logia da prática. Trata-se, sobretudo, da estética desse 
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ato, isto é, dos modos de ser e agir de professores e 
professoras. […] a produção desse habitus depende 
da qualidade teórica e cultural da formação dos pro-
fessores, mas não é desenvolvido durante a formação, 
e sim durante o exercício profissional. (SILVA, 2005, 
p. 161, grifo nosso).

Silva (2005) considera que esse habitus profissional específico 
não pode ser desenvolvido durante a formação inicial, e compreende 
que a qualidade teórica e cultural da formação do agente docente 
passa pelo capital cultural, que influencia a produção do habitus e, 
por sua vez, a formação do habitus professoral.

Daí decorre nosso interesse de operar com Bourdieu, trazer 
para o objeto que circunscreve ao Pibid aproximações sobre a forma-
ção inicial do docente. Problematizar como se constitui o docente da 
educação básica, ou seja, a formação do habitus do professor nos faz 
pensar em práticas estudantis que se realizam no currículo dos cursos 
de graduação e em múltiplas atividades na formação do agente.

Setton (2010) defende a ideia de que “habitus” é um conjunto 
de disposições híbridas1 constituídas a partir de um espaço plural 
em que ocorrem influências de muitas matrizes de cultura, como: 
escola, família, escola de formação, mídias, religiões, grupos de pares 
etc. Esse amálgama (híbrido) e esse sincrético (perda e admissão) 
defendidos por Setton (2010) em relação ao habitus não se distan-
ciam da ideia de Bourdieu, mas fazem pensar o habitus como um 
conhecimento adquirido que leva o agente social a desenvolver sua 

1	 Habitus híbridos: mistura em que eu já não identifico onde eu adquiri as diferentes partes. 
Eu misturo as coisas. É um exercício de criatividade, no qual as experiências são produzidas 
de maneira homeopática num processo contínuo. Está associado a processo, é alguma coisa 
que vai se construindo ao longo do tempo de forma inconsciente. Não me apercebo disso.  
É sempre conduzido pelas determinações exteriores. (SETTON, 2002).



101

INICIAÇÃO À DOCÊNCIA NA EDUCAÇÃO BÁSICA 
experiências formativas no pibid

capacidade de escolha – consciente ou inconscientemente –, permi-
tindo-se admitir e reorganizar seus habitus por meio de uma relação 
dialética e flexível com o(s) campo(s) no(s) qual(is) está ou já esteve 
inserido. Esse novo modo de ver e fazer opções diante de novas situ-
ações é o que se pode chamar de “[...] a exteriorização da incorpora-
ção do novo habitus adquirido”. (SILVA, 2011, p. 51).

O que pode impactar no movimento do habitus, que tende a 
ser durável e, portanto, de complexa movimentação, é a escolha do 
agente por ampliação do capital cultural. Assim, podemos questionar 
com o referencial bourdieusiano: o que é e qual o papel do capital cul-
tural na formação inicial de professores? Capital cultural é reservado 
ao conjunto de conhecimentos e códigos que a universidade pode 
oferecer aos agentes – futuros professores. Somente com o volume de 
capital escolar adquirido é que o valor simbólico do diploma entra 
em questão nas relações sociais em um campo específico. O capital 
escolar é o capital cultural transmitido pelas instituições educativas.

Bourdieu (2002, p. 42) utiliza o termo “capital cultural” para se 
referir a esse poder advindo da produção, da posse, da apreciação ou 
do consumo de bens culturais socialmente dominantes. Os indivídu-
os que se envolvem com os bens culturais considerados superiores 
ganham prestígio e poder e distinguem-se dos grupos socialmente 
inferiorizados. Assim sendo, o capital cultural pode aparecer sob três 
formas diferentes: como habitus cultural, quando é fruto da sociali-
zação prolongada, que garante a alguém saber falar bem em público 
ou se sentir à vontade em uma ópera, por exemplo; como forma 
objetivada, presente em bens culturais como livros, quadros, discos 
etc.; e sob a forma institucionalizada, contida nos títulos escolares e 
vinculada ao mercado de trabalho.
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Vale destacar que não necessariamente o capital cultural está 
associado ao capital econômico, pois o fato de pertencer a grupos 
menos privilegiados do ponto de vista financeiro não impede que 
um agente seja detentor de volumes significativos de capital cultural. 
Contudo, não se podem negligenciar os obstáculos que existem nesse 
processo. De qualquer maneira, o montante e a natureza do capital 
cultural possuído pelos diferentes agentes têm relação direta com 
suas preferências estéticas, aquisições culturais e, no que se refere ao 
exercício de uma profissão, aos níveis de conhecimento científico e a 
consequente autonomia profissional que este propicia.

Sabe-se que toda trajetória é construída ao longo de uma vida 
e que, portanto, durante esse percurso muitas marcas são impres-
sas nos agentes sociais, influenciando seus modos de ser e agir, ou 
seja, seus habitus, que no caso do professor são fundamentais no seu 
modo de ser e estar na profissão docente.

Exatamente por essa razão os conhecimentos adquiridos e 
acumulados, sejam eles teóricos ou práticos, são produtos das refle-
xões que se estruturam em experiências vividas. Silva (2003, p. 93) 
assevera: 

A experiência vivida nessa situação contribui para a 
formação de uma cultura sobre os modos dos pro-
fessores efetivarem seu trabalho nas salas de aula das 
escolas, que se manifestam por intermédio de um 
habitus profissional.

Nessa perspectiva, consideramos que a formação inicial no 
Pibid possibilita a organização de conhecimentos teóricos e práticos 
acumulados na práxis docente – isto é, não só na sala de aula, mas 
também no “todo” do espaço educativo no qual está inserido.
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O Pibid foi criado por meio da Portaria Normativa no 38, de 
12 de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007), tendo por prioridade de 
atendimento a formação de professores das áreas de Física, Química, 
Biologia e Matemática para o ensino médio. Desde a sua criação 
passou por algumas alterações em sua configuração e, a partir da 
publicação da Portaria no 96, de 18 de julho de 2013 (BRASIL, 2013), 
foi direcionado para atender a educação básica.

O Programa estabelece em seus editais, entre outras normas, 
que o seu desenvolvimento depende da configuração de um proje-
to, isto é, precisa ser firmada uma parceria entre uma Instituição de 
Ensino Superior (IES) interessada e escolas das redes municipais, 
estaduais ou federal de educação. Logo, tem como ponto de parti-
da a execução de um projeto institucional e de subprojetos das IES 
para cada licenciatura envolvida no Programa, os quais devem ser 
desenvolvidos tendo como base a interlocução da universidade com 
as redes de ensino e as escolas.

Ao efetuarmos um mapeamento das pesquisas desenvolvidas 
junto a programas de pós-graduação stricto sensu acerca do Pibid, 
as relações com as IES, as escolas e os bolsistas, localizamos uma 
quantidade relevante de teses e dissertações (Tabela 1):

Tabela 1 – Número de teses e dissertações sobre o Pibid (2010-2017)

Ano 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017
Dissertações 1 1 11 21 37 40 32 -
Teses - - 1 4 8 18 21 1

Fonte: Instituto Brasileiro de Informação em Ciência e Tecnologia  (2017). 

As pesquisas trazem alguns efeitos observáveis no que se 
refere às relações entre as IES e as escolas que implantaram projetos 
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do Pibid, tais como: diminuição da evasão e aumento da procura 
pelos cursos de licenciatura; reconhecimento de um novo status para 
as licenciaturas na comunidade acadêmica; indissociabilidade teoria
-prática; aproximação de universidades e escolas básicas; elevação da 
autoestima dos licenciandos; formação continuada para os coorde-
nadores e os supervisores (professores das escolas da rede pública); e 
presença crescente de trabalhos dos bolsistas em eventos científicos.

Nos cursos de licenciatura, o Pibid tem promovido a valori-
zação da formação de professores e da educação básica como um 
tema nobre nas universidades, e aumentado o prestígio dos estudan-
tes do Pibid na universidade e nas escolas da rede pública. Enfim, o 
Pibid é um programa que, no âmbito da universidade, realiza o tripé 
ensino-pesquisa-extensão.

Do ponto de vista das relações com as escolas de educação 
básica, compreendemos que o Pibid tende a propiciar o reconheci-
mento desse espaço como um campo de produção/construção de 
conhecimento e, simultaneamente, de apropriação de conhecimen-
to; de grande produção de materiais didáticos: jogos, vídeos, textos, 
livros, experiências, blogs, sites, abertura de laboratórios de ciências 
e informática; de presença de estudantes das escolas em olimpíadas 
científicas e outros; de formação continuada dos supervisores; e de 
abertura das escolas à comunidade.

Lembramos que o Pibid é ainda o único programa federal 
que oferece bolsas de estudos a todos os envolvidos em seu de-
senvolvimento e aplicação, englobando os estudantes e professores 
das licenciaturas, os professores das redes públicas e, também, os 
professores das IES para a coordenação do Programa. Esse aspecto 
é muito significativo, pois incentiva pecuniariamente os docentes e 
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futuros docentes, além de minimizar possíveis abandonos dos es-
tudantes por questões financeiras, pois muitos deles são oriundos 
de famílias de baixa renda.

Outro fator mencionado nas pesquisas consiste na aproxi-
mação dos estudantes de licenciatura, de forma prática e reflexiva, 
da realidade escolar e dos profissionais de educação. Também há o 
favorecimento da formação da identidade docente e o fomento do 
diálogo entre os professores do ensino superior, os estudantes das 
licenciaturas e os professores das redes de ensino, o que cria um am-
biente de integração e de aproximação da universidade e dos cursos 
de licenciatura à realidade escolar.

Compreendemos que um dos pilares do Pibid está relaciona-
do às vivências dos licenciados no cotidiano escolar, uma experiên-
cia formativa que não se reduz à perpetuação do senso comum, mas 
é construído a partir da constante reflexão-ação-reflexão. O Pibid, 
portanto, tem sido um programa nas licenciaturas que se realiza sob 
a forma de estudo e prática na escola de educação básica.

De um modo geral, os cursos de licenciatura, na adoção do 
Pibid, realizam práticas capazes de gerar novas disposições e am-
pliar os capitais de futuros professores, por meio da organização de 
ambientes de estudo e práticas formadoras de disposições, predis-
posições, propensões ou inclinações que delineiam o habitus dos 
estudantes, futuros docentes da educação básica.

Diante desse cenário, a teoria bourdieusiana e seus construc-
tos teóricos são operacionais quando se pretende perfurar o senso 
comum do cotidiano das instituições formadoras de professores e 
das estratégias que estas mobilizam, como o movimento de um pro-
grama nos moldes do Pibid. Além disso, podemos nos aproximar do 
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real e do ideal, que perpassam as questões das práticas nas institui-
ções formadoras e no campo de atuação docente.

RESULTADOS DE PESQUISAS COM O PIBID

O habitus produz práticas e representações que estão 
disponíveis para a classificação, que são objetiva-
mente diferenciadas; mas elas só são imediatamente 
percebidas enquanto tal por agentes que possuam o 
código, os esquemas classificatórios necessários para 
compreender-lhes o sentido social. (BOURDIEU, 
2004b, p. 158).

Neste tópico trazemos alguns elementos que corroboram 
a nossa propositura de que a teoria bourdieusiana é operacional 
para identificar o que contribui ou não na formação vivencia-
da no Pibid. Nesse sentido, inicialmente, problematizamos os 
resultados, de uma pesquisa coletiva concluída e, posteriormen-
te, os achados de uma tese de doutoramento que orientamos 
no Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade 
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

A pesquisa a que nos referimos foi intitulada: “Impactos do 
Pibid na Educação Básica: história de vida de professores ex-Pibi-
dianos”, como eixo integrante da investigação: “Pesquisa, Políticas 
Educacionais e Formação: produção, projetos e ações da Educação 
e Psicologia”, que recebeu financiamento na chamada CNPq/MCTI 
no 25/2015 Ciências Humanas, Sociais e Sociais Aplicadas. A referi-
da pesquisa investigou as políticas educacionais de formação, inicial 
e/ou continuada, por meio da análise da produção, de programas, 



107

INICIAÇÃO À DOCÊNCIA NA EDUCAÇÃO BÁSICA 
experiências formativas no pibid

projetos e ações em Educação e Psicologia em Mato Grosso do Sul, 
evidenciando articulações com a realidade social, cultural e educa-
cional do estado.

Os objetivos da investigação foram o de compreender e anali-
sar quais elementos diferenciam a prática docente de ex-pibidianos 
e se estes reconhecem que foram constituidores de seu habitus pro-
fessoral, os hábitos adquiridos no programa e, consequentemente, 
a ampliação do capital cultural e escolar. Foi registrada, ainda, a 
percepção de professoras da educação básica (ex-pibidianas), por 
meio de suas histórias de vida e a vivência no Pibid. Por fim, bus-
cou-se identificar nas narrativas das ex-pibidianas as práticas nos 
cursos de formação de professores que ampliaram o seu volume de 
capital cultural e se constituíram em disposições na formação do 
habitus professoral.

Para compor o grupo de ex-pibidianas dos cursos de gra-
duação em Pedagogia de três instituições de ensino superior de 
Campo Grande (MS) – Universidade Estadual de Mato Grosso do 
Sul (UEMS), Universidade Católica Dom Bosco (UCDB) e UFMS 
–, solicitamos aos coordenadores de Pibid das referidas instituições 
que disponibilizassem suas listas de contatos de ex-pibidianos.

A partir dessas listas, enviamos cartas-convite aos egressos, 
que, ao aceitarem participar da pesquisa, foram contatados para 
que se combinasse os horários e locais para a gravação em áudio das 
entrevistas. Utilizamos como critérios para a participação: serem 
egressos do curso de Pedagogia das instituições supramencionadas, 
bem como estarem atuando efetivamente na docência na rede pú-
blica de ensino na educação infantil ou na primeira fase do ensino 
fundamental (1o ao 5o ano).



108

Fabrício Oliveira da Silva, Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios 
(Organizadores)

Todos os protocolos foram adotados com o propósito de res-
guardar a dignidade da pessoa humana, tais como: assinatura dos 
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), leitura das 
transcrições e concordância na divulgação das entrevistas, em tre-
chos ou na íntegra. A todo o momento lembrávamos às participantes 
que poderiam prosseguir ou se retirar da pesquisa sem qualquer des-
conforto. Acreditamos que o tempo de participação no Pibid e o seu 
significado para a formação fez com que o grupo, formado somente 
por professores ex-pibidianos, aceitasse participar e deixasse um 
legado e estímulo a futuros participantes.

Para tanto, cada uma das instituições recebeu um número 
para identificação, de um a três. Em relação às professoras, por ser 
um grupo somente com integrantes do gênero feminino, optamos 
por atribuir-lhes nomes compostos. Todas as agentes foram chama-
das de Maria com outro nome agregado, sem qualquer relação com 
o nome real da participante.

Do ponto de vista metodológico a pesquisa supramencionada 
mobilizou uma técnica reconhecida no campo científico como his-
tória de vida. Para Lang (1996), há uma impossibilidade de obtenção 
de uma história de vida completa pelas incontáveis facetas que a 
envolvem e pelo próprio processo seletivo que se impõe no ato de 
rememorar, que em geral é imposto pelo narrador.

Para nós, trabalhar com a história de vida é se inserir no 
campo da história oral híbrida, que deve ser entendida como uma 
metodologia capaz de produzir interpretações sobre processos his-
tóricos referidos a um passado recente, o qual, muitas vezes, só é 
dado a conhecer por intermédio de pessoas que participaram ou 
testemunharam algum tipo de acontecimento. Quando uma pessoa 
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passa a relatar suas lembranças, transmite emoções e vivências que 
podem e devem ser partilhadas, transformando-as em experiência, 
para fugirem do esquecimento.

A história Oral, em função de sua utilidade pelo histo-
riador, divide-se em dois ramos principais: a História 
Oral Hibrida e a História Oral Pura. No primeiro caso 
trata-se da conjunção da coleta de depoimentos com-
binada com outras fontes. Nesta situação, a História 
Oral cumpre um papel, digamos, complementar. […] 
A história Oral Pura cuida apenas de testemunhos e 
obedece à valorização única do que foi dito. (MEIHY, 
1996, p. 60, grifo nosso).

Pierre Bourdieu teceu críticas às histórias de vida, argumento 
que encontra ancoragem em seu célebre artigo “A ilusão biográfica” 
(BORDIEU, 1998a). Pelos limites deste texto, não vamos nos apro-
fundar em uma defesa das ideias do autor, mas nos posicionarmos 
sobre como Bourdieu trouxe uma chave de interpretação para que 
perfurássemos as linearidades e continuidades aparentes da memó-
ria, pois afinal não há na história unidade, estabilidade e linearidade 
como quer supor o narrador.

[...] não podemos compreender uma trajetória […] 
sem que tenhamos previamente construído os esta-
dos sucessivos do campo no qual ela se desenrolou e, 
logo, o conjunto das relações objetivas que uniram o 
agente considerado – pelo menos em certo número de 
estados pertinentes – ao conjunto dos outros agentes 
envolvidos no mesmo campo […]. (BOURDIEU, 
1998b, p. 190).
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Assim, ao trabalharmos com registros da memória,

[...] devemos precaver-nos contra a criação da ilusão 
biográfica, situando claramente os agentes sociais 
em seu grupo social, procurando narrar e delinear 
claramente a construção diacrônica da trajetória dos 
grupos nos diversos campos. Esta é a ideia central 
para o entendimento da proposta bourdieusiana de 
análise dos campos. (MONTAGNER, 2007, p.  253, 
grifo do autor).

Concordamos com Montagner (2007) de que cabe ao pesqui-
sador adentrar o campo das forças políticas, econômicas e ideológi-
cas no qual se situa o agente narrador. 

Os eventos biográficos não seguem uma linearidade 
progressiva e de causalidade […]: esta construção é 
realizada a posteriori pelo indivíduo ou pelo pesquisa-
dor no momento em que produz um relato oral, uma 
narrativa. (MONTAGNER, 2007, p. 251-2).

Esclarecemos também a compreensão da diferença entre his-
tória de vida e depoimento, que se trata de uma questão de forma es-
pecífica no agir do pesquisador ao utilizar cada uma dessas técnicas 
durante o diálogo com o informante. Ao colher um depoimento, o 
colóquio é dirigido diretamente pelo pesquisador. A entrevista pode 
se esgotar num só encontro; os depoimentos podem ser curtos, resi-
dindo aqui uma de suas grandes diferenças com relação às histórias 
de vida. Toda história de vida encerra um conjunto de depoimentos 
(QUEIROZ, 1988). Podemos afirmar, nessa perspectiva, que o con-
junto de depoimentos colhidos conta histórias da formação de pro-
fessoras que passaram por desafios, rompimentos e ressignificações 
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em suas vidas, novos sentimentos que permitem perceber, por meio 
da interpretação das experiências relembradas, que o habitus e a am-
pliação dos capitais estão impregnados pelos conteúdos dos projetos 
do Pibid dos quais participaram na formação inicial.

Em nossa pesquisa, ao olhar para a trajetória de professoras 
ex-pibidianas percebemos a influência do habitus familiar durante 
a formação escolar. Quanto à “herança cultural” transmitida pela 
família, trata-se de um 

[...] sistema de valores implícitos e profundamente 
interiorizados, que contribui para definir, entre outras 
coisas, as atitudes face ao capital cultural e à institui-
ção escolar. (BOURDIEU, 2002, p. 42). 

Como podemos identificar no trecho a seguir:

Minha família sempre me apoiou em meu percurso escolar, sempre 
preocupados com meu desenvolvimento. Eles me estimulavam a estu-
dar e propiciavam condições de ensino. Os momentos mais marcantes 
na minha vida escolar foram momentos de comemoração, onde toda 
minha família ia para dentro da escola. (Maria Fernanda [Projeto da 
Pedagogia – Universidade 2], 2017, informação verbal).

No que se refere ao projeto do Pibid, a primeira e mais sig-
nificativa memória das professoras diz respeito a uma experiência 
que agregou na formação para além daquilo que é ordinário no 
currículo do curso de graduação, como as práticas de ensino e está-
gio. Participar de um projeto como esse é já vivenciar a docência e 
compor as disposições do habitus.

Sim, o Pibid acrescentou, mudou algumas percepções que eu tinha. 
Por tudo que eu vivi dentro da escola, por todo esse cotidiano, e você 
vê que a docência não é somente estar ali na frente do aluno, ela está 
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cercada de outras tantas coisas que envolvem você estar com seu mate-
rial pronto. Envolve a bagagem do professor, envolve a formação desse 
professor, envolve a escola, envolve os estudos que essa escola tem, os 
coordenadores. Isso é uma orquestra, envolve os alunos, porque não 
adianta, a sua aula preparada não é aula dada. Isso faz você ter uma 
maior noção e aprender a lidar também com as frustrações que a do-
cência traz. (Maria Clara [Projeto da Pedagogia – Universidade 1], 
2017, informação verbal).

É, é isso que eu estava pensando. Eu me senti melhor preparada por 
conta do contexto escolar, como que é a organização assim de interva-
lo, planejamento, PL. Isso eu tive noção só no Pibid, assim. No estágio 
não, porque a gente chegava, a professora cedia a aula, a gente fazia o 
estágio e ia embora. E não é assim, no dia a dia. (Maria Lúcia [Projeto 
da Pedagogia – Universidade 1], 2017, informação verbal).

Quando eu fui fazer Pedagogia, até antes do Pibid, ainda tinha uma 
visão romantizada da escola. Porque o estágio é muito rápido e, para 
algumas professoras, a gente sabe que esse olhar do outro incomoda. 
Depois que a gente entrou no Pibid, a gente falava para os colegas que 
queriam fazer mas não dava, porque precisavam trabalhar, a gente 
falava dessa diferença. Porque no Pibid, você estava ali semanalmen-
te. No projeto que eu participei, eu estava semanalmente na escola. 
Duas vezes. Eu ia duas vezes na semana durante o ano todo. Diferente 
da carga horária de um estágio. Eu entrei no Pibid e percebi que não 
era bem assim. Mas, o que me chocou mais foi poder vivenciar essa 
parte da burocracia da escola. (Maria Lenice [Projeto da Pedagogia 
– Universidade 3], 2017, informação verbal).

Depois do Pibid, em relação a mudar minha concepção de escola… Eu 
acho que quando a gente é aluno a gente não vê que tudo na escola 
possui uma intencionalidade, você começa a enxergar o outro lado, 
então, foi desconstruído muita coisa, contribuiu muito. Eu tinha 
aquela visão de escola de “professora Helena do Carrossel”, de que 
tudo era mil maravilhas, que você iria entrar, dar aula… (Maria Luísa 
[Projeto da Pedagogia – Universidade 3, informação verbal).
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Nas narrativas das professoras apreendemos que o Pibid trouxe 
uma percepção maior da dinâmica da sala de aula e proporcionou o 
contato com a rotina das escolas, preparando melhor para a profissão. 
As professoras Maria Lúcia (Projeto da Pedagogia – Universidade 1) 
e Maria Lenice (Projeto da Pedagogia – Universidade 3) acrescentam 
a comparação do Pibid com o estágio supervisionado obrigatório e 
explicitaram uma melhor aprendizagem no Programa.

Esse confronto entre estágio e ações no Pibid também foi 
observado por Darroz e Wannamacher (2015), que buscaram iden-
tificar indícios da ocorrência da aprendizagem docente nos licen-
ciandos de Física participantes do Pibid. Para os autores, “[...] as 
ações práticas no ambiente escolar, como o estágio supervisionado, 
quase sempre ocorrem de forma fragmentada no fim do curso”. 
(DARROZ; WANNMACHER, 2015, p. 729).

A comparação entre o estágio supervisionado e as ações dos 
pibidianos marca a noção de campo. Para Bourdieu (2002, p. 209) o 
campo são os espaços sociais em que um “bem” é produzido, consu-
mido e classificado: “[...] a luta permanente no interior do campo é 
o motor do campo”.

A estrutura do campo é um estado da relação de força 
entre os agentes ou as instituições envolvidas na luta 
ou, se se preferir, da distribuição do capital específi-
co que, acumulado no decorrer das lutas anteriores, 
orienta as estratégias posteriores. Esta estrutura, 
que está no princípio das estratégias destinadas a 
transformá-la, está ela própria sempre em jogo: as 
lutas cujo lugar é o campo têm por parada em jogo o 
monopólio da violência legítima (autoridade especí-
fica) que é característica do campo considerado, quer 
dizer, em última análise, a conservação ou a subversão 
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da estrutura da distribuição do capital específico. 
(BOURDIEU, 2004b, p. 120-121, grifo do autor).

Por conseguinte, o que podemos observar na narrativa da 
professora Maria Lenice (Projeto da Pedagogia – Universidade 3) 
também é perceptível na entrevista da professora Maria Fernanda 
(Projeto da Pedagogia – Universidade 2), que considera, após par-
ticipar por três anos e meio do Pibid, que este contribuiu para a sua 
formação, desmistificando sua “visão romântica da escola”:

Talvez se tivesse essa visão só após me formar, ou nos últimos semestres 
que estágiei, eu poderia até desistir do curso […]. Se eu não tivesse 
participado do Pibid na minha formação inicial, eu não seria a pro-
fissional que sou hoje, aprendi muito no programa, e muitas coisas 
aprendidas me fizeram refletir minha prática, o que me fez crescer 
como pessoa e como profissional. (Maria Fernanda [Projeto da 
Pedagogia – Universidade 2], 2017, informação verbal).

É possível considerar que essa inserção no campo escolar 
ainda no seu processo de formação foi um diferencial na vida pessoal 
e profissional das entrevistadas, pois possibilitou o enfrentamento 
de alguns desafios da profissão. Silva (2005) corrobora essa ideia 
quando afirma que é possível derivar que no período de formação 
o professor tem sua vivência basicamente como estudante, faltan-
do-lhe ainda um domínio dos saberes necessários ao fazer docente, 
por mais que algumas concepções da prática lhes sejam passadas/
ensinadas. Portanto, ao ir à escola assumindo a função de ensinar, ele 
acaba se vendo na situação de “estrangeiro”, apesar de se encontrar 
num ambiente familiar. Esse período de formação constitui-se numa 
fase relativamente curta para passar de “aprendiz a professor”.
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Outro aspecto relevante apontado diz respeito à ampliação do 
capital cultural e acadêmico possibilitado pelas discussões e estudos 
realizados semanalmente pela coordenação do Programa. Entre os 
agentes da pesquisa, apenas os egressos da Universidade 1 afirma-
ram que a quantidade de reuniões era pouca e que a falta de contatos 
semanais prejudicou o desempenho das atividades na escola. Quanto 
às universidades em que ocorriam essas reuniões, é perceptível nas 
narrativas uma estreita ligação entre as ex-pibidianas e os gestores do 
projeto, o que se constitui em outro aspecto positivo:

A reunião era semanal, nela discutíamos e abordávamos pontos 
importantes para o nosso fazer pedagógico na escola, lá resolvíamos 
impasses que talvez passariam batidos se não houvessem discussões 
pontuais […], mas não ficávamos só nas reuniões, nós discutíamos es-
tratégias de levar nossos conhecimentos para dentro da escola, e mudar 
um pouco da cultura enraizada que já existia na escola. Fazíamos 
eventos com o tema brincar, proporcionávamos momentos lúdicos de 
aprendizagem e confeccionávamos jogos para serem utilizados com as 
crianças. (Maria Fernanda [Projeto da Pedagogia – Universidade 2], 
2017, informação verbal).

No projeto que eu participei, nós tínhamos dois momentos dentro da 
escola: uma vez com a professora, observando e auxiliando; outro dia 
voltado para os ateliês, que eram com atividades que a gente pesqui-
sava e levava para aquelas crianças. E um dia na semana aconteciam 
os nossos encontros. Neles, a gente discutia o texto estabelecido para 
aquele encontro e compartilhava as experiências. Todos! E também 
tinha o relatório mensal, que era o que aconteceu, o que de mais 
relevante teve naquele período que você achava válido compartilhar 
e registrar de maneira escrita. E sempre, também, eram levados em 
consideração esses relatórios. Até que o meu TCC surgiu de um rela-
tório. (Maria Lenice, [Projeto da Pedagogia – Universidade 3], 2017, 
informação verbal).
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Outro ponto apontado pelas professoras ex-pibidianas é o 
gosto adquirido pela leitura e pela pesquisa. O primeiro foi ampliado 
durante a formação e a participação no projeto e o segundo pelo re-
conhecimento da importância da pesquisa, tanto acadêmica quanto 
da própria prática para o desenvolvimento de um fazer pedagógico 
diferenciado e não reprodutivista:

Sim, antes de entrar no Programa eu não sabia nem como pesquisar 
um artigo, depois que entrei no Pibid já publiquei vários artigos, e na 
elaboração dos mesmos, estudei e pesquisei muita coisa bacana […]. 
Atualmente faço pós-graduação na área de alfabetização e letramento. 
Acredito que sempre temos algo a aprender, não podemos parar de es-
tudar nunca. (Maria Fernanda [Projeto da Pedagogia – Universidade 
2], 2017, informação verbal).

O exercício que o Pibid proporcionou de refletir, de conversar, de com-
partilhar, de não ter medo de falar “Não sei, como que você faz?”, de 
me expor, é o que é o diferencial. Diferente daqueles que eu acho que 
não passaram por esse processo. E isso eu exercitei nos três anos do 
Pibid […]. Então eu acho que é esse o diferencial, que é esse espaço 
que a gente não tem na escola. Na escola é só competição entre os 
professores, não tem os pares. (Maria Lenice [Projeto da Pedagogia – 
Universidade 3], 2017, informação verbal).

Compreendemos, pelos estudos de Silva (2003, 2005) e pelas 
próprias narrativas das professoras ex-pibidianas, que o habitus 
professoral só se efetiva na prática. “Ele é um conhecimento adqui-
rido, é também um haver, um capital. O habitus, a hexis indica a 
disposição incorporada. É a superação do objetivismo e do subjeti-
vismo” (BOURDIEU, 2000, p. 61). Dessa forma, entendemos que, no 
decorrer da prática docente, os habitus incorporados durante a vi-
vência nos mais diferenciados grupos e contextos sociais vão sendo 
exteriorizados, inclusive aquele denominado de habitus professoral, 
internalizado no período de escolarização inicial e de formação.
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É importante ressaltar que cada universidade apresenta um 
projeto institucional e tem uma relativa autonomia em sua execu-
ção, considerando-se a dinâmica própria do Programa. São, assim, 
elementos presentes em todos tanto o coordenador de área – um 
professor da IES que esteja vinculado à licenciatura –, quanto o 
professor supervisor, que deve atuar na escola de educação básica 
e receber os pibidianos, e que em alguns subprojetos pode ser o 
coordenador pedagógico ou diretor-adjunto e em outros o próprio 
professor da disciplina ou turma em que os pibidianos farão o está-
gio. A dinâmica das reuniões, com o professor supervisor ou com 
o coordenador de área, no entanto, diferencia-se de IES para IES, 
mesmo nos subprojetos da mesma instituição.

Na Universidade 3, percebemos que na dinâmica das reuniões 
de discussões com a coordenação houve bom aproveitamento dos 
universitários, no sentido de ampliação do volume de capital cultural 
relacionado ao conhecimento sobre a profissão para a qual estavam 
se formando:

Nós sempre tínhamos um texto para ser lido antes da reunião, que 
era enviado por e-mail, e fazíamos relatórios das nossas aulas, das 
observações e dos ateliês, e discutíamos o texto diante de tudo aquilo 
que nós apresentávamos nos relatórios. E, às vezes, só aquele texto não 
era suficiente, e procurávamos mais textos para poder compreender 
aquilo que tinha acontecido, o que poderia ser feito, quais as provi-
dências que poderiam ser tomadas caso aquilo se repetisse, se houvesse 
algum imprevisto, ou então, sobre os avanços, qual seria a próxima 
ação para que aquele avanço continuasse. Foi por meio do Pibid que 
nós passamos a ler textos que fizeram muito sentido. (Maria Cristina 
[Projeto de Pedagogia – Universidade 3], 2017, informação verbal).

Ao compor o trabalho com as narrativas, a história de vida 
se mostra, segundo Pollak (1992, p.  211), “[...] um instrumento 
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privilegiado para avaliar os momentos de mudança, os momentos 
de transformação”, tal como na Universidade 3, quando o Pibid se 
mostrou formador e contribuiu na constituição de práticas de alfa-
betização diferenciadas:

Na disciplina de alfabetização eu vi de tudo, todos os métodos de 
alfabetização então ficam aquela coisa muito ampla, que não te dá 
uma dimensão de, diante de tudo isso, o que fazer. Foi no Pibid que as 
peças se encaixaram, que consegui associar a aprendizagem de como 
a criança pensa com as práticas que poderiam ser mais eficazes na 
alfabetização. (Maria Cristina [Projeto de Pedagogia – Universidade 
3], 2017, informação verbal).

Eu acho que o Pibid foi um divisor de águas, não só profissionalmente, 
mas como pessoa mesmo. Eu vejo o Pibid como uma via de crescimen-
to muito grande na minha vida, como pessoa, como profissional. Eu 
acho que o Pibid me deu um olhar mais sensível para as coisas, não sei 
se pelo projeto, ou por quem coordenava o projeto, mas não vejo como 
eu poderia ser o que eu sou hoje, fazer o que eu faço hoje, sem ter pas-
sado pelo Pibid. (Maria Luísa [Projeto de Pedagogia – Universidade 
3], 2017, informação verbal).

A professora Maria Lenine narrou que só ingressou no curso 
de Pedagogia mais de dez anos após a conclusão do ensino médio. 
Sua mãe havia feito o curso de magistério, mas assim que começou 
a lecionar, embora já trabalhasse em escola no setor administrativo, 
desistiu e chegou a proibir que a filha fizesse o magistério. Sobre o 
Pibid, a professora relata:

O que me chocou mais foi poder vivenciar essa parte da burocracia 
da escola. Foi então que começou a virar aquela angústia, e eu pensei 
“Será que era disso que a minha mãe estava falando naquela época?”. 
Porque, assim, você pode ter toda a boa vontade do mundo, você pode 
querer “fazer e acontecer”, mas tem muitos entraves. Então, o que eu 
acho que fez a diferença? Eu pude perceber isso, esses entraves, sem 
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deixar desbotar a minha vontade de estar dentro da escola. Porque o 
Pibid me proporcionou uma fundamentação, um caminho. É como a 
professora falava: “É difícil, mas não é impossível. Não deu certo aqui, 
vou buscar referências que possam me conduzir a outras estratégias”. 
Se eu não tivesse entrado no Pibid, não sei se não iria repetir a história 
da minha mãe. De, mesmo gostando… (Maria Lenine [Projeto de 
Pedagogia – Universidade 3], 2017, informação verbal).

Ou seja, 

[...] o habitus é essa espécie de senso prático do que 
se deve fazer em dada situação – o que chamamos, 
no esporte, o senso do jogo, arte de antecipar o futuro 
do jogo inscrito, em esboço, no estado atual do jogo. 
(BOURDIEU, 1990, p. 42). 

Quanto maior o conhecimento e percepção do agente sobre 
as especificidades daquele campo, mais oportunidades terá de atuar 
de forma autônoma e ativa, contribuindo para formar profissionais e 
não somente executores ou técnicos, que não questionam acerca das 
intencionalidades ou da teoria que embasa as práticas encontradas 
comumente nas escolas públicas.

Quando analisamos as narrativas, e embora tenhamos identi-
ficado em alguns contextos problemas na organização e execução do 
Programa, somos de parecer que o Pibid agrega tensões no campo, 
na envergadura de uma política pública, para contribuir no movi-
mento do habitus e na ampliação do capital cultural dos licencian-
dos. A compreensão do movimento do habitus é algo corroborado 
por Brandão (2010), ao abordar sobre as possibilidades que o habitus 
tem de ser modificável:
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Assim, as possibilidades de transformação dos habi-
tus podem ser pensadas (i) a partir da movimentação 
e das lutas travadas dentro de um campo e (ii) pela 
circulação entre diferentes campos sociais. Além 
disso, a transformação do habitus pode ocorrer 
também por um trabalho de análise reflexiva (por-
tanto racional) sobre as próprias disposições como 
assinalou Bourdieu e Wacquant (1992). (BRANDÃO, 
2010, p. 5).

Na pesquisa de Sousa (2018), sua tese de doutorado, também 
há aproximações entre os conceitos bourdieusianos e o campo de 
práticas pibidianas. A autora focalizou os efeitos do Pibid no pa-
norama nacional e sul-mato-grossense, por meio da apresentação 
e análise de duas pesquisas nacionais e de dados relativos a Mato 
Grosso do Sul, além de relatórios, memoriais e entrevistas narrati-
vas com dez egressos do Pibid, estudantes de Pedagogia da UEMS 
e atuantes em escolas públicas de Campo Grande (MS), a fim de 
compreender em suas trajetórias de vida e formação elementos 
que apontassem para contribuições na movimentação do habitus 
e na ampliação dos capitais.

Concluiu a referida autora que o Pibid está inserido no curso 
de Pedagogia da UEMS e que dele faz parte. O Programa em si, sem 
o respaldo da formação do currículo (práticas disciplinares) não 
poderia ser viabilizado. No entanto, sem pretender separar o que é 
próprio da Pedagogia e o que é próprio do Pibid, Sousa (2018) ra-
tifica que os universitários que participaram do Programa tiveram 
um diferencial em sua formação, ou seja, o Pibid foi um elemen-
to potencializador das aprendizagens no curso, o que pode levar à 
reflexão sobre quais lacunas no currículo de Pedagogia levaram à 
necessidade de se elaborar e implantar uma política dessa natureza.
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Apesar de terem em comum as trajetórias de origem 
popular, a escolha do curso de Pedagogia e a parti-
cipação no Pibid, cada agente constituiu um tipo 
diferente de habitus e ampliou de forma diversa seu 
capital cultural. Para a maioria, porém, a forma com 
que passaram a perceber a escola, o campo educacio-
nal e, mais especificamente, as questões relacionadas 
à alfabetização, sofreu modificações importantes, a 
ponto de constituírem um diferencial como profes-
sores alfabetizadores, que, mesmo iniciantes, têm al-
cançado uma posição de prestígio na instituição, por 
serem considerados bem preparados e por empreen-
derem práticas que se mostram inovadoras e eficazes. 
(SOUSA, 2018, p. 232).

O reconhecimento do capital escolar obtido se converte num 
tipo de título escolar, uma certidão de competência que confere ao 
seu portador um valor convencional, ou seja, um capital simbólico 
universalmente reconhecido: “[...] os títulos escolares representam 
autênticos títulos de propriedade simbólica que dão direito às vanta-
gens de reconhecimento”. (BOURDIEU, 2004b, p. 163). O reconhe-
cimento conferido pelo título escolar tem como um dos seus efeitos 
transmitir marcas e classificações escolares, associando o sistema 
oficial de diplomas às qualidades educacionais dos agentes.

Em suma, podemos compreender que as pessoas estão situa-
das em um espaço social e que, a partir da posição que elas ocupam 
nesse espaço, pode-se compreender a lógica de suas práticas e, com 
isso, determinar como elas vão classificar e se classificar e, ainda, 
como vão se pensar enquanto membro de uma classe (BOURDIEU, 
1990, p. 96). Para egressos do Pibid, hoje na condição de professores 
iniciantes, a participação no Programa não apenas ampliou o volume 
de capital cultural, como também possibilitou obter o capital social, 
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que funciona pelo reconhecimento do outro. O capital social repre-
senta as possibilidades de como os agentes inseridos em uma rede de 
relações sociais podem tirar proveito de se beneficiar de sua posição. 
Na prática, isto acontece quando um egresso do Pibid é reconheci-
do por ter um diferencial na formação e, consequentemente, tem a 
possibilidade de ocupar uma posição melhor no campo profissional.

À GUISA DE CONSIDERAÇÕES FINAIS

Compreendemos, ao realizar as pesquisas com o foco no Pibid, 
que esse Programa demanda uma continuação, visto que pode nos 
ajudar a fugir das armadilhas do “retorno provável”, quando apenas 
se está em busca de empregabilidade e não há uma real identificação 
com o modo de ser e estar professor.

Consideramos que a relação entre qualidade teórica, cultu-
ral e formação de professores, assim como a influência do capital 
cultural na produção do habitus professoral têm perspectivas de 
êxito na formação inicial, “[...] período que deve constituir a base da 
preparação do professor, prévia ao exercício da actividade docente” 
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 40) e profissional.

Sabemos que o processo de formação inicial toma como ali-
cerce o conhecimento profissional e concordamos que não é tarefa 
fácil defini-lo, uma vez que ele 

[...] tem uma dimensão teórica, mas não é só teórico; 
tem uma dimensão prática, mas não é apenas prático; 
tem uma dimensão experiencial, mas não é unicamen-
te produto da experiência. (NÓVOA, 2007, p. 27).
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A qualidade da formação de professores não é apenas fruto 
de uma escolha individual. Deve ser também referenciada por uma 
política macro e de concretude institucional, que apoie o estudante 
na ampliação do capital cultural inicial com que ele chega aos cursos 
de formação de professores.

É notório que o desprestígio dos cursos de formação de pro-
fessores está associado à própria desvalorização do magistério como 
profissão. Grande parte dos estudantes das licenciaturas origina-se 
das classes menos favorecidas e depara-se com dificuldades para 
permanecer em cursos de tempo integral.

Para as instituições, são muitas as fissuras que se abrem, cons-
tituindo em fortes indicadores para evasão, quais sejam: a) precarie-
dade financeira dos estudantes, na sua maioria já oriundos de ensino 
noturno, e com pouca disponibilidade para a dedicação exclusiva aos 
estudos; b) problemas relacionados ao domínio de leitura e escrita, 
entre outros.

Essa constatação nos permite pensar que, na formação inicial 
de professores, os estudantes precisam de bolsas de auxílio financei-
ro para que se dediquem aos estudos e às práticas nas instituições 
educativas.

As bolsas como as do Pibid têm sido requeridas como uma es-
tratégia para permanência no curso de licenciatura, isto é, implicam 
ações efetivas do Estado, e o Pibid pode ser considerado uma dessas 
ações com potencial para contribuir para a modificação, em longo 
prazo, dessa situação no país.
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De modo geral, observamos nas instituições que investigamos 
que algumas estratégias de superação são acionadas nos currículos 
dos cursos de graduação, quais sejam:

•	 Organização de ambientes de estudo com práticas formadoras 
de disposições, predisposições, propensões ou inclinações que 
delineiam o habitus dos universitários.

•	 Atividades culturais e sociais: viagens de estudos, visitas a 
museus, participações em fóruns nacionais e internacionais, 
leitura e produção escrita, entre outras.

•	 Práticas capazes de gerar novas disposições e ampliar os capitais 
(cultural, escolar e social) de futuros professores.

Mais especificamente, observamos que as narrativas das ex-
-pibidianas da Universidade 1 apontaram que foram poucas as cola-
borações, como no caso de reuniões semanais para a ampliação de 
capitais que pudessem contribuir na formação do habitus professo-
ral, pois quase não houve encontros, leituras dirigidas e acompanha-
mento na prática do Pibid. Foi relatado que a falta de organização e 
direcionamento da coordenação na Universidade 1 não propiciou a 
execução do que foi proposto no início, acompanhar a alfabetização 
da criança do primeiro ao quinto ano.

Na Universidade 2, houve o relato de que a participação no 
projeto do Pibid contribuiu para a formação, desmistificando a 
“visão romântica da escola”. Já para as ex-pibidianas da Universidade 
3, o Pibid se mostrou formador e contribuiu na constituição de prá-
ticas de alfabetização diferenciadas.

Cabe ressaltar que cada universidade apresenta um projeto 
institucional e tem uma relativa autonomia em sua execução, con-
siderando-se a dinâmica própria do Programa. A dinâmica das 
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reuniões com o professor supervisor ou com o coordenador de área 
diferencia-se de IES para IES, e mesmo nos subprojetos de uma 
mesma instituição.

Enfim, é possível considerar que a inserção no campo escolar 
ainda no seu processo de formação foi um diferencial na vida pesso-
al e profissional das ex-pibidianas entrevistadas, pois possibilitou o 
enfretamento de alguns desafios da profissão.

Os resultados sinalizaram a percepção dos agentes quanto à 
potencialidade do Pibid em influenciar, em sua formação inicial e 
prática pedagógica na educação básica, a ampliação de volume de 
capitais e a constituição de um habitus professoral.
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Este texto apresenta o resultado de uma pesquisa desenvolvida em 
2017 no âmbito do Mestrado Profissional em Educação e Diversidade 
(MPED), da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). O estudo, 
intitulado “Docência na educação básica: formação continuada do 
professor supervisor no espaço do Pibid”, desenvolveu-se no terre-
no da educação, alicerçado na perspectiva da pesquisa qualitativa. 
Trata-se de uma pesquisa-formação atravessada pelos princípios da 
pesquisa (auto)biográfica e da abordagem experiencial com a finali-
dade de compreender como a formação dos professores supervisores 
ocorre no espaço do Pibid e de que modo tais experiências contri-
buem para formação do professor da educação básica, produzindo 
outras propostas de formação continuada. Desta forma, foi de in-
teresse deste estudo pensar e compreender a formação continuada 
dos docentes em exercício, focalizando especificamente a formação 
de cinco professoras supervisoras1 do Pibid. Para isto, partimos de 

1	 Professoras bolsistas de supervisão no Pibid, no subprojeto vinculado ao curso de Letras e 
Pedagogia do Departamento de Ciências Humanas e Tecnologias XVI da UNEB, campus 
Irecê, entre os anos de 2010 e 2017.
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uma compreensão mais abrangente sobre formação a partir da teoria 
tripolar da formação desenvolvida por Pineau (1988).

O autor articula os conceitos de autoformação, heterofor-
mação e ecoformação. A autoformação é definida “[...] como a 
apropriação por cada um do seu próprio poder de formação, apli-
cando-o a si mesmo”. (PINEAU, 1988, p. 65). Assim, os formadores 
tomam nas mãos a responsabilidade, a autoria na condução de sua 
própria formação. A autoformação é um dos polos da formação e 
institui a distinção deste paradigma de formação relativamente ao 
paradigma considerado mais tradicional, baseado predominante-
mente na heteroformação, em que o formando é sempre objeto e 
não sujeito da formação.

A partir de Pineau (2004), entendemos que a autoformação 
envolve a experiência do sujeito consigo, com os outros e com as 
coisas. Deste modo, a autoformação corresponde a uma dupla apro-
priação do poder da formação – tomar em mãos esse poder, tornar-
se sujeito dele, mas também aplicá-lo a si mesmo, ou seja, tornar-se 
objeto de formação para si mesmo. A heteroformação está relacio-
nada com a autoformação e diz respeito às aprendizagens adquiridas 
nas relações, nos diálogos com os outros. A ecoformação também 
está relacionada com a autoformação porque é a formação através 
dos espaços. Assim, a autoformação da pessoa é entendida como a 
construção de um sistema de relações pessoais com diferentes espa-
ços, que cria um meio pessoal, uma estrutura particular eu/mundo 
ou uma unidade individual meio/ambiente.

Em nossa proposta de pesquisa-formação, entendemos que 
as professoras supervisoras do Pibid estão num processo de auto-
formação, ao tornarem-se protagonistas e vivenciarem um processo 
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de formação para si, ao mesmo tempo em que estão dialogando e 
se relacionando com o outro e a partir do outro (alunos, professor 
coordenador etc.) através dos espaços (escola, universidade). Essa 
dimensão da formação engloba a noção de que a experiência do 
outro é também formadora.

A opção por começar discutindo a história de vida/formação 
das professoras supervisoras nesta pesquisa está relacionada à ques-
tão enunciada por Pineau (1988) de que a autoformação envolve a 
experiência do sujeito consigo, com os outros e com as coisas. Nesse 
processo, um conceito bem relacionado com a proposta da teoria 
tripolar da formação de Pineau é o de recordações-referências de 
Josso (2004, p. 40) quando defende que as recordações-referências 

[...] são simbólicas do que o autor compreende 
como elementos constitutivos da sua formação. […] 
significa, ao mesmo tempo, uma dimensão concreta 
ou visível, que apela para nossas percepções ou para 
imagens sociais, e uma dimensão invisível que apela 
para emoções.

Com base nesse entendimento, buscando compreender como 
a formação das professoras supervisoras ocorre no espaço do Pibid e 
de que modo essas experiências contribuem para a formação do pro-
fessor da educação básica, produzindo outras propostas de formação 
continuada, apresentaremos algumas discussões surgidas durante as 
entrevistas, as oficinas e na análise das narrativas produzidas a partir 
dos memoriais de formação em três tempos: passado – quando as 
professoras rememoram suas histórias de vida formação e a escolha 
da profissão; presente; e futuro – a aula, o planejamento, partindo 
de suas experiências e do Pibid como espaço de formação para essas 



132

Fabrício Oliveira da Silva, Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios 
(Organizadores)

professoras. Também se considera a relação entre os dois espaços, a 
escola e a universidade, apresentando as dimensões formativas ori-
ginadas dessa relação.

Partindo desta perspectiva, este estudo se baseou na abor-
dagem (auto)biográfica, utilizando-se da pesquisa-formação como 
proposta de desenvolvimento do trabalho com os professores. 
Segundo Bragança (2009),

[...] a pesquisa-formação tem sua matriz na pesqui-
sa-ação, já que busca um efetivo envolvimento dos 
pesquisadores no movimento de transformação indi-
vidual e coletiva, trazendo uma variedade de ativida-
des no campo da disciplina de base do pesquisador, 
no campo empírico, bem como do ponto de vista da 
possibilidade de transformação social. […] destaca 
como característica dessa proposta metodológica o 
sentido de “experiência” – a pesquisa-ação e a pesqui-
sa-formação geram uma experiência que apresenta 
uma natureza específica. (BRAGANÇA, 2009, p. 42).

O postulado da pesquisa-formação é, pois, o de que a intensi-
dade da experiência pode produzir o entendimento do processo que 
não pode ser ensinado. É no movimento intersubjetivo, no encontro 
e na partilha do processo de investigação que o conhecimento é pro-
duzido e, assim, a pesquisa-formação assenta-se sob uma experiência 
existencial que produz autoconhecimento nos sujeitos envolvidos. 
Em um contexto de interação efetivamente humana, o desenvolvi-
mento do trabalho de investigação, nessa abordagem, produz um 
movimento de formação, de autodesenvolvimento para o investiga-
dor e para os que participam como colaboradores da pesquisa.
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AUTOFORMAÇÃO: EXPERIÊNCIAS DOS SUJEITOS

Para iniciar o processo de construção das narrativas, come-
çamos as oficinas2 com a leitura da entrevista transcrita. A primeira 
recordação-referência das professoras parte da importância do papel 
da família na escolha da profissão. As cinco professoras reconhecem 
terem recebido o incentivo de suas respectivas famílias na escolha da 
docência, principalmente por parte da mãe. A figura da mãe profes-
sora, da mãe que não pôde estudar e que por isso gostaria que fosse 
diferente com a filha, da mãe que tinha o sonho de ter a filha pro-
fessora. São referências que mostram de forma concreta e também 
subjetiva a escolha da profissão.

A primeira entrevista lida para o grupo foi a de Dora3. Todas 
ouviram atentamente e fizeram anotações. A discussão foi se consti-
tuindo primeiro por falas individuais de identificação com a história 
de vida da professora. Lindoya (2017, informação verbal) afirmou 
que, ainda criança, acompanhava os irmãos (professores leigos) 
quando iam trabalhar nas comunidades rurais, e que isso a tornou 
professora “desde sempre”. E, aos poucos, com falas entrecruzadas, 
todas queriam falar, complementar a fala da colega, acrescentar 
mais informações, e fomos ouvindo e refletindo acerca do processo. 
Capitu destaca que foi ao substituir a mãe professora quando tinha 
apenas 13 anos que tomou gosto pela profissão, conforme excerto da 
entrevista narrativa a seguir:

2	 Diferentemente de um modelo mais engessado e baseado na mera transmissão de informa-
ções, o sentido do termo “oficina” neste estudo partiu do entendimento que é necessária a 
escuta sensível para compreender como as professoras colaboradoras percebem o processo 
de formação continuada no Pibid. Deste modo, as oficinas reflexivas promoveram a cons-
trução coletiva de conhecimento, abertas a vivências, diálogos e partilhas.

3	 Os nomes das colaboradoras são fictícios para preservar suas identidades.
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Percebo que a minha inclinação para o magistério tenha advindo de 
minhas experiências com a minha mãe, que também é professora. 
Incontáveis vezes, eu a via corrigindo pilhas e mais pilhas de avaliações 
e me sentia assediada por aqueles papéis. Assim, pedia o gabarito das 
atividades e corrigia cada uma delas com ar de professora experiente. 
Cômico. Penso, até, que corrigir provas, ainda seja, hoje, um prazer. 
[Quando eu tinha] 13 anos, por necessidade, a minha mãe tinha que ir 
a Salvador para receber formação pelo IAT [Instituto Anísio Teixeira] 
e delegava a mim a tarefa de assumir suas turmas. Recebia a missão 
com enorme prazer, recordo disso. Nunca foi um pesar ou desafio que 
me intimidasse. Tinha o receio de não receber a atenção e respeito 
por parte dos alunos, por ser ainda uma garota crescida. Entretanto, 
escondia o dado “idade” e ministrava as aulas. Como eram felizes 
aqueles momentos! Penso que ali fui descobrindo, sem querer, que se 
um dia tivesse dúvida quanto ao que fazer profissionalmente, estava 
eu escolhida, enredada pelo desejo de descortinar os olhos dos alunos 
e falar, falar, escutar, fazer, produzir conhecimento. E assim foi! […] 
Percebo, assim, que meu trabalho em sala de aula bebe desta fonte. 
(CAPITU, 2016, informação verbal).

A recordação da professora traz de modo afetivo a escolha da 
profissão, através da lembrança de ter substituído a mãe. Não debita 
a escolha profissional ao acaso e sim às lembranças que explicam a 
constituição do seu “ser professora”: “Percebo, assim, que meu tra-
balho em sala de aula bebe desta fonte” (Capitu, 2016, informação 
verbal). Nessa referência entre passado e presente, ela constrói o 
conhecimento de si, a construção do que “estou sendo”, de “como me 
posiciono em sala de aula”.

Para Macedo (2010), a compreensão da formação se relaciona 
com a reflexão sobre duas problemáticas que são caras para a história 
do ser humano: compreender é muito mais do que entender, é muito 
mais do que um trabalho cognitivo e intelectual de explicitação, é 
saber inclusive que 
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[...] o Ser aprende contextualizado, referenciado; que 
aprende afetivamente, que a afetividade aprende, 
que o corpo aprende, e que ao aprender, lutamos por 
significados, numa bacia semântica, social e cultural-
mente mediada. (MACEDO, 2010, p. 29).

Em consonância com Macedo (2010), quando afirma que o 
“ser aprende referenciado afetivamente”, percebemos que as pro-
fessoras foram revelando que outras referências em sua trajetória 
escolar foram marcadas pela afetividade, seja de forma positiva 
ou negativa:

Na sexta série tive uma professora [cuja lembrança] precisei carregar 
pela vida inteira. Fui guardando sua postura, seu método e jamais 
consegui esquecê-la. Guardei para não esquecer que professora como 
ela eu jamais poderia ser. (Capitu, 2016, informação verbal).

Para Capitu, a experiência vivida demarca o desejo de mudança 
de postura nos rituais pedagógicos, ao querer “não ser igual” e “ter outra 
postura” em relação àquela da professora, não querendo “ser como 
ela”. Dessa forma, Capitu usa uma referência do passado que a 
constitui no presente.

A partir das narrativas das professoras vamos entendendo que 
a autoformação para elas corresponde a uma dupla apropriação do 
poder da formação, já que tomar em mãos esse poder é tornar-se 
sujeito dele, mas também é aplicá-lo a si, ou seja, tornar-se objeto de 
formação para si mesmo.

Nas duas primeiras oficinas as professoras destacaram per-
cursos educativos, evocaram figuras marcantes, etapas e eventos 
positivos e negativos desse percurso em seus múltiplos aspectos: edu-
cação familiar, escolar, experiencial, nas reconstruções do percurso 
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profissional, cuja demanda diz respeito às pessoas e aos encontros 
que exerceram influência nas decisões profissionais.

Não é só a formação em si de professor: o diploma, os cursos, o le-
cionar, saber as leis, a questão burocrática. É o processo da própria 
formação em si que te forma. Ao longo desse processo, as pessoas que 
vamos encontrando, os desafios que vamos encontrando e superado. 
Tudo isso te forma. (Ana, 2017, informação verbal).

Na narrativa de Ana, vemos que o conhecimento de si foi 
sendo compreendido como um movimento no qual as professoras 
formam a si próprias através de uma reflexão sobre suas itinerâncias 
de aprendizagem pessoal e profissional, constituindo, portanto, um 
processo interno, mas em diálogo com os outros. Assim, as profes-
soras foram se dando conta do tanto que já tinham aprendido e de 
como os acontecimentos em suas vidas pessoal e profissional tinham 
sido importantes para a construção de si mesmas e das professoras 
que se tornaram. Ademais, constataram que a formação ocorre na 
afetividade, nas relações familiares, no cotidiano da escola, na rela-
ção com os alunos e com outros colegas professores, de modo que a 
formação continuada ocorre ao longo da vida em vários lugares, e 
não apenas nos programas institucionais. Nesse sentido, era preciso 
pensar a formação também na relação com o outro.

HETEROFORMAÇÃO: EXPERIÊNCIAS COM  
O OUTRO

Para Pineau (1988) a heteroformação está relacionada com a 
autoformação e diz respeito às aprendizagens adquiridas nas rela-
ções, no diálogo com os outros. Essa dimensão da formação engloba 
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a noção de que a experiência com o outro é também formadora. Com 
esta perspectiva em foco, continuamos a elaboração da investigação/
formação nas oficinas reflexivas seguintes.

Ao trabalharmos o objetivo de identificar propostas de for-
mação que emergem a partir das experiências, no espaço do Pibid, 
encontramos certa resistência das professoras, pois nem todas pro-
fessoras conseguiam identificar o espaço do Pibid como uma possi-
bilidade de formação continuada. Dora e Capitu (2017, informação 
verbal) chegaram a nos sugerir que a pesquisa deveria ser feita com 
os estudantes da licenciatura, “porque eles teriam mais o que contar”. 
Mas as outras três professoras perceberam que havia uma experiência 
de formação para elas no espaço do Pibid, “embora essa experiência 
não seja facilmente percebida”, conforme afirmou Nide (2017, infor-
mação verbal). Questionamos: o que é então, experiência? Silêncio 
raro no grupo, olhares se procuraram e mais silêncio. A primeira a 
apresentar seu entendimento foi Lindoya (2017, informação verbal), 
com a espontaneidade que lhe é peculiar: “É viver, ralar, é sofrer, é 
ficar feliz, tudo isso é experiência. É tudo o que a gente vive de verda-
de”. Ana, uma das mais atentas à discussão, afirmou que:

Experiência é saber fazer alguma coisa que você se propõe fazer. Você 
tem um período fazendo aquela coisa e você aprende a fazer, pode 
estar certa, pode casar com as teorias ou não. Minha experiência me 
proporcionou isso. Sei, por exemplo, como trabalhar com crianças da 
educação infantil, de três a seis anos, isso é uma experiência minha, 
foi o tempo que me proporcionou esse aprendizado de trabalhar com 
esse grupo, com essa faixa etária. Se ele está coerente com o que as 
teorias dizem, não sei, pode não estar, mas eu sei fazer aquilo que eu 
estou me propondo a fazer, dentro do que eu compreendo. (Ana, 2017, 
informação verbal).
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Em seguida, Dora, uma boa ouvinte, complementou o pen-
samento da colega: “É porque eu já vivenciei, já passei por aquele 
processo, então, eu tenho experiência naquilo” (2017, informação 
verbal). A discussão foi alimentada com a intervenção de Capitu, 
que afirmou: “Experiência é você estar, no seu dia a dia, em sua sala 
de aula, revendo a sua prática, fazendo uma reflexão se está certo ou 
não, porque você tem que fazer o seu trabalho” (2017, informação 
verbal). Ela complementou o pensamento, dizendo:

Eu vejo a experiência como uma situação bem abstrata, mas você real-
mente a sente. É viver de verdade, porque se você tem uma experiência 
e você passa superficialmente por aquela coisa que você está vivendo, 
não se torna uma experiência, torna-se uma passagem ali […]. Mas, 
quando você realmente se envolve, você tem sentimento envolvido na-
quilo, tem toda uma dedicação, aí se torna uma experiência, porque, 
mesmo sendo uma situação negativa, você diz: valeu à pena! (Capitu, 
2017, informação verbal).

Sobre o que entendem como experiência, as professoras con-
sideraram sua própria experiência como lócus de construção dessa 
concepção. As narrativas mostraram que as docentes compreendem 
o conceito a partir das suas próprias vivências, leituras e reflexões.

As concepções apresentadas pelas professoras dialogam com 
Larrosa Bondía (2016, p.  67) quando afirma que o “[...] saber da 
experiência é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente e 
pessoal”. Percebemos também que as professoras apresentam uma 
compreensão da experiência como sinônimo de prática, conforme 
demonstram as narrativas apresentadas. Para problematizar essas 
duas visões, a de prática e a de experiência, provocamos lançando 
uma segunda questão sobre a relação entre prática e experiência. 
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A discussão tomou um novo fôlego e as narrativas continuaram. 
Ana, confiante, disse:

Realmente, acho que experiência é tudo que te marca, que dentro de 
você gera um sentimento. Então, assim, no universo de uma sala de 
aula, a gente vê muitas crianças, dessas, algumas acrescentarão ex-
periências à sua vida de forma marcante, outras marcam, mas é algo 
que você viveu superficialmente. A experiência é aquilo que resulta da 
vivência; daquilo que você viveu; daquilo que você apurou; daquilo 
que ficou com você e que o tempo lapida, mas não apaga. (Ana, 2017, 
informação verbal).

Dora, concordando com Ana (2017, informação verbal), 
sintetizou: 

Prática e experiência têm uma relação que é de completude, elas se 
completam; elas precisam uma da outra, não existe experiência sem a 
prática, pois eu sinto e penso sobre aquilo que faço.

Assim, o entendimento sobre experiência das professoras dia-
loga mais uma vez com a concepção de Larrosa Bondía (2016, p. 5) 
que diz que a experiência é

Isso que me passa, que me transforma. Daí a relação 
constitutiva entre a ideia de experiência e a ideia de 
formação e que o resultado da experiência seja a for-
mação ou a transformação do sujeito da experiência. 
Assim, o sujeito da experiência é aquele que está 
aberto a sua própria transformação. 

As professoras, no transcorrer das discussões, foram apro-
fundando o debate acerca da experiência e da prática. Tudo que 
havíamos discutido antes foi retomado nesse momento: as marcas 
de afetividade, a entrada na profissão, as dificuldades no início da 
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docência, a procura por formação complementar para atender 
melhor o contexto da sala de aula, entre tantas outras questões que 
apareceram nas narrativas. Nesse momento de aprofundamento e 
reflexão sobre as várias concepções debatidas, percebemos que as 
professoras deixaram de ser meras informantes e assumiram o papel 
de protagonistas do seu conhecimento, criando tensões, concordan-
do, discordando e revisitando conceitos e práticas vivenciados em 
seus processos formativos.

Embora o tema formação continuada no espaço do Pibid 
atravesse as narrativas das professoras, só no terceiro momento da 
oficina ele ganhou centralidade nessas narrativas ao trazerem à cena 
a relação entre universidade/escola básica.

ECOFORMAÇÃO: A FORMAÇÃO ATRAVÉS  
DOS ESPAÇOS

Para Pineau (1988), a ecoformação também está relacionada 
com a autoformação por ser a formação através dos espaços. A auto-
formação da pessoa é entendida como a construção de um sistema 
de relações pessoais com diferentes espaços, que cria um meio pes-
soal, uma estrutura particular eu/mundo ou uma unidade individual 
meio/ambiente. Aqui situamos a universidade e a escola como espa-
ços de formação potencializados pelo Pibid. Tomando como refe-
rência o conceito de ecoformação de Pineau (1998), chegamos então 
à última questão proposta por esta pesquisa/investigação: quais as 
possibilidades de formação continuada que surgem a partir desses 
lugares universidade/escola na relação com o Pibid?
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Zeichner (2010) destaca o distanciamento existente entre a 
universidade e a realidade das escolas de educação básica. O autor 
entende que a supervalorização do conhecimento acadêmico em 
relação ao conhecimento prático pode ser responsável por criar bar-
reiras para essa aproximação, e propõe o conceito de um “terceiro 
espaço”, um espaço híbrido nos programas de formação inicial de 
professores da educação básica e do ensino superior, que possibi-
litaria reunir conhecimentos práticos, profissionais e acadêmicos, 
promovendo novas formas de se aprimorar e repensar a aprendi-
zagem dos futuros professores. Ele vê na criação desses novos es-
paços de formação perspectivas para uma mudança de paradigma 
na formação de professores, permitindo aos alunos o contato com 
conhecimentos de múltiplas fontes e dando base a um ensino de 
melhor qualidade, mas destaca alguns desafios na efetivação dessas 
propostas. Um aspecto fundamental para a transformação nos mo-
delos formativos refere-se às condições culturais e institucionais do 
trabalho docente na universidade.

Concordando com o conceito de “terceiro espaço de forma-
ção” de Zeichner (2010), precisamos nos indagar nesta pesquisa/
formação: o que significa a relação universidade/educação básica? 
E como isso se transforma em dimensões da formação continuada 
vivenciada pelas professoras supervisoras no Pibid?

Analisando modelos de parcerias entre universidades e es-
colas, Zeichner (2010) aponta a necessidade de se criar espaços 
de cruzamento de fronteiras, aproximando os conhecimentos da 
formação e do trabalho, o que implica numa mudança da episte-
mologia da formação docente, superando o modelo tradicional 
que coloca o conhecimento acadêmico como fonte principal do 
conhecimento sobre o ensino, rumo a “[...] uma situação na qual 
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o conhecimento acadêmico e o conhecimento dos professores 
experientes da Educação Básica gozam da mesma importância”. 
(ZEICHNER, 2010, p. 488).

A partir das oficinas reflexivas e da análise dos memoriais, 
podemos perceber que a relação universidade/educação básica é 
muito ampla e faz parte da rede maior da formação proporcionada 
pelo Pibid. Para atender ao objeto da nossa investigação neste mo-
mento, tomaremos como dimensões que mobilizam as professoras 
supervisoras no seu processo de formação continuada vivenciada no 
espaço do Pibid os seguintes aspectos: a) formação pela pesquisa/
ação colaborativa; b) relação teoria-prática e coformação. Ambas as 
dimensões serão analisadas a seguir.

FORMAÇÃO PELA PESQUISA:  
AÇÃO COLABORATIVA

Para compreender qual formação continuada para professoras 
supervisoras é potencializada pelo Pibid, além das discussões nas ofi-
cinas recorremos à análise do memorial produzido como resultado 
das oficinas reflexivas. Uma das questões que mais sobressairam nas 
narrativas das professoras diz respeito à aproximação da universida-
de e da escola básica por meio da pesquisa, constituindo importante 
espaço de formação continuada para as professoras, conforme pode-
mos identificar na narrativa de Capitu que complementa o excerto 
apresentado no início do texto:

Sem falar que também tem havido pesquisas dentro da escola e 
isso só é interessante se a escola conseguir enxergar que a pesquisa 
não é só algo que constata, mas algo que também intervém ao final 
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dela, fazendo suas intervenções até no percurso, porque eu percebo 
como seria interessante se eles pudessem compartilhar pra nós o que 
conseguiram observar para nós professores que estamos lá, que não 
conseguimos enxergar no dia a dia. Então existe um olhar teórico ali 
dentro da prática e que a universidade está possibilitando. (Capitu, 
2017, memorial de formação).

Na narrativa de Capitu, ela destaca que a aproximação entre 
a universidade e a educação básica favoreceu a pesquisa na e sobre 
a educação básica. Ela ressalta que o aprofundamento teórico e o 
conhecimento da realidade da escola fortalece o espírito de inves-
tigação e pesquisa. Assim, entendemos que a relação universidade/
escola no âmbito do Pibid pode ser considerada uma das principais 
diretrizes para a construção do processo formativo continuado dos 
professores (estudantes, supervisores e coordenadores) envolvidos 
no Programa, mediante a pesquisa e a colaboração.

A aproximação da universidade com a escola básica também 
traz consigo toda a questão teórica, outros conhecimentos, outras 
metodologias, outras formas de planejar colaborativamente.

Acredito que as reflexões que o Pibid nos viabiliza, de maneira cons-
tante, nos possibilita crescer junto com outros olhares, não apenas 
dos bolsistas e dos coordenadores de área, mas também dos próprios 
colegas da escola parceira que se envolvem nas discussões porque 
veem o trabalho que o Pibid e os envolvidos mais diretos, como os 
estudantes de Pedagogia, trazem para dentro da escola. Eles trazem 
ideias, atividades mais dinâmicas, sugestões e até as suas dúvidas são 
âncoras de aprendizagem para toda a escola. O que considero funda-
mental no Pibid é que possamos a todo momento discutir coletiva-
mente e melhorar nossas ações. (Ana, 2017, memorial de formação).

Desta forma, Ana destaca algo que é muito importante e que 
só é proporcionado por essa relação universidade/escola, que é a 
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aproximação dos professores supervisores com os alunos bolsis-
tas e os coordenadores. Essa questão é de suma importância para 
entendermos o desenvolvimento profissional que se dá de forma 
colaborativa. A professora aborda a ação colaborativa de pesquisa 
que envolve um tripé de sujeitos em processos de formação distin-
tos: professor formador da universidade, professor supervisor da 
escola básica e estudantes de licenciatura. Nesse movimento são 
construídos modos distintos de lidar com a formação, pois, atra-
vés da pesquisa nas ações do formar, os sujeitos professores vão 
formando-se em exercício a partir dessa possibilidade de diálogo 
pela pesquisa na relação universidade/escola construída pelos três 
sujeitos do processo.

Zeichner (2010) destaca que quando os professores trabalham 
em comunidades ou grupos colaborativos/reflexivos, há uma busca 
comum em dar significado à vida profissional. Esses grupos têm al-
gumas dimensões que os caracterizam, e uma delas é a construção de 
discursos. Por meio de conversas, discussões e análises, a aprendiza-
gem ocorre. A conversa descritiva e a escrita ajudam a tornar visíveis 
e acessíveis as práticas do dia a dia:

Aprendemos muito quando participamos das reuniões com todos 
professores do Pibid. Temos a oportunidade de saber o que está se 
discutindo na atualidade sobre os mais diferentes temas na área 
de educação. As leituras que fazemos também nos ajudam a re-
fletir sobre teorias e nossas metodologias são revistas com a ajuda 
de outros olhares, mais ou menos experientes. Melhoramos nossa 
escrita também, e o mais importante é que sempre aprendemos 
alguma coisa… (Nide, 2017, memorial de formação).

Esses encontros com todos os envolvidos no Programa, por 
juntar reflexão e discussão entre professores e pesquisadores em 
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diferentes fases da carreira, se tornam espaços potentes de formação. 
Assim, Nide revela também que essa ação colaborativa para se pensar 
a prática pedagógica das escolas auxilia os professores nas diversas 
questões pedagógicas referentes à sala de aula e à formação docente. 
Por outro lado, para os pesquisadores da universidade, esse contato 
direto com o professor que está vivenciando o cotidiano da escola 
permite que ações mais coerentes e participativas sejam tomadas, vi-
sando o crescimento de todos os envolvidos no processo formativo.

O crescimento coletivo a partir de olhares diversos é uma 
possibilidade de formação continuada para os professores no Pibid. 
Promove a formação continuada no contexto de atuação, favorecen-
do a elaboração de projetos partilhados, trabalhos com objetivos 
comuns, com maior envolvimento e responsabilidade, o que pode 
potencializar o desenvolvimento profissional dos professores no seu 
local de trabalho, especialmente porque o professor está em cons-
tante autoavaliação, se tornando um pesquisador, investigador de si 
mesmo também, conforme observamos na narrativa de Lindoya:

É interessante como, mesmo após tantos anos de experiência e 
depois de tantas capacitações, eu só passei a me reconhecer en-
quanto pesquisadora a partir da experiência com o Pibid: apesar 
de estar na ativa, de estudar, de refletir, de buscar coisas novas, eu 
não me sentia como alguém que desenvolvia a investigação, que 
experimentava, que recomeçava e refazia os caminhos do proces-
so ensino/aprendizagem, após as avaliações e autoavaliações. Eu 
saí muito do lugar comum, do óbvio em que a gente fica naque-
la rotina diária, de planejar e ministrar aulas. Eu passei a me ver 
como professora pesquisadora, passei a me preocupar mais com 
as questões de sala de aula com as quais eu já não me importava 
tanto, já que depois de tantos anos de trabalho a gente vai caindo 
na rotina. Então a experiência com o Pibid serviu para despertar 
a minha curiosidade natural, para suscitar novas reflexões, surgiu 
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para dar uma sacudida na poeira dos meus neurônios, para arejar 
a minha prática, para ressuscitar sonhos e fazer nascer novos. 
(Lindoya, 2017, memorial de formação).

Lindoya destaca que, a partir das ações colaborativas, ela 
passa a se autoavaliar; isso faz com que ela se veja como professora 
pesquisadora também, fortalecida e provocada a fazer outras refle-
xões sobre seu processo formativo.

Portanto, nesse primeiro momento, de um olhar mais atento 
para as narrativas das professoras, identificamos que a pesquisa cola-
borativa se insere no contexto de retomada da relação indissociável 
entre teoria e prática, podendo, assim, ajudar a comunidade escolar 
a refletir de modo colaborativo sobre sua prática pedagógica. Isso 
também oferece ao pesquisador um campo fértil para o desenvolvi-
mento de investigações, pois possibilita que pesquisador e professor 
se reúnam em função de problemas comuns, cujas possíveis respos-
tas não podem ser alcançadas isoladamente.

RELAÇÃO TEORIA/PRÁTICA

A discussão sobre a relação entre teoria e prática é bastante 
destacada no cenário educacional de modo geral, mas nem sempre 
há consenso entre os estudiosos da área sobre tal relação. Entretanto, 
nossa intenção aqui é compreender como essa relação teoria/prática 
é construída por essas professoras no Pibid.

Na narrativa percebemos, inicialmente, que as professoras, 
entendem que a relação teoria/prática no Pibid permite ao estudante 
da licenciatura a vivência do ambiente escolar, pois complementa e 



147

INICIAÇÃO À DOCÊNCIA NA EDUCAÇÃO BÁSICA 
experiências formativas no pibid

supera a participação dos bolsistas na escola apenas no curto e, por 
vezes, ineficiente período do estágio supervisionado. Infere-se ainda 
que o Programa possibilita maior instrumentalização para o estágio 
curricular, configurando-se como dispositivo de formação docente 
inicial. Neste sentido, reforça-se, pelas afirmações das professoras, 
que o Programa propicia maior aproximação entre teoria e prática:

E um ponto positivo do Pibid é que, ao chegar à escola, eles apren-
dem na prática tudo o que a graduação não deu conta de ensinar. 
Agora com o novo subprojeto “Escrever na escola uma formação 
continuada” trabalhamos com oficinas, utilizando os gêneros tex-
tuais. Nós planejamos semanalmente, selecionamos os textos que 
serão aplicados em sala de aula. Não utilizamos apenas o livro didá-
tico, que às vezes os textos não são tão atrativos, assim vamos além 
da teoria. (Lindoya, 2017, memorial de formação).

A percepção da professora é a de que no espaço do Programa 
a prática é destacada, enquanto no cotidiano da formação inicial a 
ênfase fica na teoria. Assim, ela reforça a dicotomia teoria/prática. 
André (2013), ao abordar a relação teoria/prática na formação de 
professores, destaca inicialmente a defesa de modelos de formação 
mais integrativos, ou seja, que proponham a articulação de dicoto-
mias no meio educacional, e que, portanto, defendam a possibilidade 
de articulação entre teoria e prática, já que a necessidade dessa arti-
culação está no topo da lista de consensos. Em relação a este aspecto, 
Capitu narrou:

Eu lembro que no meu estágio, quando eu fiz, tentava unir a prática 
à teoria. É um tempo ínfimo, o tempo do estágio, o tempo é curto 
demais pra perceber todas as questões e, então, assim vem o Pibid. 
A gente tem isso com o Pibid. Então são pesquisadores in loco, eles 
estão lá, podem escrever, podem falar daquilo que estão vendo, estão 
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sentindo, e a escola permite isso em parceria com a universidade. 
(Capitu, 2017, memorial de formação).

Na narrativa de Capitu percebemos que seu entendimento 
vai além do papel do Pibid apenas como um instrumento na relação 
teoria/prática no estágio. Capitu ressalta que há uma ligação forte do 
Pibid com a construção de uma outra relação teoria/prática, que se 
consolida na pesquisa e na ação contínua na escola, ressignificando 
as relações entre universidade/escola, exigindo novas posturas for-
mativas por parte dos agentes da formação docente inicial e trazendo 
outros olhares da escola e da universidade. Conforme Capitu, essa 
relação permite “a busca por metodologias alternativas e diferen-
ciadas” (2017, memorial de formação). Dessa maneira, a pesquisa é 
vista como a prática que possibilita a reflexão e a investigação sobre 
o próprio trabalho do professor (ANDRÉ, 2000), inclusive propor-
cionando, ao final, a mediação entre essas instâncias. Daí a escola e a 
prática serem consideradas locais de formação.

Mesmo que haja divergência sobre a relação teoria/prática, 
inferimos da narrativa de Capitu que as teorias direcionam a prática 
e a ação educativa no contexto escolar. Entretanto, a atividade prática 
é também teórica, pois provoca o bolsista a pensar sobre a ação edu-
cativa, ampliando os saberes e as experiências do futuro professor. 
É por meio da reflexão transitória da teoria para a prática e desta 
para a construção teórica do visível e das sensações que o bolsista 
apontará caminhos para planejar e reinventar mudanças, dialogando 
com os diversos conhecimentos, sentidos e subjetividades que com-
põem as condições objetivas e a dimensão simbólica da formação de 
docentes. O Pibid, portanto, representa esse espaço articulador entre 
a formação e a prática reflexiva do educando, além de propiciar o 
estreitamento das relações entre as universidades e as escolas.
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COFORMAÇÃO

A tarefa de ensinar a língua materna ganha novas proporções, me-
todologias, sendo direcionadas também para a aprendizagem do 
docente: aquele que ensina não é somente o mestre, mas é também 
o coorientador de futuros professores… (Lindoya, 2017, memorial 
de formação).

Tendo em mente que o Pibid se constitui em um terceiro 
espaço da formação continuada, conforme Zeichner (2010), retoma-
mos aqui o lugar da coformação apontado pelas professoras super-
visoras como constitutivo de suas aprendizagens formativas com o 
Pibid. Vemos destacado nesse lugar a responsabilidade, aprendendo 
a formar professores no movimento de formar-se em exercício. 

A percepção de Lindoya, no excerto acima, está de acordo 
com a Capes (BRASIL, 2016, p. 16), que determina que o objetivo 
do Pibid é o de 

[...] incentivar escolas públicas de Educação Básica, 
mobilizando seus professores como coformadores 
dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos 
processos de formação inicial para o magistério. 

Nesse sentido, o objetivo traçado na legislação é cumprido. 
Contudo, o nosso interesse é entender especificamente como as pro-
fessoras colaboradoras vivenciam esse processo de coformação.

Para Ana, é um desafio grande para o professor receber em 
suas salas outras pessoas, que terão o papel de observar tão de perto 
o seu trabalho, na intimidade de sua sala de aula.
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Entretanto, Ana também se sente motivada pela presença dos 
bolsistas, pela possibilidade de pensar coletivamente o espaço da 
escola. Assim, a associação com os novos conhecimentos trazidos 
pelos alunos gera um processo que acaba por estimular uma for-
mação continuada, tendo em vista que a exigência de preparação, 
estudo e planejamento está comprometida com outras pessoas. É o 
que podemos observar no excerto da narrativa de Capitu:

Com a presença dos bolsistas ID, eu percebi a necessidade de me 
debruçar mais, investir no planejamento das disciplinas, não porque 
agora eu estou sendo supervisionada e monitorada, de certa forma, 
sendo assistida, mas porque de fato há a presença dos bolsistas do 
Pibid. A gente sabe, e não só eu. A gente sabe, todos os professores 
do Pibid que são supervisores sabem: existe uma preocupação maior 
com o planejamento para que aquela aula siga um, como é que eu 
posso falar, siga um padrão de qualidade, porque sou coformadora, 
sabe? Porque a aula vai ser um modelo, um protótipo pra que os 
meninos, bolsistas, os estudantes eles assistam, relacionem com as-
suntos que eles viram na universidade e pensem: ‘olha como é, olha 
como não é’. (Capitu, 2017, memorial de formação).

A professora entende que esse olhar atento para o planejamento 
implica em mais qualidade para a aula. Exige um cuidado maior, pois 
sabem que serão observadas e a aula será um modelo para o estudante. 
Isto lhes confere maior responsabilidade logo que a professora sabe 
que está sendo coformadora daquele bolsista. A presença dos estudan-
tes também serve de incentivo às supervisoras, pois, conforme relata 
Lindoya (2017, memorial de formação), “exige que ‘saiam da zona 
de conforto’ e comodismo em relação às práticas educativas”, assim 
como “incentiva a participação em eventos e publicações”, permitindo 
“a possibilidade de construir-se como sujeitos e como coformadores”, 
valorizando “a participação direta na formação docente inicial” e, 
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sobretudo, “despertando o interesse para participação e continuação 
de estudos em cursos de especialização e mestrado”:

A partir da experiência com o Pibid, eu me reconheci enquanto 
pesquisadora. Eu pensei: eu planejo, ministro aulas, elaboro instru-
mentos variados de avaliação; estou desenvolvendo a autoavaliação 
e autocrítica, registro todo o processo em relatórios, fomento discus-
sões com os bolsistas ID sobre as nossas práticas docentes e sobre 
os processos de aprendizagem dos estudantes, reavalio conteúdos, 
procedimentos e metodologias; nesse caso, sou uma professora pes-
quisadora – estou pronta para encarar o desafio do mestrado. Assim, 
elaborei e escrevi o meu projeto de mestrado, que foi aceito por 
duas instituições reconhecidas e respeitadas; em seguida, escolhi o 
Programa com o qual eu me identifiquei mais e prossegui nas etapas 
da seleção, sendo aprovada em todas e parte desse sucesso atribuo 
à segurança desenvolvida com a pesquisa/ação no Pibid. (Lindoya, 
2017, memorial de formação).

Fica claro que há ampliação da visão acerca da formação 
para as professoras supervisoras. Elas percebem outras possibili-
dades de formação continuada no espaço do Pibid. Em uma das 
narrativas, Ana destaca os impactos sobre a atuação e a formação 
dela na escola na relação com o fazer docente junto com os bolsis-
tas de iniciação à docência:

Bem sei que é um desafio muito grande para nós professores abrir-
mos as portas da nossa sala e permitir que se insira ali alguém que 
irá nos observar, vendo nossa forma de trabalhar, nossa dinâmica e 
posicionamento frente aos alunos e aos acontecimentos. Contudo, 
penso que é um ganho positivo para nós professores docentes nos 
permitir pensar coletivamente a nossa prática com a participação 
dos bolsistas, discutindo, testando, avaliando o processo e se auto 
avaliando, sendo coformadora deles, junto com a universidade, 
onde todos (as) nós possamos opinar e construir o conhecimento 
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juntos na busca de um único objetivo: o de melhorar a qualidade da 
educação. (Ana, 2017, memorial de formação).

Assim, no relato de Ana, fica visível que ela se percebe como 
coformadora. Esta foi uma questão clara para as supervisoras, até 
para as professoras que não estavam certas da existência de tal for-
mação continuada. Como Dora, que destaca em outro relato:

Os bolsistas chegam à escola achando que vão aprender muita coisa. 
Na verdade, eles aprendem sim, mas eles ensinam muito também. 
Pra mim os bolsistas têm contribuído muito para a minha formação. 
Fazer parte do Pibid fez-me repensar minha prática em sala de aula, 
me preocupar mais com o planejamento, saber que os bolsistas estão 
observando minha postura, sendo exemplo para eles, ajudando na 
formação deles e aprendendo com eles, pois foi com a ajuda dos 
bolsistas que comecei a usar mais os recursos tecnológicos, como 
datashow, entre outros. (Dora, 2017, memorial de formação).

Dora consegue entender que além de ser coformadora, ela 
também aprende nessa relação com os bolsistas, seja no sentido de 
pensar a própria prática ou de aprender coisas mais objetivas como o 
uso das tecnologias. Esse é um processo formativo recíproco também.

Outro ponto relevante apontado pelas professoras foi a ques-
tão da renovação, que passa pelo campo simbólico, da perspectiva 
de revigorar suas práticas e motivar o trabalho. Essa relação com os 
licenciandos, trabalhando na ligação direta com outros modos de 
pensar o fazer pedagógico, foi algo sinalizado pelos docentes:

Ao receber os iniciantes que foram selecionados para minha super-
visão, descobri que me entusiasmavam os olhares atentos para o meu 
trabalho. Descobri que gostava de discutir com eles as questões que 
me lançavam sobre algum aspecto da prática docente. Fui achando 
interessante poder compartilhar o meu modus operandi e passei a 
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me preocupar em sistematizar melhor as minhas aulas, a fim de que 
eles pudessem acompanhar o planejamento delas seguindo todas as 
etapas. Nisto, percebo que o Pibid agregou em qualidade na minha 
prática, pois por meio desta sistematização é que consegui visualizar 
com clareza aspectos frágeis de uma aula expositiva, por exemplo, 
que precisariam ser revisitados para ganhar novo direcionamento, 
momento este que tantas vezes escapa ao olhar apressado de quem já 
está em sala de aula ano a ano, realizando atividades no “automático” 
tantas vezes. O Pibid nos tira de uma zona de conforto que os anos 
de trabalho nos deu, aquilo que nos embaça os olhos e que reproduz 
o eco que fala “já sabemos”, “já dei essa aula antes” e nos instiga 
a fazer novas previsões, mudanças de plano, redirecionamento de 
ações. (Capitu, 2017, memorial de formação).

A professora sente uma valorização da sua prática pedagógica, 
pois percebe que seu trabalho é importante para aquele estudante 
que a está observando, e também ela percebe com mais clareza as-
pectos que precisam ser melhorados, ou seja, precisa repensar a sua 
prática, e isso também é formativo para ela. Assim, a relação com 
os bolsistas oxigena a formação docente, por meio do contato com 
jovens estudantes, alternando outras posturas na criação e utilização 
de metodologias diferenciadas dos conteúdos buscando contextuali-
zar as ações, exigindo que “os professores saiam das paredes da sala 
de aula” e passem a “olhar com mais cuidado para o contexto escolar” 
(Capitu, 2017, memorial de formação). Já Lindoya destaca ainda que

[...] às vezes, depois de lutar tantos anos as mesmas batalhas cotidia-
nas, a gente fica com preguiça, já muito cansada de colocar o menino 
para reescrever as suas produções textuais. Então, o desenvolvi-
mento das atividades do Pibid tornou a me despertar para outras 
metodologias, para essa necessidade de promover a reescritura dos 
textos pelos alunos, incentivando ao aperfeiçoamento nos processos 
de leitura/escrita e compreensão textual. Obviamente, tais processos 
não eram por mim desconhecidos: era algo que eu já sabia, que já 
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fiz antes, mas que eu deixava um pouco de lado, não prestava tanto 
atenção. Assim, no Pibid me vi olhando mais atentamente para a 
produção dos alunos, com a ajuda dos bolsistas. Também serve para 
reafirmar o óbvio, pois muitas vezes você já está abusado de fazer 
aquela rotina de sala de aula, mas isso também é importante, é ne-
cessário. (Lindoya, 2017, memorial de formação).

Assim, questionar a própria prática é fator determinante para 
tirar as supervisoras da “zona de conforto”, fazendo-as repensar sua 
teoria e prática docentes, seja na universidade ou na escola. A pers-
pectiva trazida pelas professoras nos permite entender como que na 
participação ativa de todos os atores, no espaço de compartilhamen-
to de informações e experiências,

[...] há ganhos dinâmicos nas relações estabelecidas 
para todos os envolvidos, pois as idas e vindas, as 
trocas, os resultados esperados ou não alimentam 
as reflexões de todos sobre a escola, a sala de aula, 
as questões didáticas importantes para o dia a dia da 
educação escolar. (GATTI et al., 2014, p. 29).

Dessa forma, os compartilhamentos resultantes dessas rela-
ções estabelecidas entre as professoras supervisoras e os bolsistas 
de iniciação docente proporcionam espaço de ensino/aprendizagem 
dinâmico tanto para as supervisoras quanto para os bolsistas.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Foi a partir das vozes multifacetadas das colaboradoras que 
construímos esta pesquisa-formação, que teve o objetivo de com-
preender como a formação das professoras supervisoras acontece 
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no espaço do Pibid e de que modo essas experiências contribuem 
para a formação do professor da educação básica, produzindo outras 
propostas de formação continuada. Para isso, realizamos as ofici-
nas reflexivas como espaço para a produção desse conhecimento, a 
partir da teoria tripolar da formação de Pineau (1988) e do conceito 
de recordações-referências de Josso (2004).

Dedicamo-nos a pensar sobre as suas histórias de vida/for-
mação, nos momentos em que buscaram construir o conhecimento 
de si através da autoformação que envolve a experiência do sujeito 
consigo, com os outros e com as coisas. Assim, a autoformação cor-
respondeu a uma dupla apropriação do poder da formação, ao se 
tomar em mãos esse poder, tornar-se sujeito dele, e também aplicá-lo 
em si mesmo, ou seja, tornar-se objeto de formação para si próprio. 
Entendemos que a heteroformação e a ecoformação estão relacio-
nadas com a autoformação, pois dizem respeito às aprendizagens 
adquiridas nas relações, nos diálogos da relação outro/espaço.

Destacamos a presença do outro em nossas discussões, desde 
as referências familiares e afetivas até a relação entre os três sujeitos 
do processo formativo no Pibid: o professor formador da univer-
sidade, o professor supervisor da escola básica e os estudantes de 
licenciatura. Estávamos diante do desafio de pensar na história de 
vida/formação a partir de três tempos, passado, presente e futuro, 
que se articularam de forma não linear, para irmos entendendo 
como e se acontecia a formação continuada para as supervisoras 
no espaço do Pibid, dentro de um contexto mais amplo de relação 
da universidade com a educação básica. Nesse momento constru-
ímos o nosso entendimento da formação e da experiência como 
conceitos imbricados e indissociáveis.
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Através da concepção de ecoformação, que também está rela-
cionada com a autoformação e a heteroformação por ser a formação 
com o outro através dos espaços, tomamos a universidade/educa-
ção básica como lugares para chegarmos às dimensões formativas 
produzidas nas experiências das professoras supervisoras no espaço 
do Pibid. Ao analisar as narrativas das professoras colaboradoras, 
buscamos os caminhos percorridos por elas na constituição dos seus 
processos formativos, não esquecendo que essas mulheres são pes-
soas singulares, atravessadas pelas experiências vividas individual e 
coletivamente no percurso da vida/formação. E como nos lembra 
Larrosa Bondía (2016), o que vivenciamos, a forma como experi-
mentamos o mundo, só se torna inteligível para nós mesmos ao nar-
rarmos, ao rememorarmos.

Na análise das narrativas, buscar, então, a ordem e o sentido 
dos acontecimentos nas histórias narradas pelas colaboradoras sig-
nificou juntar os fios que construíram a trama deste trabalho para 
entender o processo formativo delas no espaço do Pibid, para chegar 
às dimensões que as mobilizaram no seu processo de formação con-
tinuada vivenciada nesse espaço: formação pela pesquisa/ação cola-
borativa, relação teoria-prática e a coformação no entrelaçamento da 
relação com a universidade/educação básica.

Aprendemos que a formação continuada é um processo di-
nâmico que extrapola os limites profissionais e faz parte também 
da formação humana. As narrativas das professoras nos mostraram 
que a dimensão da formação para elas está muito ligada também à 
aquisição de responsabilidade na formação inicial dos licenciandos. 
Sentem-se, de certa forma, responsáveis em fomentar um espaço de 
aprendizagem e em estarem aptas a responder questões contingen-
ciais que surjam no desenvolvimento do projeto.
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Ao rememorarem suas histórias as professoras trazem as refe-
rências das pessoas com quem conviveram, suas famílias, professores 
e professoras que marcaram suas vidas na época de estudantes e que, 
para algumas, abriram-lhes as portas para a primeira experiência 
profissional, mestres e mestras que se tornaram exemplos a serem 
seguidos ou não, que serviram de referência para as professoras cola-
boradoras. As narrativas nos mostram que a construção de formação 
continuada depende da colaboração do outro nesse processo.

Ressaltamos que esta investigação teve como objetivo com-
preender as dimensões das propostas de formação continuada para 
as professoras supervisoras, de modo que possamos pensar numa 
possibilidade mais ampla de formação continuada para outros pro-
fessores da educação básica a partir dessas experiências vividas pelas 
professoras supervisoras no Pibid. Portanto, dentro desse contexto, 
podemos afirmar que a formação continuada, potencializada pela 
relação das professoras colaboradas desta investigação, aconteceu 
a partir de três dimensões formativas: pesquisa colaborativa, cofor-
mação e relação teoria/prática no entrelaçamento da relação com 
a universidade/educação básica. Percebemos nas narrativas dos 
docentes que o espaço/tempo proporcionado pelo Pibid permite o 
conhecimento da realidade da escola pública pelos bolsistas e pro-
voca as professoras supervisoras no sentido de olhar de forma mais 
atenta para comportamentos, concepções e práticas, revendo seus 
processos formativos.
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FORMAÇÃO DE PROFESSORES E 
EDUCAÇÃO INCLUSIVA:  

OS IMPACTOS DO PIBID NA  
FORMAÇÃO INICIAL DE LICENCIANDOS 

DE BIOLOGIA E QUÍMICA

Viviane Borges Dias
Ivete Maria dos Santos

Zeneide Martins da Silva

De modo geral, podemos afirmar que a sociedade brasileira vive um 
movimento cultural crescente, buscando romper com as inúmeras 
de segregação. Este movimento pode ser identificado nas diversas 
instituições sociais, entre elas a escola. Nesse sentido, a chegada 
dos alunos que historicamente foram excluídos desta instituição – 
pessoas com deficiência, imigrantes, oriundos de classes populares, 
índios, ciganos, negros, entre outros – configura uma excelente pos-
sibilidade para a escola repensar suas práticas. Dos grupos citados, 
nos interessa pensar em que medida os cursos de formação de pro-
fessores têm se mobilizado para garantir a inclusão dos alunos com 
deficiência em classes regulares.
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Para que o movimento de inclusão ocorra de fato, alguns as-
pectos precisam ser considerados, como a estrutura física e a pro-
posta pedagógica da escola, a oferta do Atendimento Educacional 
Especializado (AEE), a participação e acompanhamento dos pais, a 
formação de professores, etc. Dos aspectos referidos é interessante 
pensar a formação dos docentes que atuam em classes regulares 
do ensino fundamental e médio, visto que as pesquisas educacio-
nais têm apontado para o crescimento no número de matrículas de 
alunos com deficiência na educação básica. De acordo com as notas 
estatísticas do Censo da Educação Básica (INEP, 2018), o número 
de matrículas de alunos de 4 a 17 anos com deficiência, transtor-
nos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotação 
na educação básica cresceu consideravelmente nos últimos anos: 
o percentual de alunos dessa faixa, incluídos em classes comuns, 
passou de 85,5% em 2013 para 90,9% em 2017. Diante dos dados 
apresentados, não é mais possível que os cursos de formação de 
professores continuem desconsiderando a necessidade de incorpo-
rar em suas práticas formativas e currículos conhecimentos refe-
rentes à inclusão desse grupo de alunos, visto que, muitas vezes, os 
próprios docentes acabam atuando de maneira excludente, mesmo 
que de forma inconsciente.

Nesse contexto, merece destaque o Programa Institucional de 
Bolsas de Iniciação à Docência (Pibid) que, entre outros aspectos, 
promove uma maior articulação entre o ensino superior e a educa-
ção básica, possibilitando uma ampliação de perspectiva na forma-
ção inicial de professores. Embora o Pibid seja um programa recente, 
algumas pesquisas (NEVES; HERNECK, 2012; SARTORI, 2011) têm 
apontado que suas ações podem promover uma série de impactos 
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positivos nas escolas públicas participantes deste Programa, dentre 
os quais destacamos a valorização do trabalho docente.

O primeiro edital do Pibid foi aberto no ano de 2007, contem-
plando apenas as instituições de ensino superior (IES) federais. No 
entanto, as atividades referentes a este edital tiveram início apenas 
em 2009. Durante esse período houve a ampliação do Programa 
para as IES estaduais, momento em que a Universidade Estadual de 
Santa Cruz (UESC) aderiu ao Pibid, por meio da aprovação, pela 
Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Ensino Superior 
(Capes), do projeto institucional denominado “Educação Básica 
e Universidade: diversidade, práticas e saberes”, assim como a ad-
missão de dez subprojetos vinculados aos seguintes cursos de licen-
ciatura: Ciências Biológicas, História, Pedagogia, Educação Física, 
Química, Física, Sociologia, Letras, Filosofia e Matemática.

Dentre os objetivos do Pibid podemos mencionar: contribuir 
para a melhoria da qualidade da educação básica pública, promo-
ver a valorização do docente, a partir de ações de formação inicial e 
continuada que estimulem o ingresso, a permanência e a progressão 
na carreira. Além disso, o Pibid busca favorecer a integração da edu-
cação básica com a formação inicial docente, bem como reforçar a 
formação continuada voltada para a prática escolar que responda às 
características culturais e sociais (BRASIL, 2009).

Neste trabalho, iremos destacar as ações do subprojeto 
Educação Especial em uma escola de educação básica no município 
de Itabuna (BA), evidenciando como tais ações contribuíram para 
a formação dos futuros professores, no que tange à inclusão dos 
alunos com deficiência visual (DV) e deficiência auditiva (DA) em 
classes regulares da educação básica. Este subprojeto tem caráter 
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interdisciplinar e envolve as licenciaturas de Ciências Biológicas, 
Química e Educação Física. Sua principal finalidade foi possibilitar 
aos licenciandos experiências com alunos que apresentam DV e DA, 
de maneira a estimular reflexões e práticas relacionadas à inclusão 
desse grupo de alunos (mas não apenas destes) a partir do desenvol-
vimento de estratégias didático-pedagógicas que tornem acessíveis o 
currículo de Biologia e Química.

CONTRIBUIÇÕES DO PIBID PARA A FORMAÇÃO 
INICIAL DOS LICENCIANDOS EM BIOLOGIA E 
QUÍMICA: EM FOCO A EDUCAÇÃO INCLUSIVA

Os objetivos do Pibid se articulam com mecanismos que 
buscam possibilitar, aos alunos de licenciatura, uma construção 
profissional docente pautada na reflexão e discussão de experiên-
cias concretas, bem como preencher algumas lacunas existentes 
nos cursos de formação inicial de professores, como uma vivência 
mais efetiva na escola, para além daquela que os estágios super-
visionados possibilitam. Ademais o Programa tem a intenção de 
incentivar os licenciandos a optarem pela carreira docente, per-
mitindo a construção da identidade profissional desde o início do 
curso, tendo em vista os desafios que enfrentarão ao ingressarem 
nessa carreira (BRASIL, 2010).

O subprojeto interdisciplinar Educação Especial1 teve suas ati-
vidades iniciadas no ano de 2014. Os alunos dos cursos de licenciatura 

1	 Apesar de o título do projeto ainda estar vinculado à concepção de educação especial, toda dis-
cussão foi feita a partir do modelo social da deficiência. (DINIZ; SANTOS, 2010; DINIZ, 2012).
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em Biologia e Química atuaram juntos numa mesma escola e todo 
o trabalho, desde a realização do planejamento até a execução das 
ações, foi realizado de forma conjunta. À época em que essa pesquisa 
foi realizada – entre os anos de 2014 e 2016 – as áreas de Biologia e 
Química tinham 18 bolsistas, assim distribuídos: dois coordenadores 
de área (docentes dos cursos de licenciatura em Química e Biologia), 
dois supervisores (professores da educação básica) com formação es-
pecífica em DV e DA que atuam na Sala de Recursos Multifuncionais 
(SRM) da escola onde o projeto se desenvolveu, e quatorze alunos de 
licenciatura (sete de Biologia e sete de Química).

O objetivo principal deste subprojeto foi tornar acessível o cur-
rículo de Biologia e Química aos alunos com DV e DA que estudam 
na escola onde as ações foram desenvolvidas2. Considerando que os 
conteúdos dessas áreas de conhecimento têm aspectos peculiares, 
como terminologias específicas e conceitos muitas vezes abstratos, 
buscamos trazer esses conhecimentos para os alunos supracitados de 
forma acessível, atendendo às suas particularidades. Nesse sentido, 
as ações foram realizadas junto com os professores supervisores na 
SRM da escola. Entre as ações desenvolvidas pelos bolsistas mere-
cem destaque a confecção de material didático adaptado, oficinas de 
sensibilização, monitoria didática, adaptação de atividades escolares, 
entre outras. Convém salientar que as atividades sempre foram pen-
sadas e planejadas a partir das demandas identificadas pelos pró-
prios bolsistas, provenientes das observações da realidade escolar, 
bem como das contribuições trazidas pelos professores supervisores. 
No entanto, todo esse processo foi mediado pela leitura e discussão 
de textos de teóricos da área, visto que entendemos a centralidade da 

2	 Atualmente o subprojeto Educação Especial está sendo desenvolvido por professores dos 
cursos de licenciatura em Letras e Matemática em uma escola no município de Ilhéus (BA).
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articulação entre e teoria e prática como aspecto imprescindível para 
a formação docente.

No que concerne aos cursos de licenciatura, o reconhecimen-
to da importância de complementar os currículos de formação de 
professores com conhecimentos relativos à educação inclusiva tem 
sido evidenciado por meio de várias políticas públicas educacionais. 
Nessa perspectiva, diversas leis e documentos foram publicados, es-
pecialmente a partir da década de 1990, sinalizando a necessidade de 
as escolas estarem abertas a todos os alunos, sem distinção. Além da 
Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – Lei no 9.396/1996 
(BRASIL, 1996), outros documentos legais (BRASIL, 2001, 2008, 
2015) evidenciam a importância da formação do professor para a 
concretização de uma escola inclusiva.

De acordo com a Política Nacional de Educação Especial 
na Perspectiva da Educação Inclusiva (BRASIL, 2008), os alunos 
que necessitam da educação especial como parte do processo de 
inclusão na educação básica são aqueles com deficiência, trans-
tornos globais de desenvolvimento (autismo, transtorno do es-
pectro autista e psicose infantil) e altas habilidades/superdotação. 
O documento destaca ainda a necessidade da “[...] formação de 
professores para o atendimento educacional especializado e demais 
profissionais da educação para a inclusão escolar”. (BRASIL, 2008, 
p. 10). Apesar de alguns limites, essa política avança quando ins-
titui o lócus do AEE, que passa a acontecer nas SRM das escolas 
regulares de educação básica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação inicial 
e continuada de professores da Educação Básica (BRASIL, 2015) 
delineiam as exigências que se colocam para o desempenho do 
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papel docente frente às novas concepções de educação no mundo 
contemporâneo. De acordo com o documento, um dos princípios da 
formação diz respeito à

[...] formação dos profissionais do magistério (for-
madores e estudantes) como compromisso com 
projeto social, político e ético que contribua para a 
consolidação de uma nação soberana, democrática, 
justa, inclusiva e que promova a emancipação dos 
indivíduos e grupos sociais, atenta ao reconhecimento 
e à valorização da diversidade e, portanto, contrária 
a toda forma de discriminação. (BRASIL, 2015, p. 4, 
grifo nosso).

Conforme exposto até aqui, é possível perceber o papel dos 
professores na efetivação da escola inclusiva, muito embora tal tarefa 
não seja exclusiva desse grupo de profissionais. Assim, os dados 
apresentados reforçam a necessidade de reflexão sobre a qualidade 
do processo de inclusão que vem ocorrendo nas escolas brasileiras, e 
isso implica também o questionamento sobre o papel dos cursos de 
licenciatura enquanto formadores de profissionais que irão interagir 
diretamente com o público-alvo da educação especial: alunos com 
deficiência, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilida-
des/superdotação (BRASIL, 2008).

Embora a necessidade formativa para atender aos alunos 
anteriormente citados seja comum aos docentes de todas as áreas, 
as pesquisas no campo da educação inclusiva têm se concentrado 
na formação de professores dos cursos de Pedagogia (FONSECA-
-JANES; OMOTE, 2013; JESUS; BARRETO; GONÇALVES, 2011; 
MARINHO, 2016; REZENDE, 2013; SOUZA, 2013). Dessa maneira, 
verificam-se lacunas no que tange à formação de outros níveis de 
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ensino da educação básica, no âmbito de atuação dos docentes das 
disciplinas específicas, demandando pesquisas que contribuam de 
forma mais ampla para mudanças no cenário educacional.

É crescente o número de estudos que apresentam as lacunas 
na formação do professor e a relação desta formação na inclusão de 
alunos com deficiência na escola regular. (COSTA, 2011, 2013, 2015; 
CROCHÍK et al., 2011; MENESES; PEDROSSIAN, 2013; MICHELS, 
2005; PIMENTEL, 2012; SILVA, 2006a, 2007, 2015; SILVEIRA; 
SILVA, 2013). De acordo com Silveira e Silva (2013) e Meneses e 
Pedrossian (2013), é urgente romper com este modelo de formação 
pautada na concepção de homogeneidade dos alunos, que tende a 
considerá-los como idênticos em suas variadas características.

Especificamente com relação ao ensino de Ciências Naturais 
(Biologia, Química e Física), há uma ênfase maior nas pesquisas re-
lacionadas à produção de material didático destinado a deficientes 
visuais, o que, apesar de relevante, não pode ser reduzido à mera 
reprodução de técnicas, como se elas, por si mesmas, fossem sufi-
cientes para o processo de ensino e aprendizagem desses sujeitos. 
A formação de um sujeito é muito mais do que a aprendizagem de 
conceitos científicos isolados. Assim, é preciso ir além e promover 
também a alfabetização científica de todos os alunos, já que numa 
sociedade permeada por conhecimentos científicos e tecnológicos 
como a atual, não saber interpretar o mundo a partir da Ciência 
pode representar mais uma forma de exclusão, dentre tantas outras 
vivenciadas cotidianamente por pessoas com deficiência.

A educação inclusiva está pautada nos princípios dos direitos 
humanos e busca garantir uma educação de qualidade para todas 
as pessoas, reconhecendo a diversidade humana. Nesse sentido, 
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para que esses princípios sejam efetivados, torna-se necessário que 
durante a sua formação o professor seja preparado para atuar neste 
contexto. A esse respeito, Costa (2011, p. 56), assevera:

[...] a formação poderia contribuir na conscientização 
dos professores para não se aterem apenas às técni-
cas pedagógicas, que podem fortalecer e reproduzir 
o pensamento estereotipado, quando consideradas 
como tendo um fim em si mesmas, em detrimento da 
educação para o desenvolvimento humano e social. 

As pesquisas sobre deficiência têm apontado que, a partir 
das relações estabelecidas ao longo de sua vida pessoal e de sua for-
mação profissional, o professor de alunos com deficiência constrói 
sentidos que retratam o seu modo de ser e de agir, suas concepções 
(MAZZOTTA, 1993).

Em sua pesquisa, Leite, Borelli e Martins (2013, p. 69) relata-
ram que as produções científicas brasileiras relacionadas à educação 
inclusiva “[...] amparam-se no viés clínico ao discutir as questões 
sobre a educação de alunos com deficiências”, deixando de lado, por-
tanto, as potencialidades desses sujeitos.

Nesse sentido, consideramos que as ações do subprojeto 
Educação Especial do Pibid contribuem sobremaneira com a for-
mação inicial dos futuros professores, visto que possibilitam que os 
licenciandos atuem junto aos alunos com deficiência, tanto na sala 
de aula regular como na SRM. Essa atuação permite que os licen-
ciandos reconheçam a diversidade humana, ao mesmo tempo que 
são estimulados a pensar em estratégias didático-pedagógicas que 
possibilitem a inclusão de todos os alunos.
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PERCURSO DA PESQUISA

O estudo apresenta uma abordagem qualitativa que, de acordo 
com Minayo (2001), busca compreender minuciosamente o ambien-
te natural em que estão inseridos os sujeitos, e tem como finalidade 
principal a descrição das características e concepções dos sujeitos.

Neste estudo investigamos as contribuições do subprojeto 
Educação Especial do Pibid na formação inicial de licenciandos de 
Biologia e Química. Os alunos participantes do Pibid atuaram no 
AEE de uma escola estadual no município de Itabuna (BA) no perí-
odo de 2014 a 2016, com duas professoras supervisoras responsáveis 
pelo AEE na referida escola.

Para a coleta de dados utilizamos um questionário contendo 14 
questões fechadas e abertas. Esse instrumento foi escolhido pois pos-
sibilita atingir um número maior de pessoas, garante o anonimato das 
respostas, permite que as pessoas o respondam no momento em que 
julgarem mais conveniente e não expõe os pesquisados à influência 
das opiniões e do aspecto pessoal do entrevistado (GIL, 2008).

Foram enviados dez questionários para os e-mails dos partici-
pantes da pesquisa, aos quais nove alunos responderam. A amostra 
foi composta por cinco licenciandos de Biologia e quatro licencian-
dos de Química, sendo três indivíduos do sexo masculino e seis do 
sexo feminino. O tempo de permanência dos integrantes da pesquisa 
no subprojeto variou de oito meses a dois anos.

Neste trabalho foram consideradas para análise as questões 
sobre os aspectos relativos à formação profissional e pessoal dos 
licenciandos pesquisados. Para preservar a identidade dos partici-
pantes serão usados nomes fictícios acompanhados de um código: 
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B1 a B5 para os alunos do curso de Biologia e Q1 a Q4 para os alunos 
do curso de Química.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

Nesta seção apresentaremos a discussão dos dados referentes 
a esta pesquisa, com o objetivo de identificar de que maneira a parti-
cipação no subprojeto Educação Especial do Pibid contribuiu para a 
formação profissional e pessoal dos bolsistas.

As questões foram analisadas à luz da Análise Textual 
Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2011), uma metodologia 
de análise que busca produzir compreensão sobre o tema da investi-
gação a partir de textos já existentes ou que são produzidos a partir de 
entrevistas, questionários etc. Como resultado da análise, da questão 
que tratava sobre a colaboração do subprojeto interdisciplinar para a 
formação profissional dos bolsistas, emergiram as seguintes catego-
rias de análise: ressignificação da concepção de deficiência, reconhe-
cimento das limitações do currículo das licenciaturas na abordagem 
da temática, desenvolvimento de estratégias didático-pedagógicas 
para a inclusão dos alunos com deficiência visual e auditiva e su-
peração da insegurança. Em relação à questão sobre a colaboração 
do subprojeto para a formação pessoal, emergiram as categorias de 
análise: respeito às diferenças e aos direitos humanos e, ainda, rom-
pendo com o preconceito e os estereótipos.

Os dados apresentados serão organizados de acordo com as 
categorias supracitadas:
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Ressignificação da concepção de deficiência

De modo geral, as pesquisas relacionadas à educação inclusiva 
têm tecido críticas severas à formação de professores, visto que as 
universidades, têm reduzido suas práticas à reprodução de “técnicas 
pedagógicas” específicas para o tratamento do aluno com defici-
ência, tendo como consequência a reprodução de um pensamento 
estereotipado. Sobre essa questão, Fleuri (2009) destaca a predomi-
nância do modelo epistemológico médico-psicológico como base 
da organização dos cursos de formação do docente. A esse respeito, 
Silva (2006a, p. 130) destaca:

A educação escolar tem sido um veículo de legitima-
ção de segregação, pois conta com um saber que se 
presta à correção e controle, intensificando a estigma-
tização e discriminação. […] ao olhar especificamen-
te para a patologia, se atribui qualquer dificuldade ou 
insucesso na escola a ela, quando o problema pode 
estar na escola, e isso não diz respeito apenas aos 
alunos com deficiência. 

Durante as reuniões do grupo (composto por licenciandos, 
supervisores e coordenadores de área) para a definição das estraté-
gias didático-pedagógicas, os estudos teóricos sempre tiveram cen-
tralidade, justamente por acreditarmos que os cursos de formação 
de professores não podem secundarizar a teoria em detrimento da 
prática, até porque elas se inter-relacionam. Nesse sentido, os textos 
trabalhados tinham como objetivo problematizar o modelo médi-
co-psicológico, já que de acordo com este modelo as pessoas com 
deficiência são responsabilizadas por seu insucesso, especialmente o 
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escolar, desconsiderando as condições sociais objetivas responsáveis 
pela exclusão dessas pessoas.

Diante do exposto, questionamos aos licenciandos quais 
foram as contribuições do subprojeto Educação Especial do Pibid 
referentes à ampliação e/ou ressignificação acerca da concepção de 
deficiência.

Muito me ajudou, a dinâmica utilizada na escola com alunos me 
fez ter uma visão mais ampla sobre a deficiência, a me apaixonar 
por libras, aumentar meu respeito a essas pessoas, aos profissionais 
da área, aumentou e muito minha dedicação aos estudos para melhor 
atender aos alunos. (Gabriela – B5, 2015, grifo nosso, informação 
verbal).

[...] foi possível adquirir uma vasta experiência em relação ao 
aprendizado das pessoas com deficiência e os estudos teóricos permi-
tiram perceber a evolução do processo de aprendizagem dos mesmos, 
ampliando a compreensão do significado da inclusão. (Cláudio – Q3, 
2015, grifo nosso, informação verbal).

A partir desses relatos foi possível perceber que a participa-
ção no projeto possibilitou um olhar diferenciado dos pibidianos 
em relação às pessoas com deficiência, o que efetivamente pode 
colaborar não apenas com a formação profissional, mas com a for-
mação humana desses alunos. Além disso, os conhecimentos ad-
quiridos no projeto são imprescindíveis para uma prática inclusiva 
em sala de aula.
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Reconhecimento das limitações do currículo das 
licenciaturas na abordagem da temática

A ausência de disciplinas que proponham discussões sobre 
educação inclusiva é uma realidade na maioria dos cursos de licen-
ciatura do país (ALMEIDA, 2005; BUENO; MARIN, 2011; GATTI; 
NUNES, 2009). Os relatos dos licenciandos corroboram com essa 
constatação:

Eu penso que a minha participação no subprojeto Educação Especial/
Pibid colaborou substancialmente para a minha formação profissio-
nal, pois me forneceu um suporte teórico-metodológico satisfatório 
sobre a Educação Especial na perspectiva inclusiva. E se levarmos em 
consideração que o curso de formação inicial nunca irá dar conta 
de todas as necessidades, eu considero que o Pibid foi uma opor-
tunidade valiosa que eu tive de consolidar ainda mais a minha 
formação enquanto professora de Ciências Naturais e Biologia e 
de me mostrar que realmente eu escolhi a profissão certa para mim. 
(Caroline – B4, 2015, grifo nosso, informação verbal)

Reconhecer a importância da educação especial na graduação, pois 
deveria ser obrigatório essa disciplina principalmente nos cursos 
de licenciatura, para formar profissionais capazes, já que alunos es-
peciais estão presentes em todas as escolas. (Gabriela – B5, 2015, grifo 
nosso, informação verbal).

Caroline destaca em seu relato que a participação no Pibid 
colaborou no sentido de complementar os conhecimentos acerca da 
educação inclusiva. Cabe destacar que o curso de licenciatura no qual 
Caroline foi aluna apresenta duas disciplinas optativas relacionadas 
à educação das pessoas com deficiência, cabendo ao aluno escolher 
cursar a disciplina no momento em que as mesmas são ofertadas. 
Nesse sentido, como o currículo do curso não possui uma disciplina 



175

INICIAÇÃO À DOCÊNCIA NA EDUCAÇÃO BÁSICA 
experiências formativas no pibid

obrigatória sobre educação inclusiva, conforme Gabriela confirma 
em seu relato, não há garantias de que os alunos tenham acesso a essa 
discussão ao longo da formação.

Ainda que a necessidade formativa para atender aos alunos 
com deficiência seja comum a professores de todas as áreas, as 
pesquisas no campo da educação inclusiva têm se concentrado na 
formação de professores dos cursos de Pedagogia, conforme apon-
tado anteriormente. Assim, verificam-se lacunas no que tange a 
outros níveis de ensino da educação básica, no espaço de atuação 
dos docentes das disciplinas específicas, demandando pesquisas 
que contribuam de forma mais ampla para mudanças no cenário 
educacional. Bueno e Marin (2011) colaboram com a discussão, 
quando afirmam:

[...] parece-nos que entre as variadas perspectivas 
de investigação, tanto qualitativas quanto quantita-
tivas, há necessidade do incremento daquelas que 
objetivem analisar processos oficiais de formação de 
professores, com foco no que elas apresentam sobre 
o estudo das deficiências e dos processos de inclusão 
escolar […]. (BUENO; MARIN, 2011, p. 129).

Portanto, é possível afirmar que a ausência de discussões sobre 
educação inclusiva nos cursos de formação de professores não é uma 
característica exclusiva da universidade onde o subprojeto Educação 
Especial foi desenvolvido. Este fato pôde ser percebido nos próprios 
relatos anteriormente citados, quando os licenciandos reconhecem 
que a participação no referido subprojeto contemplou, em alguma 
medida, as lacunas dos seus cursos de licenciatura.
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Desenvolvimento de estratégias didático-pedagógicas 
para a inclusão dos alunos com deficiência visual e 
auditiva

O desenvolvimento de estratégias didático-pedagógicas é um 
elemento fundamental na educação das pessoas com deficiência. 
Não é possível pensar em inclusão quando não se oferece, a todos 
os alunos, condições objetivas para que sua permanência na escola 
seja garantida. Nesse sentido, as estratégias didático-pedagógicas são 
imprescindíveis, pois a depender da deficiência que o aluno possua, 
tais estratégias devem ser adequadas e/ou construídas para facilitar 
o seu processo de ensino e aprendizagem. Aqui, merece destaque a 
elaboração de materiais didáticos adaptados como uma estratégia 
decisiva no processo de inclusão escolar. No entanto, é necessá-
rio ficarmos atentos à discussão que articula inclusão e ensino de 
Ciências Naturais, pois esta não pode estar centrada e/ou reduzida 
apenas na produção de material didático, muito menos na ênfase em 
formar um professor que se preocupe apenas em “[...] aplicar um 
recurso prático diferente para cada uma das deficiências”. (GARCIA, 
2013, p. 114).

A Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da 
Educação Inclusiva (BRASIL, 2008), evidencia a importância dos re-
cursos pedagógicos na inclusão de alunos com deficiência, ao passo 
que destaca que sua elaboração é umas das funções do AEE, quando 
afirma: 

[...] identificar, elaborar e organizar recursos peda-
gógicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras 
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para a plena participação dos alunos, considerando 
suas necessidades específicas. (BRASIL, 2008, p. 10).

Considerando que o desenvolvimento das estratégias didáti-
co-pedagógicas para os alunos com deficiência foi um dos objetivos 
do subprojeto Educação Especial, questionamos os entrevistados a 
respeito de como tais estratégias contribuíram para a aprendizagem 
dos alunos com deficiência que estudavam na escola onde o subpro-
jeto foi desenvolvido. Vejamos os relatos:

Durante o tempo que estive nesse projeto (um ano e meio), pude 
aprender o que era de fato incluir um aluno na sala de aula e o meu 
papel como professora de mediar a aprendizagem de todos os meus 
alunos, inclusive daqueles que possuem alguma necessidade educa-
cional especial. O projeto modificou meu olhar como professora e 
me ofereceu subsídios para estar preparada para ensinar alunos 
com deficiência, principalmente visual e auditiva. No decorrer 
do projeto aprendemos como adaptar materiais didáticos para 
alunos com essas deficiências e pude ministrar junto com os outros 
bolsistas uma oficina sobre Materiais Didáticos Adaptados para o 
Ensino de Ciências em 2013. Posteriormente, no ano de 2014, foi 
apresentado como relato de experiência (apresentação em pôster) no 
II Congresso Nacional de Formação de Professores e XII Congresso 
Estadual Paulista sobre Formação de Educadores. (Luíza – Q4, 
2015, grifo nosso, informação verbal).

A participação no subprojeto colaborou para que eu me tornasse 
uma profissional que trabalhe de forma mais inclusiva, de modo 
que observe as necessidades e habilidades dos alunos e de acordo 
com estas observações planejar aulas que possibilitem a inclusão 
e a construção do conhecimento. (Luciana – B3, 2015, grifo nosso, 
informação verbal).

A análise dos relatos indica o reconhecimento, por parte 
dos pibidianos, da necessidade de planejamento e elaboração de 
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estratégias didático-pedagógicas que favoreçam a inclusão dos 
alunos com deficiências nas classes regulares. Cabe reafirmar que 
o subprojeto Educação Especial delimitou seu nível de atuação ao 
desenvolvimento de materiais didáticos que atendessem aos alunos 
com deficiência visual e auditiva. Em relação aos alunos com defici-
ência visual, Camargo (2005, p. 6) evidencia que estes alunos pos-
suem necessidades pedagógicas diferenciadas, 

[...] não no sentido excludente, mas no sentido de 
uma atenção especial às características próprias 
desses indivíduos, características estas que exigem 
a elaboração ou adaptação de métodos de ensino e 
formas de avaliação.

Como pode ser percebido na fala de Luíza, o material didáti-
co desenvolvido extrapolou o âmbito do subprojeto e foi divulgado 
em uma oficina para outros licenciandos e, posteriormente, foi 
apresentado como relato de experiência em um evento nacional 
com foco na formação de professores. Assim, as ações desenvol-
vidas no subprojeto Educação Especial extrapolaram a dimensão 
prática e passaram a ser elemento de reflexão, compartilhado com 
outros alunos e professores.

Superação da insegurança

De acordo com Melo e Martins (2004) é natural que sentimen-
tos de medo, insegurança, pânico, entre outros, sejam manifestados 
inicialmente diante da inclusão do aluno com deficiência, tendo em 
vista o desconhecimento e as ideias preconcebidas em relação à de-
ficiência. Os relatos dos pibidianos demonstram a contribuição do 
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subprojeto na superação da insegurança e na mudança de concepção 
sobre as potencialidades do aluno com deficiência.

De uma forma muito significativa, pois hoje não me causaria pânico 
ter um aluno com deficiência auditiva ou visual na sala de aula. 
(Aline – B2, 2015, grifo nosso, informação verbal).

Colaborou positivamente, pois antes eu não sabia como me com-
portar diante do desafio de receber um aluno DV na sala regular. 
E hoje eu sei como recebê-los, como lidar com eles, assim como sei 
que eles são tão capazes quanto qualquer outro aluno, que o que 
eles possuem é uma limitação, mas que são capazes de aprender 
se tiverem subsídios para isso. (Joana – Q1, 2015, grifo nosso, in-
formação verbal).

Valentim e Oliveira (2013) sinalizaram em sua pesquisa que 
alguns professores demonstraram insegurança e apreensão para 
trabalhar com alunos com deficiência na sala regular. Para os auto-
res, tal atitude foi apontada como possível consequência de lacunas 
oriundas da formação. O aluno com deficiência representa o novo, o 
desconhecido e exige do futuro professor reflexões sobre o processo 
de ensino e aprendizagem.

Em seu relato, Aline é enfática ao afirmar que a possibilidade 
de ter alunos com deficiência visual ou auditiva lhe causava pânico. 
O sentimento de medo em relação às pessoas com deficiência 
também foi assinalado na pesquisa de Mattos (2014), que investi-
gou professores da rede municipal na cidade de Valença (BA) com 
o objetivo de identificar como as relações entre medo e preconceito 
são expressas no cotidiano escolar. De acordo com a autora:

A expressão de medo na escola se relacionou direta-
mente com o receio de ter que lidar com a agressão dos 
alunos em situação de inclusão, e que é justificada não 
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só pela estranheza causada em função da diferença/
deficiência apresentada pelo aluno, mas, sobretudo por 
considerar a estranheza ameaçadora, inerente à condi-
ção da deficiência, permanecendo como um mal estar 
diante da presença do aluno em situação de inclusão na 
sala de aula. (MATTOS, 2014, p. 255-256).

A autora supracitada amplia a discussão quando afirma que 
se quisermos avançar na efetivação de uma escola inclusiva é funda-
mental a realização de pesquisas que relacionem medo e preconceito.

O relato de Joana traz elementos relevantes e que merecem 
uma análise bastante cuidadosa: não podemos reproduzir a ideia 
de que o professor deve ter um comportamento específico para 
“lidar” com os alunos com deficiência, sob pena de reforçarmos o 
preconceito. A inclusão desses alunos não depende apenas de mé-
todos e técnicas específicos. É essencial que os futuros professores, 
e não apenas eles, compreendam a deficiência como expressão da 
diversidade humana.

Outro aspecto que pode ser apreendido da narrativa de Joana 
está relacionado à experiência com as pessoas com deficiência: 
conviver com os alunos com DV e DA permitiu que a bolsista des-
construísse a relação equivocada entre deficiência e incapacidade. 
Tal relação tem suas bases no modelo médico da deficiência, que 
segundo Michels (2005), privilegia a base biológica que, em última 
instância, explica o sucesso/insucesso do indivíduo.
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Respeito às diferenças e aos direitos humanos

O reconhecimento da diferença entre os sujeitos é um impor-
tante caminho para combater as práticas padronizadas que contri-
buem para a cultura da exclusão no ambiente escolar. Diante disso, 
questionamos os licenciandos participantes da pesquisa sobre em que 
medida a participação no subprojeto Educação Especial colaborou 
com o entendimento da diversidade humana. Vejamos um dos relatos:

[...] limitações qualquer um pode ter e nem por isso somos menos 
capazes. Somos todos diferentes na nossa totalidade. E eu pude 
ampliar minha visão sobre alunos com deficiência visual, assim como 
suas necessidades educacionais especiais. (Joana – Q1, 2015, grifo 
nosso, informação verbal).

A partir do relato de Joana é possível inferir que através da 
percepção positiva da diferença foi possível ampliar a sua visão sobre 
os limites e potencialidades dos alunos com deficiência visual. Para 
Arendt (2016, p. 151), 

[...] somos seres racionais igualmente humanos, mas 
cada qual apresenta diferenças e variações em seus 
caracteres individuais e para que se reflitam estas dife-
renças necessitamos de constante presença e contínuo 
diálogo com os outros. 

Somente a partir do reconhecimento da diferença é possível 
combater as práticas discriminatórias e excludentes, contrárias a 
uma educação que respeite os direitos da pessoa com deficiência.

As distintas experiências vivenciadas pelos bolsistas no 
subprojeto suscitaram a reflexão sobre o seu papel para a garantia 
dos direitos e efetiva participação social da pessoa com deficiência.
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[...] a participação no subprojeto possibilitou evoluir como ser humano, 
me tornando mais atenta aos diretos das pessoas com necessida-
des especiais, bem como mais solidária em relação ao meu próximo. 
(Luciana – B3, 2015, grifo nosso, informação verbal).

Me ajudou a perceber a possibilidade de indivíduos tornarem par-
ticipativos em sua vida social, independente da situação em que se 
encontram, sejam aqueles com deficiência ou não. (Maurício – Q2, 
2015, grifo nosso, informação verbal).

Essa participação promoveu em mim uma sensibilidade às ques-
tões do próximo, o quanto podemos facilitar para que as pessoas 
possam viver com a dignidade. (Cláudio – Q3, 2015, grifo nosso, 
informação verbal).

Uma educação voltada para o respeito à dignidade humana 
também é resultante de um processo de formação que busca sensibi-
lizar o licenciando sobre o seu papel na sociedade. Costa (2002, p. 4) 
afirma que 

[...] a formação dos professores deve abranger o de-
senvolvimento de sua sensibilidade, para que possam 
planejar de maneira flexível, adaptando sua prática 
pedagógica à demanda de seus alunos, considerando 
para tal novas possibilidades de atuação junto a eles. 

Nessa perspectiva, quando os bolsistas planejam sua ação 
pedagógica de maneira inclusiva, eles colaboram para uma educa-
ção fundamentada nos princípios democráticos e na promoção da 
não-violência.
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Rompendo com o preconceito e os estereótipos

A participação no subprojeto permitiu que os futuros pro-
fessores refletissem sobre seus próprios estereótipos e preconceitos 
relacionados à pessoa com deficiência. No relato a seguir, Luíza apre-
senta a mudança da visão estigmatizada e preconceituosa a respeito 
da possibilidade de ensino e aprendizagem de Química por alunos 
com deficiência, a partir da sua experiência no subprojeto:

Inicialmente não tinha muito conhecimento sobre inclusão e defi-
ciência, por essa razão nunca imaginei que um aluno com defici-
ência poderia aprender, principalmente Química, uma matéria 
que eu julgo difícil. Além de duvidar da capacidade que esses 
alunos possuíam de aprender os conteúdos eu também duvidava 
da capacidade de ensinar que o professor possuía. No decorrer 
do projeto, eu pude aprender diversas coisas. Aprendi que todos os 
alunos conseguem aprender, e que eu consigo ensinar a qualquer 
aluno, aprendi a ser mais sensível a essas pessoas, a olhar para 
esses alunos e não sentir pena deles e sim enxergá-los como mais 
um aluno que tem capacidade de aprender. (Luíza – Q4, 2015, 
grifo nosso, informação verbal).

O preconceito e as diferentes formas de discriminação estão 
presentes na sociedade e, consequentemente, no cotidiano das es-
colas. Assim, é imprescindível que sejam problematizados ao longo 
da formação do licenciando. A negação dessa realidade implica na 
reprodução de atitudes que reforçam os processos discriminatórios 
existentes na sociedade.

O fragmento seguinte também demonstra a mudança na visão 
de Aline sobre a capacidade dos estudantes com deficiência:

Hoje sinto uma maior empatia com as pessoas que possuem algum 
tipo de deficiência e não as vejo como coitadas etc. Percebi que elas 
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são igualmente capazes aos que não possuem deficiência, desde de 
que as condições necessárias sejam oferecidas a elas. (Aline – B2, 
2015, grifo nosso, informação verbal).

De acordo com Silva (2006b, p. 427), 

[...] a condição das pessoas com deficiência é um 
terreno fértil para o preconceito em razão de um 
distanciamento em relação aos padrões físicos e/ou 
intelectuais que se definem em função do que se con-
sidera ausência, falta ou impossibilidade. 

O estereótipo do “coitado” imputado às pessoas com defici-
ência foi determinante na maneira como elas foram acolhidas na 
sociedade e retrata a deficiência como uma tragédia pessoal, uma 
impossibilidade ou anormalidade, servindo para mascarar a respon-
sabilidade da sociedade em oferecer as condições necessárias para o 
desenvolvimento desses sujeitos.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Buscamos, com este estudo, apresentar os impactos do subpro-
jeto interdisciplinar em Educação Especial na formação profissional 
e pessoal dos licenciandos em Biologia e Química. Os resultados 
apontam que esse subprojeto desempenha um papel fundamental na 
formação dos licenciandos para a educação inclusiva.

Em relação à formação profissional, as ações realizadas per-
mitiram que os pibidianos adquirissem experiência na educação 
inclusiva, podendo ressignificar suas concepções sobre a pessoa 
com deficiência. Os estudos realizados sobre o tema possibilitaram 
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a ampliação dos conhecimentos sobre as necessidades específicas 
desses alunos, contribuindo para que os pibidianos elaborassem e 
aplicassem variadas estratégias didático-pedagógicas que colabora-
ram no processo de ensino e aprendizagem desses alunos.

No tocante à formação pessoal, o subprojeto permitiu que os 
bolsistas do Pibid refletissem sobre a diferença enquanto condição 
humana, o que colaborou para a possibilidade de interrupção da 
lógica reprodutivista, bem como da visão preconceituosa e estereoti-
pada da deficiência. A preocupação do subprojeto não foi reproduzir 
individualmente as técnicas pedagógicas, mas, através do foco no 
trabalho colaborativo, valorizar e respeitar as diferenças dos alunos 
e, a partir dessa compreensão, planejar, elaborar e refletir sobre es-
tratégias que possibilitassem a inclusão dos alunos com deficiência, 
priorizando a difusão de um modo de se conceber e propiciar uma 
formação sustentada nos ideais e valores dos direitos humanos.

O Pibid representa um importante espaço de aperfeiçoamento 
da formação de docentes, mas não pode ser pensado como o único, 
visto que não contempla todos os alunos dos cursos de licenciatura. 
Ainda que esse Programa tenha papel relevante na formação dos 
futuros professores, não podemos perder de vista que os cursos de 
licenciatura são os responsáveis pela formação que respeite e consi-
dere a diversidade de todos os alunos. Nesse sentido, o subprojeto 
contribuiu para a formação de futuros professores porque possibili-
tou aos bolsistas conhecer a realidade da inclusão escolar, interagir e 
vivenciar práticas que são fundamentais no processo de construção 
da identidade profissional e pessoal, além de propiciar uma visão 
realista da docência e dos desafios impostos pela profissão.
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O PIBID E A FORMAÇÃO DE 
PROFESSORES DE QUÍMICA: 

MODELAGEM, EXPERIÊNCIAS  
E INOVAÇÃO

Sandra Novais Sousa

A adequação entre a formação inicial do professor e a disciplina 
escolar pela qual ele é responsável consiste em um dos desafios a 
serem enfrentados para a melhoria da qualidade da educação básica. 
Dados do censo escolar da educação básica (BRASIL, 2017) apon-
tam, por exemplo, que 60,6% dos professores de Química do ensino 
médio possuem formação superior em licenciatura ou bacharelado 
com complementação pedagógica na área, sendo que os 39,4% res-
tantes ou possuem bacharelado sem complementação pedagógica na 
mesma área da disciplina que lecionam, ou formação superior de 
licenciatura em outra área ou nenhuma formação superior.

Por que são encontrados nas escolas professores que não pos-
suem formação específica para a área em que lecionam? A resposta a 
essa pergunta perpassa questões relacionadas à desvalorização ou “des-
profissionalização” da carreira docente (NUNES; OLIVEIRA, 2016),  
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à pouca atratividade do magistério entre os concluintes do ensino médio 
(ANDRÉ, 2012; GATTI et al., 2009) e ao alto índice de evasão na profis-
são logo nos primeiros anos (GIOVANNI; MARIN, 2014).

A pesquisa “‘Quem quer ser professor’? Série de estudos sobre 
a atratividade da carreira docente” (MARQUES, 2018), realizada 
pela pesquisadora Nelagley Marques para a Secretaria de Estado de 
Educação com 7.894 alunos do 3o ano do ensino médio em Mato 
Grosso do Sul, aponta que 63,38% dos concluintes dessa etapa da 
educação básica nunca haviam considerado, em algum momento de 
suas vidas, a possibilidade de ser professores um dia.

De fato, entre as três profissões que destacaram como as mais 
desejáveis – ou atrativas – encontra-se em primeiro lugar o Direito 
(11,25%), em segundo as diversas áreas da Engenharia (9,90%) 
e em terceiro a Medicina (8,65%). Entre os 36.62% que pensaram 
um dia em ser professores, um percentual de 14,37% mencionou 
que desejaria atuar em alguma disciplina específica e, dentre estes, 
apenas 0,29% dos respondentes assinalaram a disciplina de Química. 
(MARQUES, 2018).

Resultados semelhantes são encontrados na pesquisa nacional 
realizada por Gatti et al. (2009), também entre jovens concluintes do 
ensino médio: de 1.501 estudantes, apenas 2% indicaram uma licen-
ciatura como primeira opção, enquanto 83% optaram por carreiras 
sem vinculação com o magistério.

Esses números demonstram que atrair novos professores e 
reverter o quadro da falta de adequação da formação inicial dos 
docentes às áreas específicas em que lecionam no ensino médio 
tem se mostrado um desafio a ser enfrentado pelos órgãos gover-
namentais responsáveis pela educação pública. É necessário, ainda, 
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não somente melhorar a atratividade da carreira docente entre os 
jovens concluintes do ensino médio, mas também realizar investi-
mentos na formação inicial para que os novos profissionais estejam 
preparados para lidar com os problemas historicamente encontra-
dos na educação básica. O profissional recém-formado, além do 
conhecimento aprofundado do conteúdo que irá lecionar, precisa 
conhecer os processos de ensino e de aprendizagem e a realida-
de do lócus em que atuará, a fim de que o “choque de realidade” 
(VEENMAN, 1984) não o faça desistir da docência logo nos pri-
meiros anos de exercício da profissão.

Para tanto, o reconhecimento social da profissão é um fator 
relevante e implica

[...] bons planos de carreira, salário digno, valoriza-
ção da função docente no campo social e ambiente 
de trabalho estimulante e adequado; igualmente, é 
preciso manter esses profissionais novos (e os que já 
exercem a docência), minimizar as situações que os 
fazem desistir do magistério, o que envolve todos os 
fatores citados anteriormente e, adicionalmente, uma 
política institucionalizada de apoio ao ingresso na 
carreira. (SOUSA, 2018, p. 88).

Nesse sentido, uma importante iniciativa do Governo Federal 
foi o lançamento do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação 
à Docência (Pibid), por meio da Portaria Normativa no 381, de 12 
de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007a). Conforme exposto em sua 

1	 Posteriormente, o Programa foi regulamentado pelo Decreto no 7.219, de 24 de junho de 
2010, que “dispõe sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – Pibid 
e dá outras providências” (BRASIL, 2010).
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“Apresentação” (BRASIL, 2009), o Programa teve como objetivo ini-
cial promover 

[...] o incentivo à carreira do magistério nas áreas da 
educação básica com maior carência de professores 
com formação específica: ciência e matemática de 
quinta a oitava séries do ensino fundamental e física, 
química, biologia e matemática para o ensino médio.

O Pibid foi lançado frente às discussões sobre a formação de 
professores no Brasil, de acordo com Silveira (2014, p. 9), como “[...] 
uma ação estratégica do governo federal no sentido de resgatar/cons-
truir uma política de valorização do magistério”. Guimarães(2014, 
p. 5) aponta que o Pibid, 

[...] não é simplesmente um programa de bolsas.  
É uma proposta de incentivo e valorização do magis-
tério e de aprimoramento do processo de formação de 
docentes para a educação básica.

A meta de elevação da taxa de conclusão média dos cursos de 
licenciatura presenciais para 90% em um prazo de cinco anos está 
no bojo dos fatores que incidiram na elaboração do Pibid, haja vista 
a preocupação com o baixo número de procura por essa modalida-
de de graduação em nível superior. Destarte, conforme os dados do 
Censo da Educação Superior, 69% das matrículas nas Instituições de 
Ensino Superior (IES) encontravam-se, em 2016, em cursos de ba-
charelado, enquanto os cursos de licenciatura representavam 18,9% 
das matrículas. (BRASIL, 2018).

Diante desse contexto, o presente estudo traz considerações 
sobre o projeto do Pibid desenvolvido junto ao curso de licenciatura 
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em Química do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia 
de Mato Grosso do Sul (IFMS), com o objetivo de debater as contri-
buições do Programa para a formação de profissionais capazes de 
empreender práticas inovadoras e de superar a tradição conteudista 
e reprodutora no ensino dessa área curricular.

DA FORMAÇÃO PROFISSIONAL TÉCNICA À 
FORMAÇÃO DOCENTE: O PRIMEIRO CURSO DE 
LICENCIATURA DO IFMS

A Lei no 11.892, de 29 de dezembro de 2008, instituiu a Rede 
Federal de Educação Profissional, Científica e Tecnológica, criando os 
Institutos Federais de Educação, Ciência e Tecnologia, mais conheci-
dos como Institutos Federais (IF). Segundo o art. 2o da referida lei, 

[...] Os Institutos Federais são instituições de educa-
ção superior, básica e profissional, pluricurriculares 
e multicampi, especializados na oferta de educação 
profissional e tecnológica nas diferentes modalidades 
de ensino. (BRASIL, 2008).

Essas diferentes modalidades de ensino abrangem, priorita-
riamente, a oferta de educação profissional técnica de nível médio, 
na forma de cursos integrados. Para a educação superior, são pre-
vistos cursos tecnológicos, bacharelados, cursos de engenharia, pós- 
-graduação lato e stricto sensu e licenciaturas. A Lei no 11.892/2008 
especifica, em relação à distribuição de matrículas nessas diversas 
modalidades, que 50% das vagas dos IF devem ser ofertadas para o 
ensino médio e 20% para os “[...] cursos de licenciaturas e demais 
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programas especiais de formação pedagógica, com vistas à formação 
de professores para a educação básica”. (BRASIL, 2008).

Embora o projeto de implantação do IFMS tenha tido início 
em outubro de 2007, quando foi sancionada a Lei no 11.534, de 25 
de outubro de 2007 (BRASIL, 2007b), que instituiu a Escola Técnica 
Federal de Mato Grosso do Sul – com sede na capital Campo Grande 
– e a Escola Agrotécnica Federal de Nova Andradina, com a rees-
truturação da Rede Federal de Educação Profissional, Científica e 
Tecnológica implantada pela Lei no 11.892/2008, as duas instituições 
recém-criadas no estado foram integradas ao IFMS, passando a ser 
denominadas campus Campo Grande e campus Nova Andradina.

Outros cinco campi foram implantados nos municípios de 
Aquidauana, Coxim, Corumbá, Ponta Porã e Três Lagoas, com 
apoio pedagógico e técnico2 da Universidade Tecnológica Federal do 
Paraná (UTFPR). As sete unidades do IFMS entraram em funcio-
namento em 2011 e, posteriormente, foram implantadas mais três 
unidades nos municípios de Dourados, Jardim e Naviraí.

No entanto, dentre os dez campi, apenas dois oferecem cursos 
de licenciatura. O campus Coxim foi o primeiro a apresentar uma pro-
posta de formação inicial de professores, aprovada pela Resolução no 
7 do Conselho Universitário em 20 de maio 2011, com a oferta de 40 
vagas para o curso de licenciatura em Química com início no segundo 
semestre. O curso de licenciatura em Computação do campus Jardim 
começou a ser ofertado em 2018. Dessa forma, o IFMS cumpre e ultra-
passa o que é exigido pela Lei no 11.892/2008 em relação ao percentual 

2	 As Portarias no 1.063 e no 1.069, de 13 de novembro de 2007, do Ministério da Educação 
(MEC), atribuíram à UTFPR a responsabilidade de adotar todas as medidas necessárias 
para o funcionamento do IFMS.



199

INICIAÇÃO À DOCÊNCIA NA EDUCAÇÃO BÁSICA 
experiências formativas no pibid

de 50% de suas vagas para o ensino médio (que alcançam 66,08% das 
matrículas da instituição), mas no que se refere aos 20% que deveriam 
ser destinadas à formação docente, não cumpre, já que apenas 3,06% 
das matrículas efetivadas são em cursos de licenciatura.

Sobre esse descumprimento, o Relatório de Gestão de 2014 da 
instituição informa: 

[...] Em todos os Municípios de atuação do IFMS 
há oferta de Licenciatura por parte da Universidade 
Estadual de MS e/ou UFGD, Universidade Federal 
de MS. Dessa maneira o índice observado de 3,06 
justifica o valor expresso. (INSTITUTO FEDERAL 
DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TECNOLOGIA DE 
MATO GROSSO DO SUL, 2015, p. 68).

Ainda que o Relatório de Gestão de 2014 traga essa justifica-
tiva, encontramos no Relatório de Gestão de 2012 a preocupação 
institucional em atender à legislação, com a indicação de que seriam 
abertas duas novas licenciaturas, que, até o primeiro semestre de 
2018, não foram implantadas:

Na busca em cumprir o que prevê a Lei no 11.982/2008, 
está sendo planejada a abertura de duas novas licen-
ciaturas: Física e Ciências Naturais. Durante o ano de 
2012 os projetos foram construídos e estão em fase 
final, devendo ser aprovados e cadastrados no e-MEC 
em 2013. (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, 
CIÊNCIA E TECNOLOGIA DE MATO GROSSO 
DO SUL, 2013a, p. 12).

Entendemos que o fato de haver outras IES públicas nos muni-
cípios em que há campus do IFMS não justifica o não cumprimento 
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do que prescreve a legislação, uma vez que a instituição possui es-
trutura física adequada e quadro de docentes qualificados para con-
tribuir para a diminuição da problemática apontada no início desse 
trabalho: o número de professores que atuam fora da sua área de 
formação inicial ou mesmo sem terem concluído um curso superior.

A oferta de cursos de licenciatura, nesse sentido, precisa levar 
em consideração a demanda de professores dos municípios e do 
estado, muito mais do que as questões de ordem econômica em que 
se baseiam a escolha dos cursos.

No Projeto Pedagógico do Curso Superior de Licenciatura em 
Química, cuja primeira versão apresentada em 2011 foi reestrutura-
da em 2016, encontramos a seguinte justificativa para a escolha do 
curso em questão para o campus Coxim:

O Projeto do Curso Superior de Licenciatura em 
Química é resultado de esforços e compromisso da 
equipe de professores e técnicos do Instituto Federal 
de Educação, Ciência e Tecnologia de Mato Grosso 
do Sul (IFMS) Campus Coxim. Os referidos profissio-
nais, atendendo ao pedido da Pró-Reitoria de Ensino 
e Pós-Graduação de verticalização do ensino, em-
preenderam um longo processo de discussão acerca 
da continuidade da formação docente dos técnicos 
em Alimentos formados pelo Campus Coxim, bem 
como o aproveitamento da estrutura física, técnica 
e docente já existente. Procura-se, neste momento, 
atender parte dos anseios profissionais dos estudantes 
de nível médio formados na região norte do Estado 
e sanar a falta de químicos licenciados nesta região, 
haja vista a expectativa de industrialização do setor de 
agronegócio que demandará muitos profissionais desta 
área. (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, 



201

INICIAÇÃO À DOCÊNCIA NA EDUCAÇÃO BÁSICA 
experiências formativas no pibid

CIÊNCIA E TECNOLOGIA DE MATO GROSSO 
DO SUL, 2016, p. 6, grifo nosso).

Observamos que os critérios que influenciaram a escolha do 
curso não foram, prioritariamente, a necessidade de suprir a falta 
de professores de Química nas escolas públicas, embora em outro 
trecho do projeto esse fator seja mencionado. Cita-se o aproveita-
mento da estrutura física e do quadro de professores que atuavam 
principalmente no curso tecnológico de Alimentos, bem como a 
falta de “químicos licenciados” que seriam economicamente promis-
sores para o setor do agronegócio.

Compreendemos, entretanto, que o mesmo quadro de profes-
sores, incluindo os que atuam no ensino médio profissionalizante, 
poderia compor os recursos humanos necessários para a oferta de 
outros cursos de licenciatura, uma vez que 56% dos docentes do 
IFMS são mestres – dentre estes vários cursando o doutorado – e 
16% são doutores. A formação inicial desses professores abrange 
diversas áreas do conhecimento, como Matemática, Biologia, Artes, 
Educação Física, Geografia, História, Letras, Pedagogia, entre outras, 
conforme dados do Plano de Desenvolvimento do Campus (PDC) 
2014/2018 (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E 
TECNOLOGIA DE MATO GROSSO DO SUL, 2014a).

Nas outras duas IES públicas de Coxim temos apenas duas 
licenciaturas (Letras e História) na Universidade Federal de Mato 
Grosso do Sul (UFMS) e três licenciaturas (Ciências Biológicas, 
Computação e Matemática) na Universidade Estadual de Mato 
Grosso do Sul (UEMS), sendo que Computação e Matemática fazem 
parte do Plano Nacional de Formação de Professores (Parfor), um 
programa emergencial instituído para atender à Lei de Diretrizes 
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e Bases da Educação Nacional (LDB) no que se refere à exigência 
de que todos os professores possuam formação superior na área de 
atuação. Assim, o Parfor destina-se a docentes ou tradutores intér-
pretes de Libras em exercício na rede pública da educação básica há 
pelo menos três anos que não tenham formação superior ou estejam 
atuando em área distinta da sua formação inicial.

Dessa forma, constata-se a necessidade de abertura de mais 
vagas para a formação de professores no município, não somente 
nas áreas ligadas a setores de interesse do agronegócio ou das in-
dústrias. A implantação de duas licenciaturas de caráter emergencial 
no município, assim como as estatísticas já apresentadas apontam 
que existem professores em exercício na educação básica que não 
atendem às exigências da legislação educacional, seja por não pos-
suírem licenciatura na área de atuação, seja por serem bacharéis ou 
formados em nível médio.

Um outro desafio está ligado a não somente garantir o in-
gresso, mas também a permanência dos universitários licencian-
dos. Atrair os jovens concluintes do ensino médio já é desafiador, 
como se constata na observação de que na abertura do primeiro 
processo seletivo, que oferecia 40 vagas, houve 358 inscritos, com 
uma relação de 8,95 candidatos por vaga. No segundo processo, 
o número de inscritos diminuiu quase 50%, para 192 candidatos, 
ou seja, 4,8 por vaga.

Entretanto, manter os que ingressam é igualmente (ou até 
mais) desafiador. Uma das metas do Plano Nacional de Educação 
(PNE) 2014-2024 (BRASIL, 2014a) é a elevação da taxa de con-
clusão dos cursos de licenciatura para 90%. Segundo dados do 
Censo da Educação Superior (BRASIL, 2018), essa evasão atinge 
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a taxa de 39% no curso de Pedagogia e mais de 50% nos cursos 
de licenciatura em Física, Matemática e Química (57,3%, 52,6% e 
52,3%, respectivamente).

No Relatório de Avaliação do curso, realizado pelo MEC no 
período de 5 a 8 de novembro de 2014 e que conferiu à licencia-
tura em Química do campus Coxim o conceito 4, informa-se que 
encontravam-se “[...] matriculados 48 estudantes das 160 vagas que 
já foram oferecidas”. (BRASIL, 2014b, p. 2).

A problemática da evasão guarda relações com diversos fa-
tores, entre eles os mencionados no início desse estudo: a falta de 
atratividade da profissão docente, devido ao pouco reconhecimento 
social do profissional da educação, as condições precárias de tra-
balho, excesso de alunos por sala, salários que não competem em 
condições de igualdade com os de profissionais com o mesmo nível 
de formação que atuam em outras áreas, necessidade de ingressar 
no mercado de trabalho para contribuir com a renda familiar, entre 
outros. Alguns desses fatores foram diagnosticados na elaboração 
do PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014a), gerando metas específicas que 
visam minimizar essas condições, valorizar a carreira do magistério 
e melhorar a qualidade da educação pública.

Para atrair e manter profissionais da educação, é preciso tanto 
políticas de incentivo à formação de professores e reformulação dos 
currículos das licenciaturas, de modo a haver maior articulação entre 
formação teórica ou específica e prática profissional, quanto políticas 
públicas de acompanhamento e apoio aos professores iniciantes.

Os professores sentem-se mais realizados profissionalmente 
quando, ainda que as condições de trabalho não sejam as ideais, con-
seguem perceber resultados de aprendizagem nos alunos e envolvê-los 
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nas situações de ensino. Segundo Rebolo e Bueno (2014, p. 328), o 
bem-estar docente pode também estar ligado ao recebimento de um 

[...] retorno positivo da comunidade mais próxima 
(alunos, pais, colegas, diretores) […] tendo peso 
maior do que a insatisfação causada por fatores 
socioeconômicos.

Nessa perspectiva, pensar a formação docente implica en-
contrar caminhos para subsidiar a formação de um profissional que 
busque constantemente soluções para os problemas encontrados em 
sua prática cotidiana, superando a concepção técnica de professor 
executor, reprodutor de práticas ou transmissor de conteúdos. Um 
profissional, no sentido mais amplo do termo, é alguém que utiliza 
os conhecimentos teóricos advindos tanto de sua formação inicial 
quanto do estudo contínuo para tomar decisões mais acertadas 
frente aos desafios que encontra no dia a dia ao exercer sua função, 
produzindo, por meio de suas vivências, novos conhecimentos sobre 
a prática e, consequentemente, novas formas de atuação.

Nesse sentido, no Projeto Pedagógico do Curso Superior de 
Licenciatura em Química do IFMS campus Coxim, percebemos que, 
ao tratar do perfil profissional do egresso, são elencados objetivos re-
lacionados à formação pessoal, à compreensão da Química, à busca 
de informação e à comunicação e expressão, ao ensino de Química 
e à profissão que contribuem para a formação de um profissional do 
ensino. No que se refere especificamente ao ensino de Química, foco 
desse estudo, destacamos:

– atuar no magistério, em nível de ensino fundamen-
tal e médio, de acordo com a legislação específica, uti-
lizando metodologia de ensino variada, contribuindo 
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para o desenvolvimento intelectual dos estudantes e 
para despertar o interesse científico em adolescentes; 
organizar e usar laboratórios de Química;

– exercer a sua profissão com espírito dinâmico e 
criativo, na busca de novas alternativas educacionais, 
enfrentando como desafio as dificuldades do magis-
tério. (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, 
CIÊNCIA E TECNOLOGIA DE MATO GROSSO 
DO SUL, 2016, p. 19).

Como contribuição para a efetivação desses objetivos, o 
Relatório de Gestão de 2013 aponta o parecer favorável à implantação 
do Pibid, visando “[...] fomentar a iniciação à docência de estudantes 
dos cursos de Licenciatura em Química do IFMS e prepará-los para 
atuar na Educação Básica pública.” (INSTITUTO FEDERAL DE 
EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TECNOLOGIA DE MATO GROSSO 
DO SUL, 2014b, p. 12).

Ao articular a teoria e a prática, por meio da participação em 
situações cotidianas do ensino de Química, o Pibid contribui para a 
formação de profissionais melhor preparados para diagnosticar pro-
blemas que levam à não aprendizagem dos alunos e propor soluções 
didáticas inovadoras.

Dessa forma, o próximo tópico traz algumas considerações 
sobre o desenvolvimento do projeto do Pibid com os estudantes 
da licenciatura em Química, por meio da análise de relatórios dos 
pibidianos.
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O PROJETO PIBID/QUÍMICA DO IFMS: USO DA 
MODELAGEM, DE EXPERIÊNCIAS PRÁTICAS E 
JOGOS DIDÁTICOS

De acordo com o Projeto Institucional do Pibid IFMS, subme-
tido e aprovado em 2013 e desenvolvido até 2017, uma das atividades 
a serem desenvolvidas junto aos licenciandos bolsistas consistia em:

Preparar e discutir em conjunto com o supervisor e os 
alunos bolsistas os instrumentos para a atividade de 
diagnóstico do contexto educacional da Instituição de 
Ensino, seguido de uma análise dos dados coletados 
para tentar identificar as possíveis dificuldades no 
processo de ensino e aprendizagem de Química, utili-
zado pela Instituição de modo a nortear as ações dos 
bolsistas (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, 
CIÊNCIA E TECNOLOGIA DE MATO GROSSO 
DO SUL, 2013a, p. 2).

Essa preparação, que alia as observações do cotidiano das aulas 
a pesquisas e discussões teóricas sobre os problemas observados nas 
reuniões de formação com o coordenador de área, tem sido um dife-
rencial do Programa, apontado em muitas pesquisas como potencia-
lizador da formação de um profissional com um perfil diferenciado, 
reflexivo, não reprodutor de práticas transmissivas, tradicionalistas 
ou conservadoras (FETZNER; SOUZA, 2012; GOMES, SOUZA, 
2016; GONZATTI, 2015; HONÓRIO, 2014; SOUSA, 2018).

O projeto Pibid/Química do IFMS contava com nove ações, 
a saber: 1) visitas; 2) planejamento; 3) estudo transdisciplinar e de 
aprofundamento de conteúdos de Química utilizando novas tec-
nologias; 4) superação de obstáculo epistemológico no ensino de 
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Química; 5) modelo didático que contemplava as múltiplas hibri-
dações de um mesmo átomo: ensino de geometria; 6) desenvolvi-
mento, confecção e aplicação de jogos didáticos para o ensino de 
Química; 7) aprendizagem de conceitos de Ciências por meio de 
trilhas interpretativas; 8) desenvolvimento, confecção e aplicação 
de atividades teatrais como ferramenta pedagógica; e 9) o progra-
ma Mulheres Mil e os conceitos de Ciências presentes no processo 
cerâmico. (INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E 
TECNOLOGIA DE MATO GROSSO DO SUL, 2013b).

As ações visavam tanto a formação geral dos estudantes, no 
que se refere ao acesso a conhecimentos sobre linguagem, comu-
nicação e expressão e conteúdos específicos de Química, quanto a 
reflexão e investigação sobre os processos de ensino e aprendizagem 
nessa área disciplinar.

O ensino de Química tem se pautado, historicamente, pela 
memorização de fórmulas, nomenclaturas e regras, partindo de um 
enfoque 

[...] essencialmente positivista”, no qual o professor 
tem exercido a função de “transmissor de conheci-
mentos a um receptor passivo. Trabalha-se ensinando 
conceitos bem estabelecidos na comunidade científi-
ca e que servirão de base para a aquisição de novos 
conceitos para o próximo bimestre, semestre ou ano 
letivo. (FLÔR, 2009, p. 64).

A utilização dos jogos, entre outros recursos didáticos, tem 
sido apontada como uma estratégia de ensino que contribui para 
promover o protagonismo dos estudantes frente aos conceitos 
(KISHIMOTO, 2000; SOARES, 2013), principalmente se forem 
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utilizados jogos que proponham desafios, que instiguem os alunos a 
encontrar soluções para problemas que envolvam os conhecimentos 
em Química, de forma lúdica.

Nesse sentido, uma das ações visou utilizar jogos didáticos 
para promover o interesse e melhorar a aprendizagem dos estudan-
tes do ensino médio em relação aos conteúdos de Química. Um dos 
relatórios aponta:

Primeiramente, houve a apresentação dos pibidianos às classes en-
volvidas, bem como da proposta a ser desenvolvida. Para que não 
houvesse prejuízo ao tempo de aula do professor, as aulas com jogos 
foram marcadas no contraturno. Após a explicação prévia das regras 
dos jogos, os alunos foram organizados em grupos de no máximo 5 
participantes e iniciaram a realização dos jogos com o acompanha-
mento dos pibidianos. Ao término da atividade, foi feita uma roda 
de conversa com fins de autoavaliação, para que os alunos expuses-
sem suas dúvidas, aprendizagens e sugestões para o aprimoramento 
dos 3 jogos utilizados ou para a confecção de outros jogos, relativos 
aos demais conteúdos. (Pibidiano 1, 2017, relatório)3.

Os pibidianos participaram das aulas e confeccionaram jogos 
que estavam voltados aos conteúdos trabalhados pelos professores 
das escolas parceiras do Pibid/IFMS. Os estudantes do ensino médio 
foram incluídos como sujeitos ativos da aprendizagem, não somente 
participando dos jogos, mas sendo incentivados a avaliar os efeitos 
dessa atividade, dar sugestões para o aprimoramento do material 
utilizado ou para a confecção de novos jogos.

Para os pibidianos, as vivências durante o período de pre-
paração, aplicação e autoavaliação da ação suscitaram aprendiza-
gens sobre diversos aspectos da profissão docente e promoveram 

3	 O nome dos participantes foi omitido para preservar sua identidade.
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experiências acerca das dificuldades em sair do formato tradicio-
nal das aulas, ao mencionarem em seus relatórios, por exemplo, 
que tiveram que lidar com “barulho”, “agitação”, “dificuldade em 
entender as regras do jogo” e “excesso de competitividade” dos 
alunos. Essas vivências são formativas porque propiciam o que 
Larrosa Bondía (2000) denomina de “experiência”, aquilo que 
provoca mudanças, deixa marcas ou “toca” o sujeito. O autor 
desvincula o conceito de “experiência” do conceito de “infor-
mação”: ao visitar uma escola, ler um artigo, assistir a uma aula, 
“[...] podemos dizer que sabemos coisas que antes não sabíamos, 
que temos mais informação sobre alguma coisa” (LARROSA 
BONDÍA, 2000, p. 22), mas, se nada nos tocou, nos sucedeu ou 
nos aconteceu, não houve a formação de um saber da experiência.

Outra abordagem utilizada foi a modelagem, entendida como 
“[...] uma estratégia didática para o ensino de ciências que se funda-
menta em atividades investigativas objetivando a construção, adapta-
ção e teste de modelo”. (PEREIRA; FARIA; SATURNINO, 2015, p. 4).

Nessa ação, com o objetivo de desenvolver a compreensão 
abstrata dos conceitos da composição principal de um átomo e da 
radioatividade em geral, foram utilizadas modelagens tridimensio-
nais de estruturas químicas, construídas pelos pibidianos no IFMS 
com os recursos de uma impressora 3D. Foi solicitado aos alunos 
do ensino médio que eles também construíssem seus modelos, con-
feccionando maquetes ou cartazes para serem apresentados em sala.

Os modelos, de acordo com Pereira, Faria e Saturnino (2015), 
podem ser mentais, bi ou tridimensionais. Os modelos mentais 
consistem em representações e construções pessoais elaboradas na 
mente que, ao serem socializadas ou expressas de alguma forma a 
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outros membros de uma comunidade, tornam-se modelos expressos 
(GILBERT; BOULTER; ELMER, 2000), podendo atingir um nível 
de aceitação e reconhecimento que os tornem, assim, modelos cien-
tíficos (MENDONÇA, 2011). Os modelos curriculares são versões 
simplificadas dos modelos científicos utilizadas por docentes, jun-
tamente com representações bi ou tridimensionais, analogias ou si-
mulações computacionais (PEREIRA; FARIA; SATURNINO, 2015).

A utilização da modelagem como estratégia didática, nesse 
sentido, favorece 

[...] o processo de coconstrução, ou seja, a construção 
do conhecimento científico por meio de interações 
entre o educador e o educando ou entre educandos. 
(PEREIRA; FARIA; SATURNINO, 2015, p. 4).

Outra ação empreendida no Pibid/Química do IFMS foi a 
utilização de figuras de personagens de super-heróis para incitar o 
interesse sobre conceitos e conteúdos da disciplina. Especificamente, 
foi usado como tema o escudo do Capitão América, personagem co-
nhecido pelos alunos por meio das histórias em quadrinho e filmes 
da Marvel. O intuito foi mostrar aos estudantes diferentes ligas me-
tálicas, suas composições químicas, os principais metais, a história 
de cada um, sua resistência e suas características. Foi também rea-
lizado um pequeno experimento utilizando um produto conhecido 
popularmente como limpa pedra, que foi colocado juntamente com 
três metais diferentes, cobre, alumínio e zinco, a fim de se observar 
qual reagia mais com o produto.

Destacamos, ainda, uma ação que visou construir um sistema 
de arraste a vapor com materiais alternativos, com o qual se pode 
extrair óleos essenciais de plantas e frutos da região e estudar suas 
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propriedades químicas e potencial para uso como fármaco. A ação 
teve como objetivo articular o conhecimento sobre a química de 
produtos naturais ao ensino de Química no ensino médio, por meio 
da elaboração e aplicação de aulas práticas aliadas a aulas teóricas. 
Conforme o relatório entregue pelos pibidianos, para a construção 
do equipamento foram utilizados:

Um hot plate, electric cooking, modelo HP-100; uma tela de amian-
to, uma garrafa pet de 2 L, para montar o condensador; dois potes 
de vidro com tampa, um deles para evaporação da água e outro para 
colocar os vegetais; 1 cano de meia; 2 metros de mangueira, para 
montar a tubulação onde passaria o vapor dos óleos essenciais ar-
rastado; cola para fixação dos canos nas tapas dos pote. (Pibidiano 
1, 2017, relatório).

O resultado do trabalho, conforme mostrado na Figura 1, 
foi um equipamento que fomentou discussões, estudos e pesquisas 
sobre as propriedades dos óleos essenciais extraídos das plantas fe-
degoso (Cassia occidentalis), ora-pro-nóbis (Pereskia aculeata) e noni 
(Morinda citrifolia). Durante todo o ano de 2017, como parte dessa 
ação, os pibidianos orientaram a produção de quatro trabalhos que 
foram apresentados em feiras científicas, a saber, a Feira de Ciência e 
Tecnologia (Fecitex), que ocorre no IFMS campus Coxim; a Feira de 
Engenharias, Tecnologias e Ciências de Mato Grosso do Sul (Fetec-
MS), a maior feira de engenharias do estado; e a Fecinorte, uma feira 
que ocorre na Escola Estadual Viriato Bandeira, lócus em que foram 
desenvolvidas essas ações do Pibid.
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Figura 1 – Sistema de arraste a vapor construído com 
materiais de baixo custo

Fonte: Relatórios do Pibid Química/IFMS (2017).

Os quatro trabalhos produzidos pelos alunos do ensino médio 
sob orientação dos pibidianos foram: “Caracterização físico-química 
e estudo do efeito fitoterápico do óleo essencial extraído da planta 
fedegoso (Cassia occidentalis)”, “Produção de alimentos funcionais 
a partir da Ora-Pro-Nóbis (Pereskia aculeata) como recurso para 
combate da desnutrição infantil por deficiência de ferro”, “Estudo da 
aceitabilidade de pizzas com alto valor nutricional e de proteínas a 
partir da substituição parcial da farinha do noni (Morinda citrifolia)” 
e “Análise sensorial e da aceitabilidade da carne de frango (Gallus 
domesticus) processado a partir da defumação líquida”.

Os pibidianos vivenciaram, com essa ação, diversas facetas 
do trabalho docente, não restritas ao ensino diretivo, pesquisando 
formas de produzir um equipamento que pudesse tanto despertar 
o interesse dos alunos pelos conhecimentos de Química quanto 
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mobilizar esses conhecimentos a favor da busca por soluções de pro-
blemas encontrados socialmente, bem como incentivando a pesqui-
sa discente e sua socialização em eventos da área científica.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O Pibid trouxe para os estudantes do curso de licenciatura 
em Química do IFMS campus Coxim a possibilidade de aprender 
a profissão docente por meio da articulação entre os estudos dos 
conteúdos específicos da disciplina, os estudos teóricos sobre ensino 
e aprendizagem e a prática da docência. No Pibid, a interação entre 
esses três elementos constitutivos da formação de professores (o 
saber disciplinar, o saber didático e o saber da experiência) tem se 
mostrado mais significativo do que o vivenciado na disciplina de 
estágio supervisionado (SOUSA, 2018).

Frente às incertezas da continuidade do programa, face ao 
lançamento do programa Residência Pedagógica e as mudanças re-
alizadas pela Capes no final de 2017 na estrutura e forma de seleção 
de bolsistas do Pibid, o IFMS, diante dos resultados promissores das 
ações do Pibid, lançou em 2018 um edital interno, com financiamen-
to próprio, com a oferta de 25 bolsas para as licenciaturas: 20 para 
o curso de Química do campus Coxim e 5 para o recém-iniciado 
curso de computação do campus Jardim. (INSTITUTO FEDERAL 
DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TECNOLOGIA, 2018).

Dessa forma, ainda que a instituição esteja aguardando o edital 
da Capes para a submissão de seu novo projeto para o Pibid, garan-
tiu-se a continuidade do Programa até novembro de 2018, visando 
a promoção de uma formação inicial de professores de Química 
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que tenham condições de empreender, ao iniciarem suas atividades 
como docentes, um ensino inovador, criativo e significativo, com 
metodologias que ultrapassem a visão de transmissão conteudista e 
reprodutora da Ciência.
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SOBRE APRENDIZAGEM DA DOCÊNCIA, 
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL, 

NOMADISMOS E SUAS RELAÇÕES  
COM O PIBID1

Eliene Maria da Silva

A literatura pedagógica (CONTRERAS, 2002; NÓVOA, 2001; 
TARDIF, 2006; TARDIF; LESSARD, 2009) vem apontando que o 
desenvolvimento profissional docente deve ser vivenciado a partir 
da formação inicial, num movimento que possibilite a construção 
de conhecimentos variados que venham garantir um exercício pro-
fissional de qualidade. Dessa forma, há muitos conteúdos que neces-
sitam ser apreendidos pelos licenciandos durante seu processo de 
formação inicial.

Silva (2005) nos diz que a aprendizagem docente abrange 
três trajetórias constitutivas: a vida do indivíduo, a sua formação 

1	 As reflexões aqui apresentadas emergem dos estudos de doutoramento realizado no 
Programa de Pós-Graduação em Educação na Universidade Federal da Bahia (UFBA), que 
culminou na tese A iniciação à docência no processo da aprendizagem docente: um estudo 
no Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência Pibid/Capes na Universidade do 
Estado da Bahia – UNEB, defendida em 2016.
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acadêmica e a escola onde trabalha – como se a vida, a instituição 
de ensino superior (IES) e a escola fossem palcos onde o desenvolvi-
mento dessa aprendizagem acontece. Nessa direção, Marcelo García 
(1999) sinaliza três momentos/períodos vividos nesse palco como 
parte da trajetória formativa: as primeiras experiências, como crian-
ça e como adulto; as experiências nos cursos de formação de profes-
sores, como aluno e estagiário; e os primeiros anos de experiência 
profissional. Embora reconheça a relação de complementaridade 
existente entre esses momentos para o desenvolvimento profissional, 
este texto, como um desdobramento da minha pesquisa de doutora-
mento, trata do palco da formação acadêmica, especificamente das 
experiências dos licenciandos nos cursos de formação de professo-
res, sobretudo da experiência do Programa Institucional de Bolsas de 
Iniciação à Docência (Pibid), da Coordenação de Aperfeiçoamento 
de Pessoal de Nível Superior (Capes), na Universidade do Estado da 
Bahia (UNEB).

Nesse sentido, parto também da compreensão de que a ex-
periência do Pibid se constitui como espaço nômade da aprendiza-
gem docente e como fonte pré- profissional dessa aprendizagem, o 
que a coloca numa perspectiva desenvolvimental, como veremos 
ao longo do texto.

O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE 
INICIAÇÃO À DOCÊNCIA (PIBID)

Existem programas voltados para a inserção profissional 
docente que se focam na acolhida e no atendimento ao professor 
recém-formado, e aqueles que se assemelham ao Pibid que, ainda na 
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formação nos cursos de licenciatura, buscam inserir os estudantes 
nos espaços de atuação profissional. Tais programas e projetos são 
chamados na literatura internacional de programas de indução pro-
fissional docente.

Segundo Flores (1999), esses programas começaram a ganhar 
espaço na década de 1980 em alguns países: Estados Unidos, 
Austrália, Nova Zelândia, Holanda, entre outros. Há estudos que 
retratam os programas de indução profissional docente em alguns 
desses países e também no Brasil (ABARCA, 1999; ANDRÉ, 2012; 
MARCELO GARCÍA, 2010).

No Brasil merecem destaque, além do Pibid, o Bolsa 
Alfabetização, do governo estadual de São Paulo, e o Bolsa Formação-
Aluno-Aprendizagem, da Secretaria Municipal de Jundiaí (SP).

Lançado pela Capes em 2007, apenas para as universidades 
federais, o Pibid 

[...] é um programa de incentivo e valorização do magis-
tério e de aprimoramento do processo de formação de 
docentes para a Educação Básica. (CAPES, 2012, p. 169).

O Programa chegou às IES num contexto de altas taxas de 
evasão dos cursos de licenciatura em Química, Matemática, Física 
e Biologia. Segundo Moura e Silva (2007), dados divulgados pelo 
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 
Teixeira (Inep) em 1997 revelam que a evasão das licenciaturas no 
Brasil apresenta números preocupantes, pois em quase todas as áreas 
do conhecimento os níveis estavam acima de 50%. O cenário de altas 
taxas de evasão das licenciaturas e de déficit de professores para atuar 
na escola básica, sobretudo nas áreas acima citadas, possivelmente se 
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constituiu como lastro para a proposição inicial do Pibid enquanto 
um programa de valorização da docência.

Provavelmente devido à capilaridade que as universidades 
estaduais têm, por conta dos seus campi espalhados pelo interior do 
estado – assegurando, assim, oportunidades de formação –, em 2009 
o Pibid estendeu sua parceria a instituições de outras esferas admi-
nistrativas, como é o caso das IES estaduais.

Em 2013, participavam do Programa 284 IES, desenvolvendo 
288 projetos de iniciação à docência em aproximadamente 4 mil es-
colas públicas de educação básica. O número de bolsas concedidas 
atingiu 49.321.

É dentro desse contexto que a UNEB inicia sua participação 
no Pibid, em 2009, com um projeto institucional composto por 11 
subprojetos. Em 2011, esse número se ampliou para 18 subprojetos; 
em 2012, para 39; e, em 2018, a UNEB encerrou o edital no 61/2013, 
que abrigava 49 subprojetos alocados nos diferentes cursos de li-
cenciatura, de diversas áreas, ofertados tanto na capital quanto no 
interior da Bahia.

O Pibid oferece bolsas para que alunos de licenciatura exer-
çam atividades pedagógicas em escolas públicas de educação básica, 
contribuindo para a integração entre teoria e prática, para a aproxi-
mação entre universidades e escolas, e para a melhoria da qualidade 
da educação brasileira. Para assegurar os resultados educacionais, os 
bolsistas são orientados por coordenadores de área – docentes das 
licenciaturas – e por supervisores – docentes das escolas públicas 
onde exercem suas atividades.
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A IDENTIDADE DOCENTE: UM TERRITÓRIO 
NÔMADE

Segundo a Antropologia, o nomadismo consiste em um modo 
de vida originário da humanidade. A fim de buscar melhores con-
dições de vida, a população ou a comunidade se mantém em movi-
mentações constantes, não tendo, pois, habitações fixas.

O nomadismo é uma palavra diretamente ligada à prática do 
pastoreio. O termo é derivado do grego nomas, que significa pasta-
gem. É um estilo de vida provocado muitas vezes pelo deslocamento 
dos rebanhos que, ao buscarem pastagens naturais mais abundantes, 
acabam provocando também o deslocamento de seus proprietários.

Com a conquista da agricultura no começo do século XX e 
com a experiência urbana, o modo de vida dos homens se afastou 
do nomadismo, passando a prevalecer o sedentarismo. Esses dois 
elementos possibilitaram o enraizamento do ser humano num de-
terminado lugar.

Enquanto no mundo antigo o nomadismo se dava em função 
da busca do homem por melhores condições de vida, sobretudo no 
plano econômico da sua sobrevivência, o deslocamento constante foi 
se constituindo com o homem pós-moderno. O nomadismo torna-
se, pois, um imperativo para aqueles que vivem na atualidade, um 
tempo marcado pela mobilidade, aceleração do tempo, velocidade e 
redução de fronteiras.

Nessa direção, Maffesoli (2001) utiliza a metáfora do noma-
dismo ao tratar da identidade na pós-modernidade. Com essa me-
táfora, ele se contrapõe à ideia moderna de fechar o homem num 
território único e individual, e nos convida a pensar em identidades 
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flutuantes e na multiplicidade de papéis que compõem, o tempo 
todo, as relações sociais.

Almeida e Tracy (2003) afirmam que a noite de hoje é nômade. 
Quando saem à noite, rapazes e moças não têm um ponto fixo como 
lugar de encontro, nunca estão indo para um lugar específico. O que 
importa para eles, antes de qualquer coisa, é a circulação que fazem 
por vários pontos, representando um movimento e um nomadismo 
tanto físico quanto psíquico. Para elas, os jovens acabam, com esse 
movimento, criando uma nova geografia para as cidades, sobretudo 
quanto à sua vida noturna, que é muito transitória. Nesse movimen-
to, o que os interessa é o caminho, não a chegada; é mais o trajeto do 
que o ponto fixo. O que mais importa, nesse sentido, é experimentar 
as relações com os membros do grupo. A mobilidade aparece aqui, 
portanto, como uma característica básica do mundo pós-moderno.

Nessa mesma direção, Augé (1994) considera que as paisagens 
sociais e subjetivas na pós-modernidade apontam uma espécie de 
retomada do nomadismo. Essas paisagens redesenham as noções de 
próximo e distante, lugar e espaço.

O nomadismo não deve, no entanto, ser confundido com au-
sência de território. Para Deleuze e Guattari (1997), o território do 
nômade são seus trajetos, a sua itinerância. Para eles, 

[...] um trajeto está sempre entre dois pontos, mas o 
entre-dois tomou toda a consistência e goza de uma 
autonomia bem como de uma direção próprias. A vida 
do nômade é intermezzo. (DELEUZE; GUATTARI, 
1997, p. 50-51).
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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL, 
NOMADISMO E PIBID

Parece-me que as vivências de iniciação à docência possibili-
tadas pelo Pibid potencializam a compreensão do desenvolvimento 
profissional docente como um processo nômade, sobretudo se con-
siderarmos que os bolsistas do Programa, como são chamados os 
alunos e professores a ele vinculados, encontram-se em diferentes 
fases desse desenvolvimento profissional. Ou seja, bolsistas de ini-
ciação à docência são os estudantes de diferentes semestres de um 
curso de licenciatura, os bolsistas de supervisão são professores da 
escola básica, e os coordenadores de área são os professores do curso 
de licenciatura. Atravessados por esta variação de “tempos de for-
mação”, eles se debruçam em torno de um subprojeto coletivo de 
formação. Parece-me, dessa forma, que tal variação favorece aquilo 
que Nóvoa (1997) e Imbernón (2009) denominam de desenvolvi-
mento profissional docente ou continnum de formação, termo mais 
abrangente que formação inicial e continuada, pois sugere a ideia de 
continuidade, rompendo assim o caráter de terminalidade de cada 
uma das etapas do processo.

Além disso, a aproximação do licenciando da condição de 
futuro professor favorece a aprendizagem da docência, conforme a 
perspectiva nômade. Uma aproximação da profissão que se dá em 
contextos partilhados por no mínimo dois professores mais expe-
rientes – um professor da escola e um da universidade. Uma aproxi-
mação que nasce de um subprojeto do grupo, sobre cujas demandas 
os diferentes sujeitos do Pibid – bolsistas de iniciação à docência, 
bolsistas de supervisão e coordenadores de área – se debruçam, pro-
movendo assim a aprendizagem colaborativa.
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Dito de outro modo, a transição da discência para a docência 
é um processo desenvolvimental que abriga características e ciclos, 
não devendo ser vista como algo que acontece naturalmente. Não se 
dorme estudante e se acorda professor. Mais uma vez, posso afirmar 
que a ideia de um projeto institucional de iniciação à docência que 
reúne professores e licenciandos em diferentes tempos de formação 
amplia o debate sobre como a “pertença docente” vai se constituindo 
ao longo da itinerância dos licenciandos em seus cursos de formação 
inicial e sobre como a construção desse pertencimento resvala no 
processo de desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, a entrevistada Margarida diz:

O Pibid provocou em mim um sentimento de pertencimento à escola 
e ao meu curso de licenciatura que eu não tinha. Acho que esse sen-
timento foi sendo construído à medida que eu ia mais vezes para a 
escola, tinha mais contato com as professoras de lá, e também quando 
venho para a aula e fico associando o que eu vivencio na escola com 
o que estudo aqui. A impressão que eu tenho hoje é de que muito da 
escola está em mim, muito de mim está lá, e tudo isso me ajuda a ser 
um futuro professor melhor.

Eu comecei vindo só para a faculdade e praticamente não ia na escola, 
porque eu pensava assim: vai demorar, eu vou me formar daqui a 
quatro anos ainda. Com as atividades do Pibid, eu comecei a ir para 
a escola pública. Eu não conhecia direito essa escola; conhecia como 
aluna, mas agora é diferente: eu estou indo como bolsista de iniciação 
à docência. Mesmo ainda sendo aluna, eu sou aluna da faculdade, 
não da escola. Toda essa mistura me desafiou, mas me ajudou, a mim 
e aos meus colegas, a refletir melhor sobre o que é ser professor.

Depois eu percebi que necessitava ir mais para a escola, ir mais vezes, 
vir para cá mais vezes, não só para assistir às aulas, mas pra ler um 
livro na biblioteca, participar do grupo de estudo, essas coisas. E aí 
a gente vai vendo que você faz o caminho caminhando mesmo. 
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(Margarida, estudante de História em Caetité, 2015, informação 
verbal, grifo nosso).

Chamo aqui de pertença docente o movimento de angariar 
conhecimentos, saberes, atitudes, formas e modos de agir que serão 
acionados no fazer pedagógico dos professores – movimento esse 
que vai se delineando nos diferentes espaços de aprendizagem da 
docência e vai compondo o repertório que será utilizado no seu 
exercício. Metaforicamente, Tardif, 2006, p. 264 nos diz que:

[...] como as diferentes ferramentas de um arte-
são, eles [os saberes profissionais] fazem parte da 
mesma caixa de ferramentas, porque o artesão 
pode precisar deles no exercício de suas atividades. 
A natureza da relação entre o artesão e todas as suas 
ferramentas é, portanto, pragmática […]. Ocorre o 
mesmo com os saberes profissionais dos professo-
res: eles estão a serviço da ação.

Diria ainda que o nomadismo se fortalece se analisarmos o 
potencial formativo geracional que dá suporte às ações e atividades 
de iniciação à docência promovidas pelo Pibid. Numa experiência 
de formação inicial e continuada de professores do Departamento 
de Educação da Universidade Estadual de São Paulo (Unesp), no 
campus de Rio Claro, os estudantes de pedagogia são os iniciantes 
e os professores da escola básica são os iniciadores de uma nova 
geração docente. Nessa experiência, professores de diferentes ge-
rações partilham o exercício da docência, num movimento que vai 
muito além das diferenças etárias. Diferentes modos de conceber 
os processos de ensino, de aprendizagem, de compreender a escola 
e muitas outras dimensões que envolvem a docência estão na base 
dessa experiência. Ainda nesse sentido:
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No âmbito de tal relação, ancorada na reciprocidade, 
os futuros professores – embora ainda ocupem o 
lugar de estagiários, estudantes que são da licenciatu-
ra – têm a oportunidade de atuar na escola a partir de 
uma posição de certo modo intermediária, localizada 
entre o papel discente, que estão acostumados a ocupar, 
e a docência propriamente dita, para a qual estão sendo 
preparados. Pretende-se que os futuros professores 
possam, então, redescobrir a escola sob uma nova 
ótica – docente –, de modo a problematizar suas 
concepções pessoais sobre o ensino e também a pers-
pectiva discente que ainda mantém na universidade e 
com a qual estão acostumados a se relacionar com o 
ambiente escolar. Ademais, a parceria com um pro-
fessor em exercício lhes possibilita vivenciar alguns 
aspectos do cotidiano da docência em sua multiplici-
dade, inclusive no que se refere a suas incoerências e 
dificuldades. (SARTI, 2009, p. 136-137, grifo nosso).

Atuar na escola, iniciando sua docência como estudantes, as-
sumindo papéis e atribuições docentes sem serem ainda professores, 
coloca os licenciandos num lugar de possibilidades e de um processo 
de experimentação maior que o da condição de docente propriamen-
te dita. Ao exercer a profissão docente, o professor torna-se membro 
de uma comunidade escolar, e o movimento de experimentação 
dessa atividade ocupa um espaço secundário. Ele agora é o professor 
daquela escola e daquelas turmas, e é um profissional habilitado para 
exercer competentemente sua função. Nesse sentido, posso afirmar 
que a condição em que o sujeito chega ao lugar influencia a forma 
como ele age ali. Os bolsistas de iniciação à docência, dessa forma, 
ao chegarem à escola como aprendentes da profissão docente, en-
contram-se numa condição pré-profissional e cumprem papéis e 
atribuições da função docente, sim, mas não são ainda professores.
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Tal condição faz com que a identidade docente dos bolsistas 
seja construída nesse entre-lugar, onde professores da escola, alunos 
da licenciatura e professores da IES experimentam e partilham a sua 
condição docente. Dessa maneira,

A identidade social não é “transmitida” por uma gera-
ção à seguinte, cada geração a constrói, com base nas 
categorias e nas posições herdadas da geração prece-
dente, mas também através das estratégias identitárias 
desenvolvidas nas instituições pelas quais os indiví-
duos passam e que eles contribuem para transformar 
realmente. Essa construção identitária adquire uma 
importância particular no campo do trabalho, do 
emprego e da formação, que conquistou uma grande 
legitimidade para o reconhecimento da identidade 
social e para a atribuição dos status sociais. (DUBAR, 
2005, p. 156, grifo nosso).

Dubar (2005) segue afirmando que a identidade é um pro-
duto das sucessivas socializações e acaba por ser o resultado da 
relação entre o processo biográfico de engendrar a si mesmo e o 
processo relacional que forja a identidade para o outro. Essa forma 
de inserção na docência, paulatina, gradual e acompanhada por 
professores em exercício, da universidade e da escola – vivenciada 
por ações de colaboração entre estudantes das licenciaturas e esses 
dois professores mais experientes –, favorece a partilha do fazer pe-
dagógico, bem como a construção do “ponto de vista pedagógico” 
(AZANHA, 2000). Além disso, favorece que o licenciando vivencie 
a transição entre o “ofício de aluno” (PERRENOUD, 2000), que 
ainda desempenha na universidade, e o ofício docente, no qual 
pretende ingressar. Dizendo isso de outra forma, mas no mesmo 
sentido, Sá (2010, p. 47) afirma:
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Posso pensar neste ponto que os estudantes reali-
zam, de alguma forma, elementos dessa “formação 
prática” quando confrontam referências próprias, 
construídas ao longo de suas existências, com novas 
referências acessadas nos diversos espaços de apren-
dizagem nos quais transitam, inclusive nos espaços 
de trabalho […]. Posso pensar também que o estágio 
[…] pode se constituir um espaço fundamental para 
o exercício da apropriação gradativa da profissão, 
sem esperar que essa lhe seja dada pelo currículo 
como algo externo que se recebe, no lugar de algo 
que se constrói na atividade.

Assim, trazer a iniciação à docência para o contexto ainda 
da formação, e não somente para o início do exercício profissional, 
nos ajuda a compreender o métier da condição do professor num 
contexto mais amplo. Mais especificamente, abordar a iniciação à 
docência não apenas como uma “[...] etapa profissional do ciclo de 
vida dos professores” (DANTAS, 2013, p. 59), mas como uma etapa 
fundamental desse ciclo, poderá alargar nossa compreensão sobre 
as etapas e fases que constituem esse processo de desenvolvimento.

Parece-me que esse formato favorece aquilo que Mizukami et 
al. (2010), ancoradas nas ideias de Wasser e Bressler (1996), chamam 
de “grupo” enquanto ferramenta interpretativa, ao considerarem a 
interpretação um ato colaborativo, utilizando ainda o conceito de 
zona interpretativa como “[...] o lugar onde múltiplos pontos de vista 
são considerados em tensão dinâmica quando um grupo procura 
dar sentido a temas/problemas e significados de um campo de tra-
balho” (WASSER; BRESSLER, 1996, p. 5). Os subprojetos que com-
põem o projeto institucional das IES são vivenciados por um grupo 
que se debruça sobre a natureza do subprojeto em suas múltiplas 
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dimensões, como as de planejar, executar, avaliar e replanejar as ati-
vidades de iniciação à docência.

Dessa forma, as vivências de iniciação à docência favorecem 
a ocupação prévia da profissão docente. Além disso, a inserção dos 
estudantes dos cursos de licenciatura na escola básica acaba impri-
mindo outras dinâmicas na escola – pois esse movimento influencia 
a produção de ideias –, nos modos de agir e nas práticas, tanto da 
instituição quanto dos profissionais que lá trabalham.

Nesse sentido, trazer a iniciação à docência para o campo da 
formação ajuda a diminuir a cultura do isolamento, algo que tem 
sido muito comum para os estudantes de licenciatura e professores 
da escola básica. No geral, estes fundamentam seu trabalho peda-
gógico numa organização bastante isolada, pouco partilhando esse 
fazer com os seus pares. Para Marcelo García (2010, p. 16):

O isolamento dos professores está, evidentemente, 
favorecido pela arquitetura escolar que organiza as 
escolas em módulos independentes, assim como 
pela distribuição do tempo e do espaço e pela exis-
tência de normas de autonomia e privacidade entre 
os professores. O isolamento, como norma e cultura 
profissional, tem certas vantagens e alguns evidentes 
inconvenientes para os professores. […] embora o 
isolamento facilite a criatividade individual e libere 
os professores de algumas das dificuldades associa-
das com o trabalho compartilhado, também os priva 
da estimulação do trabalho pelos companheiros e 
da possibilidade de receber o apoio necessário para 
progredir ao longo da carreira.

Assim podemos dizer que o formato do programa favorece a 
diminuição dessa cultura individualizada, uma vez que os projetos 
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institucionais são elaborados levando em consideração as neces-
sidades formativas dos diferentes sujeitos e espaços da formação.  
Ou seja, as demandas escolares e acadêmicas dos indivíduos das 
escolas e das IES se configuraram como ponto de partida para a pro-
posição do projeto institucional e respectivos subprojetos à Capes.

No dizer de Nóvoa (2001, p. 3, grifo nosso):

Historicamente, os docentes desenvolveram identidades 
isoladas. Falta uma dimensão de grupo, que rejeite o cor-
porativismo e afirme a existência de um coletivo profis-
sional. Refiro-me à participação nos planos de regulação 
do trabalho escolar, de pesquisa, de avaliação conjunta 
e de formação continuada, para permitir a partilha de 
tarefas e de responsabilidades. As equipes de trabalho 
são fundamentais para estimular o debate e a reflexão.  
É preciso ainda participar de movimentos pedagógicos que 
reúnam profissionais de origens diversas em torno de um 
mesmo programa de renovação do ensino.

Semelhante analogia é feita por Schön (2000) e Lazzaratto 
(2011) ao dizerem que:

Os artistas constroem coisas e são, em um certo senti-
do, designers. […] Os profissionais atuantes também 
são construtores de artefatos. […] Eles sistematizam 
problemas e moldam situações que sejam adequadas 
a seus métodos e concepções profissionais, constroem 
situações que sejam adequadas aos papéis que eles sis-
tematizam e moldam os próprios mundos práticos de 
suas vidas profissionais. (SCHÖN, 2000, p. 44).

Aqui o processo está na obra. Os alunos aprendem en-
quanto criam realidade cênica. Este estado, de apren-
der enquanto se cria, é na verdade um sonho almejado 
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por todo artista. Uma exposição generosa que revela a 
construção, o pensamento criador. (LAZZARATTO, 
2011, p. 161).

Assim, mestres e aprendizes utilizam o ateliê da galeria. 
Ou seja, professores e licenciandos acionam os ateliês da formação 
(atividades acadêmicas e escolares) disponíveis na galeria, que nada 
mais é do que o curso de licenciatura. Compreender a licenciatura 
como uma grande galeria constituída de ateliês que funcionariam 
como observatórios e laboratórios para uso e reflexão permanente 
de professores e licenciandos é fundamental para (re)desenhar as 
noções de desenvolvimento profissional. Desse modo, o desenvol-
vimento profissional docente é concebido como algo relacional e, 
como o próprio nome acena, é processo desenvolvimental.

Esse processo tem sido estudado de forma recorrente nas 
pesquisas sobre formação de professores (HUBERMAN, 1992; 
MARCELO GARCÍA, 1999, 2010; MONTEIRO, 1992, 2007, 2008; 
NÓVOA, 1997, 2003, 2010), no sentido de que sua construção não 
tem uma única fonte ou causa. Pelo contrário, o desenvolvimento 
profissional é uma categoria que possibilita “[...] um estudo de in-
fluências combinadas e não de influências unívocas e dominantes” 
(HUBERMAN, 1992, p. 55).

Por ser desenvolvimental, esse processo pode ser viabilizado, 
ou não, de acordo com os contextos nos quais os professores já em 
atuação e os licenciandos no movimento de transição da discência 
para a docência estejam imersos. Dito de outro modo, a vida, a 
IES e a escola constituem palcos que favorecem o desenvolvimento 
profissional docente. Portanto é uma obra em aberto, a ser pro-
duzida e dirigida pelos sujeitos e instituições, num movimento 



238

Fabrício Oliveira da Silva, Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios 
(Organizadores)

individual e coletivo. Nesse sentido, as atividades de iniciação à 
docência promovidas pelas IES, como os estágios, as monitorias de 
ensino e especificamente o Pibid, são ações de “[...] desenvolvimento 
profissional docente” pois reúnem a ideia de trabalho colaborativo. 
No dizer de Fontoura (2015, p. 86), aqui ocorre o salto qualitativo 
do entendimento do desenvolvimento profissional: reconhecer a 
importância do outro para a compreensão de si, ou seja, a partilha e 
o diálogo com os colegas como contributo para a própria formação.

Ainda nesse sentido, Fontoura (2015, p. 81) evidencia a im-
portância de “[...] oportunizar nos espaços de formação estudos e 
reflexões sobre a multiplicidade de referências que permeiam a vida 
profissional docente”.

Nesse sentido, a formação de professores desenvolve-se num 
contexto de coletividade que não separa formação inicial e continu-
ada, mas distingue suas necessidades formativas no sentido de dimi-
nuir os riscos de apagar as linhas fronteiriças entre ambas. No dizer 
de Nóvoa (2001), a formação é um ciclo que abrange a experiência do 
docente como aluno (educação de base), como aluno-mestre (gradu-
ação), como estagiário (práticas de supervisão), como iniciante (nos 
primeiros anos da profissão) e como titular (formação continuada). 
Esses momentos só serão formadores se forem objeto de um esforço 
de reflexão permanente.

Tal compreensão exigirá que as IES, comprometidas com o 
Pibid ou com outro programa de formação de professores, instituam 
a cultura da partilha e da cooperação em substituição à cultura do 
isolamento, devendo ter, em sua constituição, ações que possam 
responder às demandas das diferentes etapas do desenvolvimento 
profissional docente pois, como nos diz Candau (1996, p. 143):
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Para um adequado desenvolvimento da formação 
continuada, é necessário ter presentes as diferentes 
etapas do desenvolvimento profissional do magisté-
rio; não se pode tratar do mesmo modo o professor 
em fase inicial do exercício profissional, aquele que 
já conquistou uma ampla experiência pedagógica 
e aquele que já encaminha para a aposentadoria; os 
problemas, necessidades e desafios são diferentes e 
os processos de formação continuada não podem 
ignorar essa realidade, promovendo situações homo-
gêneas e padronizadas, sem levar em consideração as 
diferentes etapas do desenvolvimento profissional.

Faz-se necessário também que esta cultura da cooperação seja 
devidamente reconhecida, inclusive financeiramente. Nos países de-
senvolvidos, os professores da escola básica, parceiros das IES, são 
remunerados para realizar o trabalho de tutoria com os licencian-
dos. Desse modo, a iniciação, além de promover a transição entre 
discência e docência de forma dialogada e amparada, pode se cons-
tituir também como uma importante conquista para o processo de 
profissionalização docente, na medida em que regulamenta o acom-
panhamento dos licenciandos, como uma atividade profissional dos 
professores mais experientes e como parte do seu trabalho docente.

Assim, assistimos a um processo de ampliação do campo da 
docência para além do já previsto na Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional (Lei no 9.394/1996) e nas Diretrizes Curriculares 
(BRASIL, 2010). Ainda nesse sentido, conforme diz Terrazzan 
(2003), vale ressaltar a necessidade de se conceituar de forma 
mais clara e consensual os novos papéis atribuídos ao professor da 
educação básica, entre eles o de atuar na escola como um “tutor” 
dos licenciandos, os quais serão seus futuros pares. Para o autor 
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(TERRAZZAN, 2003), essa discussão é urgente e deverá envolver 
tanto as IES como as escolas, principalmente na reorganização da 
carga horária dos professores. Nesse sentido, ao se encarregarem 
de acompanhar os licenciandos ou docentes iniciantes na profissão, 
os professores mais experientes precisam ter asseguradas algumas 
condições básicas para realizarem esse acompanhamento, como um 
espaço institucionalizado de estudo e um grupo de apoio para cum-
prir tão importante tarefa de iniciar as novas gerações docentes.

As vivências de iniciação à docência desenvolvidas no âmbito 
do Pibid estão alargando a compreensão da profissão a partir de uma 
(re)definição de papéis e atribuições assumidos pelos professores 
mais experientes. A docência se alarga no sentido de que cabe aos 
professores experientes, já iniciados na sua carreira profissional, 
mediar o processo de iniciação dos licenciandos nas atividades da 
escola. Observa-se, assim, o potencial formativo desse Programa e 
a responsabilidade que os professores mais experientes assumem na 
iniciação de novas gerações docentes.

Conforme Marcelo García (2010), o conceito de profissão é 
resultado de um marco sociocultural e ideológico que influi na prá-
tica laboral, já que as profissões são legitimadas pelo contexto social 
em que se desenvolvem. Não existe uma única definição de profissão, 
pois este é um conceito socialmente construído que varia confor-
me as condições sociais e históricas de seu uso. Portanto, saindo de 
um contexto em que lidavam somente com alunos da escola básica, 
os professores mais experientes passam a receber licenciandos em 
sua classe e, assim, se deparam com um futuro colega de profissão 
(BENITES; SARTI; SOUZA NETO, 2015).
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Assumir essa ação – de acompanhar/supervisionar a atuação 
do licenciando – se diferencia do trabalho que o professor realiza 
com os alunos da educação básica e requer estudo e reflexão cons-
tantes. Para Alarcão (2000), o acompanhamento dos estagiários 
existe para integrar os novos professores à profissão e envolve não só 
a observação, mas também a ação e a tomada de decisão por parte do 
profissional. Desse modo, o professor supervisor é aquele que acom-
panha as primeiras experiências práticas de outro futuro professor 
por meio de procedimentos sistemáticos (RIBEIRO, 2000).

Essa nova atribuição traz para os professores a incumbência 
de ajudar o licenciando na transição da discência para a docência – 
processo que requer o amparo de outros sujeitos que já tenham ou 
estejam experimentando a condição da carreira docente profissional. 
A fala desta professora é bastante ilustrativa nesse sentido:

Ah, eu tenho o maior prazer em receber os meninos aqui na escola, na 
sala de aula, e ser o elo de ligação entre eles, a faculdade e a escola. 
Eu me sinto importante. Eu não tive esse apoio quando estudei; eu 
fui jogada na escola praticamente sozinha. No Pibid eu vejo eles em 
duplas de colegas, em trio, com a ajuda do professor de lá, do professor 
de cá. Assim é muito melhor aprender a ser professor. Esses meninos 
vão chegar pra atuar aqui muito mais fortalecidos. E eu sou parte disso. 
Eu não quero que eles fiquem desamparados como eu fiquei quando 
comecei. (Neide, professora supervisora de história em Caetité, 2014, 
informação verbal).

Apoiada em Mizukami et al. (2010), acredito que a profissão 
docente é desenvolvimental e, nesse sentido, é construída num pro-
cesso de aproximação gradativa entre o sujeito e a profissão. Essa 
profissão é permanentemente atravessada por diferentes espaços 
de aprendizagem e de formação, os quais contribuem como reper-
tório para seu desenvolvimento. É dentro dessa compreensão que 
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apresento as narrativas dos sujeitos da pesquisa com o objetivo de 
evidenciar o movimento que os licenciandos fizeram entre o seu 
curso e a participação no Pibid, numa tentativa de revelar como as 
vivências de iniciação à docência desenvolvidas nesse Programa re-
percutiram em sua formação inicial.

As atividades realizadas no Pibid têm contribuído de maneira in-
comparável para minha formação acadêmica. Depois que passei a 
fazer parte do projeto, aprendi grandes lições sobre responsabilida-
de, companheirismo e trabalho em equipe, além de ter tido a opor-
tunidade de expandir de maneira significativa meu vocabulário de 
conceitos científicos. O convívio com as coordenadoras e com os 
bolsistas me proporcionou grandes aprendizados, tanto no âmbito 
acadêmico quanto no pessoal. O convívio com a realidade escolar 
se refletiu nas disciplinas de educação que cursei esse semestre, as 
quais dão enfoque à prática docente. Pude contribuir com expe-
riências vividas na escola e também nas reuniões do Pibid, algo 
que muitas vezes enriqueceu as discussões nestas disciplinas de 
maneira tal a despertar a curiosidade de professores e alunos que 
não estavam envolvidos no projeto. As experiências adquiridas 
no Pibid, sem dúvida, contaram muito para a realização de um 
ótimo semestre letivo e, com toda a certeza, serão levadas por mim 
durante toda a minha vida. (Evandro, estudante de Química em 
Salvador, 2014, relatório).

Aqui podemos perceber que o bolsista atribui à sua partici-
pação no Pibid a realização do que ele chama de “ótimo semestre”. 
Embora não seja esse o objetivo anunciado nos documentos que 
normatizam o Programa – a qualificação do percurso acadêmico 
do estudante da licenciatura –, tal percepção nos chama atenção 
e encontra ressonância nesta pesquisa, uma vez que temos por 
objetivo compreender as repercussões das vivências de iniciação à 
docência desenvolvidas por meio do Pibid no processo de forma-
ção inicial docente. Ou seja, de acordo com esse relato, parece-nos 
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que a contribuição do Programa para os bolsistas de iniciação à 
docência, estudantes de licenciaturas, vai além do que foi previsto 
em seus objetivos.

Esse dado merece ser melhor investigado, pois nos leva a 
pensar nos “[...] contextos de trabalho como credenciais de for-
mação, pelo reconhecimento de seus valores formativos” (SILVA 
JÚNIOR, 2010, p.  6). Nesse sentido, a relação que o bolsista de 
iniciação à docência estabelece com a escola, num movimento de 
ocupação paulatina e aproximativa do contexto de seu futuro lócus 
de trabalho, constitui uma credencial de formação, pois nesse pro-
cesso ele elabora formas de agir que acionam todo um repertório 
“pré-profissional”, extremamente necessário para a composição do 
seu repertório profissional. Refiro-me aqui a contextos de trabalho 
como credenciais de formação não apenas para aquele que já traba-
lha na escola – o professor –, mas também para o estudante – que 
vai à escola –, ainda aprendente da profissão.

Os trabalhos dedicados à socialização pré-profissional dos 
professores remontam aos anos 1980 e defendem a ideia de que sua 
prática profissional põe em jogo saberes oriundos da socialização 
anterior à preparação formal para o ensino. Ao citar Carter e Doyle 
(1996), Raymond (1998a, 1998b) e Raymond et al. (1993), Tardif e 
Raymond (2000, p. 218, grifo nosso) nos dizem que 

[...] há muito mais continuidade do que ruptura entre o 
conhecimento profissional do professor e as experiências 
pré-profissionais, especialmente aquelas que marcam 
a socialização primária (família e ambiente de vida), 
assim como a socialização escolar enquanto aluno.
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Ah, a minha supervisora. Embora eu tenha apoio da coordenação do 
subprojeto e ajuda dos outros bolsistas, a minha supervisora é a maior 
auxiliadora para que eu possa ir pouco a pouco me fazendo professora. 
Porque é lá na escola, observando-a, ajudando-a, que ela se revela 
como pessoa e profissional. E eu também. Ela tem uma capacidade 
de organizar as aulas, uma curiosidade para sempre motivar o aluno. 
Quando estou realizando as atividades do Pibid que foram planeja-
das em conjunto (coordenação de área, supervisora e nós bolsistas de 
iniciação à docência), nessa hora vejo a força do trabalho em grupo; é 
muito bom. Mas quando ela chega e traz as marcas da sua experiência 
na sua fala, no seu planejamento, ah, isso pra mim é o maior apren-
dizado. Porque uma coisa é estar na escola, como bolsistas que somos, 
como passageiros; outra bem diferente é ter esse compromisso sendo 
já professora efetiva dessa escola. (Izabel, estudante de Pedagogia em 
Teixeira de Freitas, 2015, informação verbal).

Desse modo, as experiências que os licenciandos vivenciam 
nos seus cursos são de fundamental importância para a construção 
do repertório profissional que irão utilizar em sua prática pedagó-
gica. Tal constatação nos convida a indagar criticamente se as IES 
estão oportunizando aos seus licenciandos experiências que, de fato, 
possibilitem a construção desse repertório. Nesse sentido, esta fala 
nos ajuda a problematizar a questão:

O Pibid coloca a gente em uma cadeira que permite ter dois olhares, 
tanto de estudante quanto de professor, porque você tá lá, você… Não 
digo que você sabe tanto quanto o professor, porque tem a questão da 
experiência do professor. Mas em termos de conteúdo, hoje eu posso 
dizer que eu sei tanto quanto o professor que está na sala de aula, 
mas em termos de experiência não. Então sempre tem o que chama 
a sua atenção, em relação ao modo, à abordagem do professor, como 
o professor fala aquilo, exemplos que o professor dá, que você nunca 
tinha pensado. (Evandro, estudante de Química em Salvador, 2015, 
informação verbal).
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Também nesse sentido, a fala a seguir consolida a importância 
dos contextos de trabalho como credenciais de formação, posto que 
se constituem como um lugar de experiência pré-profissional:

Eu queria ter uma qualificação, eu queria ter uma noção básica do 
que era estar em sala de aula, do que era o fazer docente, então eu me 
inscrevi no Pibid. Quando eu me inscrevi no Pibid, eu não tinha noção 
da sala de aula, eu tinha noção como aluna, mas não como docente. 
E quando eu entrei na sala de aula, pra mim foi muito difícil, porque 
eu não tinha esse contato, mas eu tive uma qualificação muito boa em 
relação à coordenadora do subprojeto, porque [ela] nos preparou pra 
isso. Quando se iniciaram as atividades do Pibid, a gente não foi pra 
sala de aula, a gente teve formação aqui na universidade. De quinze 
em quinze dias a gente vinha e ficava quatro, cinco, seis horas aqui. 
Ela passava textos, a gente discutia, apresentava seminários; depois foi 
feita uma observação na sala de aula, entrevista com os professores. 
Então teve toda uma preparação – conhecer o PPP [projeto políti-
co-pedagógico] da escola, tudo o que envolve esse ambiente, a gente 
conheceu antes de adentrar a sala de aula, e quando a gente aden-
trou, mesmo como bolsista de iniciação à docência, a gente já tinha 
esse contato com os alunos, esse contato com a professora da escola 
básica, que sempre é minha grande parceira, que me ajudou… Então 
foi uma experiência [em] que eu não tive tanta dificuldade por isso: 
houve uma preparação, a gente não foi nua e crua pra sala de aula 
pra desenvolver um projeto. (Margarida, grupo focal Caetité, 2015, 
informação verbal).

Para Gatti (2012), a base do desenvolvimento profissional 
deve ser promovida por uma formação adequada e suficiente, como 
garantia de uma base para o trabalho docente e continuidade for-
mativa mais avançada ao longo da carreira. Nesse sentido é que a 
formação inicial de professores tem importância ímpar, uma vez que 
cria as bases sobre as quais esse profissional vem a ter condições de 
exercer a atividade educativa na escola com as crianças e jovens que 
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ali adentram, como também as bases do seu processo de desenvol-
vimento profissional. Assim, a fala de um professor de estágio, que 
não é coordenador de subprojeto, mas tem bolsistas de iniciação à 
docência no conjunto de seus alunos, é bastante ilustrativa.

Eu acho que qualifica mais. Eu, como professor de estágio, também 
tenho essa escuta da sala de aula, percebo que os meninos do Pibid 
entendem mais, dominam mais o procedimento da docência, eles 
conseguem mais… Eles conseguem perceber que dá mais noção profis-
sional pra ele ir para a sala de aula. Eles vão construindo a pertença 
ao curso, a pertença à licenciatura, a pertença ao ser professor. Isso 
é uma coisa que é bem visível, porque eles escrevem mais e melhoram 
academicamente em tudo também. Publicam mais, escrevem mais. 
Então você tem que ter uma postura acadêmica. (João, professor em 
Caetité, 2015, informação verbal, grifo nosso).

Ainda para Gatti (2012), a formação na licenciatura, se 
bem realizada, favorece que a formação em serviço e os proces-
sos de educação continuada, de fato, constituam parte profícua 
do desenvolvimento profissional dos professores e não se trans-
formem em suprimento à precária formação anterior. Nesse 
sentido, as vivências de iniciação à docência desenvolvidas no 
âmbito do Pibid na UNEB potencializam a trajetória formativa 
dos licenciandos, pois permitem que estes experimentem varia-
das possibilidades sobre a ação docente.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Partindo da necessidade de retomar as principais ideias do 
texto ora apresentado e dos estudos que culminaram na tese de Silva 
(2016), concluímos que:
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1.	 A aprendizagem da docência é um processo nômade. Ele ocorre ao 
longo da vida, não tendo, portanto, um ponto fixo nem um lugar 
específico. Assim, a aprendizagem é possibilitada por diferentes 
sujeitos, espaços e tempos. É o acesso, o contato e a vivência 
do licenciando com esses diferentes sujeitos, espaços e tempos 
que favorece a construção da sua docência. Na investigação que 
resultou na tese de Silva (2016), o espaço fundamental para o 
processo dessa aprendizagem foram as vivências de iniciação à 
docência possibilitadas pelo Pibid;

2.	 A aprendizagem da docência é desenvolvimental e, assim sendo, 
é construída em contextos partilhados e atravessada por 
experiências que acontecem em diferentes “tempos de formação”. 
Por isso é também intergeracional. Ela acontece em contextos 
reais de formação e de trabalho com sujeitos que assumem 
papéis de iniciantes e iniciadores ao partilharem a sua condição 
docente, muitas vezes atravessada por diferentes gerações;

3.	 A iniciação à docência se constitui como uma etapa fundamental 
no processo da aprendizagem docente. É ela que favorece a 
transição da discência para a docência, num movimento 
paulatino e gradativo de aproximação do licenciando com o seu 
futuro campo profissional;

4.	 A iniciação à docência se constitui também como uma dimensão 
do processo da aprendizagem da docência. É ela que oportuniza 
ao licenciando uma posição intermediária, localizada entre o ser 
discente e o vir a ser docente – o ser e o não ser professor – numa 
condição pré-profissional;

5.	 Dessa forma, a iniciação à docência é uma fonte pré-profissional 
da aprendizagem da docência e compõe o conjunto de etapas 
que possibilitam a sua construção. Por ser iniciação, requer 
a participação de iniciadores e iniciantes se relacionando em 
contextos reais de trabalho, ou seja, os licenciandos devem ter 
contato e participação na escola básica o mais cedo possível. 
Havendo iniciadores, que são os professores mais experientes, 
faz-se necessário alargar a nossa compreensão sobre os novos 
papéis docentes que estes estão assumindo, sobretudo da escola 
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básica, e reconhecer tal função inclusive do ponto de vista 
financeiro.

A iniciação à docência promovida pelo Pibid na UNEB, por 
meio da pesquisa de doutorado que subsidiou as reflexões aqui alo-
cadas, favorece a identificação progressiva do licenciando com a pro-
fissão docente, sendo, portanto, um processo nômade e integrante 
do seu desenvolvimento profissional.
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TORNAR-SE PROFESSOR: 
CONTRIBUIÇÕES DO PIBID PARA 

O PROCESSO DE APRENDIZAGEM 
PROFISSIONAL DA DOCÊNCIA NA 

PERSPECTIVA DOS ESTUDANTES DO 
CURSO DE MÚSICA

Siméia Almeida Souza
Amali de Angelis Mussi

O interesse pelo tema da aprendizagem da docência nasce da com-
preensão de que o professor exerce um papel relevante diante dos 
desafios atuais da educação e de uma sociedade em constante trans-
formação. Pesquisas no campo da aprendizagem da docência vêm 
ganhando destaque desde a década de 1990, quando os estudos sobre 
a profissionalização do magistério chegaram ao Brasil, dando início 
a uma proliferação de investigações centradas na análise e compre-
ensão de aspectos relacionados aos saberes, às práticas, às opiniões/
representações e aos processos de formação e profissionalização dos 
professores (ALVES, 2007; PIMENTA, 2006).
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Outro marco do final do século XX, principalmente após a 
década de 1980, foi a criação dos cursos de pós-graduação na área 
educacional. Eles contribuíram sobremaneira para a análise crítica 
da educação brasileira ao evidenciarem a ausência de um projeto 
formativo bem articulado e o distanciamento entre os cursos de 
formação e a escola, como também ao apontarem a necessidade de 
revisão dos currículos e dos programas de formação de professores 
(PIMENTA, 2006).

No século XXI, a literatura tem mostrado a permanência, 
em certa medida, das dificuldades desses currículos/programas de 
formação inicial dos cursos de graduação de instituições de ensino 
superior em realizar uma formação adequada e consistente (SILVA; 
ALMEIDA, 2015). Alguns dos fatores que contribuem para esse con-
texto de fragilidade são: a instrução genérica em relação à formação 
para a prática docente; a ausência de diálogo entre as áreas e dis-
ciplinas formativas, incluindo a ausência de projetos institucionais 
de formação de professores; e a ausência de socialização de sabe-
res e práticas no próprio interior dos cursos de formação (MUSSI, 
2013). De acordo com autores consultados, como Severino (2014) 
e Figueiredo e Silva (2006), os currículos dos cursos de licenciatu-
ra em Música também apresentam lacunas, como a necessidade de 
maior entrosamento entre graduação e extensão e a carência de uma 
epistemologia multirreferencial e interdisciplinar para a formação de 
professores de Música.

Compreendemos que uma formação inicial consistente é ele-
mento preponderante para o processo de aprendizagem da docência, 
embora não seja o único. Tornar-se professor é um processo lento 
que se prolonga por toda a vida, sendo os docentes “[...] alimentados 
e transformados por diferentes experiências profissionais e de vida”. 
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(SILVA; ALMEIDA, 2015, p. 10). Dito isso, em nossa pesquisa cons-
tatamos que, além dessa formação inicial realizada nas instituições 
de ensino superior, há uma necessidade urgente de que a escola seja 
também concebida como espaço formativo. A aproximação desses 
futuros professores com a escola básica e com o contexto real de 
ensino contribui para o processo de construção de sua identidade 
profissional; ao se relacionarem com docentes de sua área de ensino 
em situações reais de exercício profissional, se concretizará um pro-
cesso de aprendizagem em parceria.

Tal compreensão está ancorada em pesquisas como as de Gatti 
et al. (2014), Ambrosetti et al. (2015) e Silva (2016), segundo as quais 
a criação de espaços de diálogo entre academia e comunidade, de 
trocas entre licenciandos e professores da educação básica, podem 
favorecer o processo de aprendizagem da docência, assim como o da 
formação continuada. Para essas autoras, o Programa Institucional 
de Bolsas de Iniciação à Docência (Pibid) tem sido um exemplo bem-
sucedido desse tipo de experiência, posição com a qual coadunamos.

Um considerável volume de pesquisas vem sendo produzido 
acerca do Programa, e a nossa pretende colaborar com esse cenário. 
A partir do problema de investigação “que contribuições o Pibid 
oferece ao processo de aprendizagem profissional da docência, na 
perspectiva dos estudantes do curso de licenciatura em Música?”, 
nossa pesquisa tem como principal objetivo compreender como a 
experiência vivenciada no espaço do subprojeto de licenciatura em 
Música da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) cola-
bora para que os bolsistas de iniciação à docência (ID) se tornem 
professores. Os dados levantados ao longo do trabalho nos levam a 
afirmar que o Programa tem fortalecido os conhecimentos constru-
ídos pelos bolsistas de ID do subprojeto de Música ao longo da sua 
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formação inicial, o que dialoga com a literatura sobre o processo de 
aprendizagem da docência, embora a partir de elementos próprios 
do contexto em que o subprojeto ocorre.

A CONSTRUÇÃO DA PESQUISA: ASPECTOS 
METODOLÓGICOS

Ao construir os dados da pesquisa buscamos compreender 
como a experiência vivenciada no subprojeto de Música do Pibid/
UEFS contribui para o processo de aprendizagem profissional da 
docência, na perspectiva dos bolsistas de ID do curso de licenciatura 
em Música dessa instituição.

Em virtude das especificidades da educação enquanto campo 
de investigação e de pesquisarmos o processo de aprendizagem 
profissional a partir da experiência vivenciada pelos licenciandos 
do Pibid no curso de Música, optamos pela abordagem metodoló-
gica qualitativa.

De acordo com Triviños (1987), a pesquisa qualitativa privi-
legia o meio natural como fonte direta dos dados e o pesquisador 
como instrumento-chave; enfatiza o processo; é descritiva; realiza 
a análise dos dados indutivamente; e assume a busca do significado 
como preocupação central. Esses atributos exigiram que o acesso às 
informações se realizasse diretamente com os sujeitos da pesquisa: 
alunos do curso de licenciatura em Música atuantes como bolsistas 
de ID no subprojeto do Pibid “Musicando a escola” que estivessem 
no Programa há pelo menos seis meses. Compareceram ao encontro 
os bolsistas de ID de duas das escolas parceiras do Programa que 
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se encaixavam no critério definido, totalizando oito sujeitos (apenas 
um dos bolsistas pertencentes a esse grupo não compareceu).

Em relação aos procedimentos, realizamos análise documen-
tal, considerando os documentos ligados ao subprojeto do Pibid de 
Música da UEFS e a pesquisa de campo com um recorte empírico 
para investigação.

Na primeira fase, realizamos a pesquisa bibliográfica e do-
cumental, de modo que a investigação contemplasse decretos, 
leis e publicações (teses, dissertações e artigos) que tratassem das 
concepções, dos desafios e das regulamentações da área em estudo. 
Reunimos também documentos relacionados ao Programa produ-
zidos em âmbito nacional, como os decretos e as portarias que o 
regulamentam, além dos documentos institucionais relativos ao 
Pibid/UEFS e ao subprojeto desenvolvido pelo curso de licencia-
tura em Música.

Em diálogo com a análise documental, a pesquisa de campo 
se concretizou a partir da realização de um Grupo de Discussão 
Operativo (GDGO) e de um questionário. O GDGO é uma meto-
dologia construída ao longo do século XX a partir dos trabalhos de 
Pichon-Rivière (1988, 1998) sobre os grupos operativos e da teoria 
de Henri Wallon (1968, 1979) acerca da contribuição das interações 
e dos grupos na formação da pessoa. Ela se fundamenta na compre-
ensão de que a aprendizagem centrada em processos grupais põe em 
evidência maior possibilidade de uma nova elaboração de conheci-
mento, de integração e de questionamentos acerca de si e dos outros. 
Desse modo, o GDGO é compreendido como grupo de conversa 
fundamentalmente centrado em uma tarefa que implica construir 
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um conhecimento integrado sobre uma questão/tema/dilema posta 
em discussão (BASTOS, 2010).

O GDGO foi realizado com os bolsistas de ID de duas das 
escolas parceiras do Programa que se encaixavam no critério su-
pracitado (com um total de oito sujeitos), em dia, local e horário 
previamente estabelecidos. Ao final da realização desse encontro, 
os bolsistas responderam a um questionário (composto por 15 
questões fechadas e 2 abertas) cujo objetivo era traçar o perfil 
do grupo e conhecer as motivações que os levaram a ingressar 
no curso de Música e a participar do Programa. A análise desses 
dados foi realizada a partir da técnica análise de conteúdos cate-
gorial e temática de Bardin (2004).

PIBID NA UEFS: SUBPROJETO MUSICANDO A 
ESCOLA

Na UEFS, o Pibid foi implantado no ano de 2010 por meio 
do Edital no  02/2009 (BRASIL, 2009) e regulamentado através da 
Minuta de Resolução do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensão 
(Consepe) (UEFS, 2010). Inicialmente havia cinco subprojetos das 
licenciaturas em Pedagogia, Pedagogia Educação Infantil e Séries 
Iniciais, Biologia, Física e Matemática, com 136 bolsas, das quais 116 
eram destinadas aos estudantes das licenciaturas, 14 aos professores 
da rede pública de ensino (supervisores) e 6 aos coordenadores de 
área (UEFS, 2011, p. 35).

Em 2012 o Programa foi ampliado com a inclusão de subpro-
jetos de outras licenciaturas – Letras Vernáculas, Letras com Inglês, 
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Letras com Francês, Filosofia, Geografia, História, Educação Física e 
Música – e passou a distribuir 308 bolsas para estudantes. No Edital 
no 061/2013 (BRASIL, 2013), o Programa novamente se ampliou: 
foi estendido para todas as licenciaturas oferecidas pela instituição 
(14 cursos), e houve a criação de um subprojeto interdisciplinar que 
integrava as licenciaturas de Geografia, História e Letras (UEFS, 
2013a), totalizando 15 subprojetos. Nessa edição, entre os anos de 
2014 e 2018, o número de bolsas também foi ampliado, chegando a 
um total de 906, destinadas a estudantes, professores supervisores 
e professores coordenadores. Esses números ajudam a perceber a 
abrangência e o alcance do Programa na universidade em questão.

Em consonância com as diretrizes gerais do Programa, 
o projeto da UEFS é norteado por três grandes eixos: ampliar a 
qualificação da formação de professores; estreitar as relações da 
UEFS com a escola de educação básica; e, por fim, contribuir para 
a melhoria da educação pública. Para tanto, o documento prevê 
que as ações de ensino, pesquisa e extensão sejam articuladas, 
assim como teoria e prática, ação e reflexão, capacitação técnica e 
formação crítico-humanística (UEFS, 2013a). Há uma expectativa 
de que as ações desenvolvidas no Programa possam contribuir po-
sitivamente com o cenário educacional da Bahia, estado que possui 
uma taxa de analfabetismo maior que a média nacional; índices 
de desenvolvimento da educação básica (Ideb) abaixo da média do 
país; e carência de professores formados (com licenciatura) para 
atuar na educação básica (UEFS, 2013a).

Diante disso, queremos destacar a possibilidade que o desen-
volvimento desse Programa traz tanto para a melhoria da qualidade 
da educação básica quanto para a formação (inicial e continuada) 
dos professores que atuam nesse segmento na cidade de Feira de 
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Santana e em cidades do interior da Bahia. Isso porque a UEFS 
recebe estudantes de diversos lugares do estado, e muitos deles, 
após a conclusão do curso, retornam para suas cidades de origem. 
Portanto, o Programa alcança um número de sujeitos e instituições 
bem maior do que o daqueles aos quais está diretamente ligado, 
principalmente no caso do subprojeto de Música, já que a UEFS 
é uma das poucas instituições no estado que oferecem o curso de 
licenciatura em Música.

O subprojeto de Música da UEFS, cujo nome é “Musicando 
a escola”, integra o Pibid desde 2012, quando o curso ainda estava 
se estruturando, visto que sua primeira turma começou no ano de 
2011. Para a nossa pesquisa, tomamos como referência os dados e 
documentos referentes ao Edital no 061/2013 (BRASIL, 2013), que 
estava em vigência na fase de construção dos dados.

A proposta de trabalho do subprojeto, construída toman-
do como referência o modelo proposto pela Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes), apresenta os 
seguintes objetivos:

1) contribuir para a formação inicial de professores 
de música; 2) articular conhecimentos musicais pe-
dagógicos, teóricos e práticos; 3) valorizar a música 
como área de conhecimento; 4) desenvolver diálogo 
entre a universidade e a Educação Básica; 5) inserir a 
prática do ensino musical em escola pública local; 6) 
vivenciar e discutir formatos de aulas e metodologias 
para o contexto escolar; 7) conscientizar quanto à im-
portância da música na Educação Básica; 8) fomentar 
políticas públicas locais para a área; 9) auxiliar na 
preparação do campo de atuação local para os futuros 
professores de música. (UEFS, 2012b).
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É interessante notar que os objetivos contemplam, além da 
formação do bolsista em iniciação à docência e o diálogo entre uni-
versidade e educação básica, a valorização da Música enquanto área 
do conhecimento e a inserção do seu ensino em escola pública local, 
objetivos que tratam de um trabalho mais amplo de conscientização 
da comunidade local acerca dessa área do conhecimento e da pre-
paração do campo de atuação para os futuros professores, já que na 
cidade ainda não há a tradição de ensinar Música na rede pública 
de ensino. Essa cultura ainda está em processo de construção e, ao 
perseguir os objetivos supracitados, o subprojeto em questão tem 
contribuído para tanto. Outro dado é que o subprojeto também tem 
o papel de promover a formação continuada para os professores su-
pervisores, visto que não possuem formação na área (UEFS, 2013b).

Em virtude do cenário explicitado, além do documento com 
a proposta de trabalho, o subprojeto também elaborou um Manual 
de funcionamento (UEFS, 2013b) com a finalidade de descrever 
e apresentar de forma mais detalhada os propósitos e as ações a 
serem desenvolvidos, socializando-os com todos os envolvidos, de 
alguma forma, com o Programa: a Capes, o coordenador institucio-
nal, o coordenador pedagógico, o coordenador de área, o professor 
supervisor, bolsistas de ID, o curso de licenciatura em Música da 
UEFS, entre outros.

De acordo com o documento do subprojeto, os bolsistas de 
ID envolvem-se em atividades de fomento à pesquisa e à extensão; 
diagnóstico e intervenção escolar; planejamento pedagógico-musi-
cal; elaboração de atividades e materiais didáticos; vivência docente 
na educação básica, entre outras. Essa vivência se dá a partir de duas 
modalidades de ensino desenvolvidas no ensino fundamental e no 
ensino médio das escolas parceiras. A primeira contempla aulas em 
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caráter curricular dentro da disciplina de Arte, na qual os bolsistas 
ministram conteúdos e atividades musicais para os alunos da insti-
tuição com o apoio do professor supervisor. A segunda contempla 
encontros em caráter extracurricular, no formato de oficinas desti-
nadas a toda a comunidade escolar (professores e alunos) e a seus 
familiares (UEFS, 2012b).

Um dado importante no que se refere às ações e aos projetos 
desenvolvidos dentro do Programa é o fato de estes serem plane-
jados, produzidos e executados sempre de forma coletiva, com a 
contribuição dos bolsistas de ID, dos professores supervisores e dos 
coordenadores de área. Além disso, de acordo com o documento, 
espera-se que tais ações e projetos aconteçam em diálogo com os 
que já são desenvolvidos pelas escolas. Destacamos ainda as ações 
formativas (como oficinas, seminários, mesa-redonda, atividades 
artísticas, entre outras) promovidas pela coordenação do subprojeto 
e planejadas a partir de suas demandas.

As informações que trouxemos aqui acerca do funcionamento 
do subprojeto foram reunidas a partir dos documentos que o regu-
lam, dos relatos dos bolsistas e, ainda, do blog1 que o “Musicando a 
escola” mantém, no qual os bolsistas de ID documentam, através de 
vídeos, fotos e pequenos relatos, todas as atividades desenvolvidas.

APRENDIZAGEM PROFISSIONAL DA DOCÊNCIA

A aprendizagem é um fenômeno complexo e, como tal, 
pode ser compreendida a partir da contribuição de várias áreas do 

1	 O blog pode ser acessado através do endereço eletrônico: musicapibid.blogspot.com.
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conhecimento, como a Psicologia, a Neurologia e a Educação; e sob 
diferentes perspectivas: pedagógica, social, cultural, política, estética 
e econômica (MACEDO, 2014). Isso quer dizer que há várias com-
preensões/teorias acerca da aprendizagem, algumas delas destinadas 
especialmente à aprendizagem de adultos. A esse respeito, podemos 
citar os autores Marcelo García (1999), Placco e Souza (2006) e 
Macedo (2014), cujas contribuições dialogam com a nossa compre-
ensão acerca da temática e com nosso objeto de estudo.

Para os autores supracitados, a aprendizagem é concebida 
como um fenômeno e como um processo de muitas fases, cujo de-
senvolvimento é multidimensional, envolvendo as esferas biológica, 
psicológica e social do sujeito, e multidirecional, com diferentes 
percursos e modelos formativos. Para eles, podemos aprender de 
inúmeras maneiras: no confronto de ideias e ações, estudando te-
orias, questionando, pesquisando, refletindo sobre a nossa prática e 
sobre a nossa forma de aprender, ouvindo experiências dos outros, 
experimentando, exercitando e errando, entre outros.

No trabalho de Macedo (2014), a aprendizagem é caracteriza-
da como um processo permanente no qual o sujeito busca e é provo-
cado a buscar conhecer a si mesmo e a realidade que o rodeia. Esse 
é um processo constante – uma vez que, “[...] em face de existirmos 
nos colocando constantes problemas para compreendermos e solu-
cionarmos, estaremos sempre condenados a aprender” (MACEDO, 
2014, p. 2) – e que se realiza em meio a uma determinada cultura e 
realidade social e histórica. Para o autor, a aprendizagem acontece 
através da capacidade perceptiva e cognitiva do sujeito, sendo me-
diada por seus interesses, desejos e escolhas, provocando mudanças, 
ressignificações, retomadas e possibilidades de ruptura, podendo o 
sujeito modificar a si mesmo e seu meio.
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Nesse mesmo raciocínio, tanto Marcelo García (1999) quanto 
Placco e Souza (2006) compreendem que esse processo ocorre entre 
o indivíduo e o ambiente com o qual interage. No caso dos professo-
res, os elementos do ambiente que influenciam seu desenvolvimen-
to são principalmente os alunos, juntamente com os seus colegas, 
assim como a sua própria concepção e motivação pra aprender 
(MARCELO GARCÍA, 1999).

Placco e Souza (2006) elegem quatro aspectos/características 
principais da aprendizagem de adultos: a) a experiência, tomada 
como ponto de partida e de chegada; b) o significativo, relacionado 
à interação de significados cognitivos e afetivos, no sentido de que é 
preciso a mobilização de conhecimentos, mas também de interesses 
e expectativas; c) o proposital, que trata da necessidade que move o 
sujeito; e d) a deliberação, pois aprender nasce de uma escolha pes-
soal. Mediante esses aspectos, para as autoras, “[...] a aprendizagem 
decorre da consciência da necessidade de mobilizar recursos pessoais 
e sociais, internos e externos”. (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 19). Essa 
compreensão aproxima-se do conceito de autoformação em Marcelo 
García (1999), segundo o qual o indivíduo reconhece a necessidade 
de aprender e de formar-se, de modo que a formação é uma escolha 
pessoal, e dela o indivíduo participa de forma autônoma.

Outro trabalho que colabora com essa discussão de aprendi-
zagem é o que foi realizado por Silva (2016). Essa autora parte de 
compreensão, construída em pesquisa anterior (BARBOSA, 2007, 
p. 140), de que:

O processo de aprendizagem docente, as estratégias de 
aprendizagem mobilizadas pelos professores, advêm, 
de certo modo, da confluência entre várias formas 
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e espaços de aprendizagem como: história de vida 
individual, a sua passagem em instituições escolares, 
da influência de outros atores formativos e de outros 
lugares de formação. As aprendizagens construídas 
nestes espaços influenciam a organização do trabalho 
docente do professor. Dito de outro modo, muito do 
que os professores fazem em suas ações cotidianas na 
sala de aula tem origens na relação que ele estabelece 
com a sua própria vida. Os professores, dessa forma, 
acabam construindo uma rede de significados, que 
extrapolam em muito o espaço em que realizam a sua 
ação docente.

Desse modo, os professores constroem modos e formas de 
aprendizagem docente que são elaborados ao longo de sua vida pes-
soal e profissional. Esses modos/formas de aprendizagem resultam 
de configurações sócio-históricas e das relações e interações cons-
truídas pelos professores na sua relação com os outros, em diferentes 
espaços. Para a autora, os professores não aprendem somente em 
espaços institucionalizados de aprendizagem, e muito do que se 
aprende nos espaços não formais tem relação direta com a forma de 
organizar sua ação docente.

Outro elemento importante é a relação estabelecida entre 
aprendizagem, formação docente e formação identitária nos tra-
balhos de Marcelo García (1999), Placco e Souza (2006) e Macedo 
(2014). O espaço do aprendizado do professor adulto é um espaço de 
partilha com outros sujeitos, onde são construídos e ressignificados 
os conhecimentos e no qual há um processo identitário em fluxo na 
relação com o saber. Com base nessa compreensão, aprender signi-
fica também construir de forma autorreflexiva uma imagem de si, 
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processo que está sempre em construção e desconstrução, formação 
e deformação. Placco e Souza (2006, p. 21) afirmam que 

[...] nesse movimento há constantes atos e sentimen-
tos de pertença e não pertença, estreitamente rela-
cionados à subjetividade, à memória, aos processos 
metacognitivos, aos saberes e experiências de pessoas 
singulares e do grupo. 

Isso pode ser melhor compreendido através do mapa concei-
tual trazido pelas autoras em sua obra (Figura 1):

Figura 1 – Mapa conceitual sobre os aspectos fundamentais da 
aprendizagem do adulto professor

Fonte: Placco e Souza (2006, p. 22).

Em resumo, não é possível conceber essa aprendizagem sem 
que se considere o processo e as relações por meio das quais o sujeito 
constrói a sua identidade e se reconhece como professor.
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A aprendizagem da docência é uma área de conhecimento 
centrada no estudo dos processos através dos quais os professores 
aprendem e desenvolvem a sua profissão e que, segundo Marcelo 
García (1999), deve ser pensada a partir de sete princípios. Assim, 
quanto ao processo de formação de professor, temos que: a) é um 
processo contínuo; b) é necessário integrá-lo em processos de mu-
dança, inovação e desenvolvimento curricular; c) precisa estar ligado 
ao desenvolvimento organizacional da escola; d) deve haver uma 
integração entre os conteúdos propriamente acadêmicos e discipli-
nares e a formação pedagógica dos professores; e) deve haver inte-
gração entre teoria e prática durante o processo; f) é preciso haver 
correspondência entre a formação recebida pelo professor e o tipo 
de educação que será demandada dele em sua atuação; e, por fim, 
g) há o princípio da individualização, ou seja, a aprendizagem da 
docência não é processo homogêneo para todos os sujeitos e, além 
dos elementos institucionais, há que se considerar as característi-
cas pessoais, cognitivas, contextuais e relacionais de cada aprendiz 
(MARCELO GARCÍA, 1999).

Silva e Almeida (2015) corroboram para a compreensão 
desse cenário ao sustentar que a docência é uma profissão e, como 
tal, contempla um trabalho específico, uma gama de conhecimen-
tos teóricos e práticos e a capacidade de utilizá-los de modo rele-
vante. Esses elementos vão se constituindo durante o processo de 
profissionalização em articulação com os contextos social, cultural 
e econômico, e “demandam constante atenção e formação a fim de 
desenvolver práticas significativas e fundamentadas em sólidos sa-
beres”. (SILVA; ALMEIDA, 2015, p. 11). Desse modo, entendemos 
que não se pode pensar a profissão docente sem que se considere o 
processo por meio do qual os indivíduos constroem e consolidam 
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um conjunto de conhecimentos e habilidades, atitudes e valores, 
próprios do seu exercício, ou seja, o processo através do qual apren-
dem a ser professores.

ACHADOS DA PESQUISA: CONTRIBUIÇÕES DO 
PIBID PARA O PROCESSO DE APRENDIZAGEM 
PROFISSIONAL DA DOCÊNCIA

Os autores eleitos e que fundamentam o nosso trabalho 
(HERNECK; MIZUKAMI, 2002; MACEDO, 2014; MARCELO 
GARCÍA, 1999; MUSSI, 2007; PLACCO; SOUZA, 2006; SILVA, 
2016; SILVA; ALMEIDA, 2015; TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 
1991) no que diz respeito aos processos de aprender a ensinar 
e de aprender a ser professor afirmam que esses processos se dão 
de forma progressiva. Eles começam antes mesmo de os sujeitos 
adentrarem os espaços formativos das licenciaturas e continuam 
depois, nos diferentes espaços e experiências profissionais e de vida. 
Envolvem gradativas fases de maturidade, que vão desde uma con-
cepção técnica e instrumental do conhecimento até uma concepção 
mais científica e filosófica; e desde um primeiro momento, no qual 
esses sujeitos reproduzem o comportamento de professores que têm 
como referência, até o desenvolvimento de uma maior compreen-
são de si mesmos e dos outros, o que culmina no desenvolvimento 
de um estilo pessoal. Esse percurso formativo envolve então uma 
dimensão profissional, uma dimensão pessoal e uma dimensão 
processual (MARCELO GARCÍA, 1999). Dito isso, na categoria da 
aprendizagem profissional da docência tratamos dos processos por 
meio dos quais o indivíduo se torna professor. Entre eles, destacamos 
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os seguintes aspectos: a identificação profissional; o contato com a 
escola de educação básica; as experiências vividas; o choque com a 
realidade; o conhecer pela prática; e a aprendizagem como um pro-
cesso em parceira.

Uma vasta literatura tem sido produzida acerca das contribui-
ções do Pibid para esse processo de tornar-se professor. Boa parte 
dessas obras, como a de Rausch e Frantz (2013), tem destacado o 
papel do Programa no fortalecimento e na valorização da docência 
enquanto profissão, visto que esta tem enfrentado baixo prestígio e 
perda de status social, assim como tem exercido pouca atração en-
quanto escolha profissional. Há também o trabalho de Gatti et al. 
(2014), que caminha na mesma direção. Outras pesquisas, só para 
citar algumas, se debruçam sobre o tema da profissionalidade emer-
gente através da construção dos conhecimentos profissionais no 
espaço do Programa (PIRES, 2015).

Todavia, ainda há poucos autores, como Rocha (2013) e Silva 
(2016), que em seus trabalhos dissertam acerca da contribuição do 
Programa para a identificação profissional do licenciando com a 
docência. De acordo com Placco e Souza (2006), a construção da 
identidade do professor é um dos aspectos fundamentais da aprendi-
zagem da docência. Segundo as autoras, a formação identitária

[...] é um processo de construção e desconstrução, 
formação e deformação, um movimento em que o 
docente assume formas identitárias, via processo de 
identificação e não identificação com as atribuições 
que lhe são dadas por si mesmo e pelos outros com 
quem se relaciona. Nesse movimento, há constantes 
atos e sentimentos de pertença e não pertença, estri-
tamente relacionados à subjetividade, à memória, a 
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processos metacognitivos, aos saberes e experiências 
de pessoas singulares e do grupo. (PLACCO; SOUZA, 
2006, p. 21).

A formação da identidade docente é concebida então como 
um processo de construção de sujeitos enquanto profissionais por 
meio do qual é possível a aproximação e o reconhecimento destes 
com a docência ou ainda o não reconhecimento e, portanto, a deci-
são de buscar outros percursos formativos.

Essa perspectiva aparece no conjunto de dados da nossa pes-
quisa, sugerindo que a identidade é um processo em movimento, em 
contínua elaboração/reelaboração, e que as experiências vivenciadas 
no Pibid contribuem sobremaneira para a identificação do estudan-
te em licenciatura para com a profissão docente. De acordo com o 
bolsista ID3,

Essa oportunidade que o Pibid proporciona é algo muito importante 
para quem quer seguir a carreira de professor, em várias áreas, não 
somente em Música, mas quem quer, e proporciona porque você vai 
saber se é aquilo que realmente você quer. E para mim foi o que contou 
bastante nesta questão, se realmente eu quero ser professor de escola, 
entendeu? Então eu não tenho mais dúvidas se eu quero ou não atra-
vés do Pibid. (Bolsista ID3, 2017, informação verbal).

Esse fragmento exemplifica o que encontramos nos relatos 
dos sujeitos participantes dessa investigação: o Pibid coopera para a 
compreensão de que o curso que realizam é de formação de profes-
sores. Esse é um elemento muito importante para os estudantes de 
licenciatura em Música, visto que muitos deles ingressam no curso 
com uma expectativa de se tornarem músicos, não professores. 
As respostas apresentadas pelos bolsistas de ID no questionário da 
pesquisa nos levam a essa leitura. Em uma das questões abertas, ao 
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serem indagados sobre o porquê da escolha pelo curso, as justificati-
vas que apareceram foram: porque gostava de música e se identificava 
com a área, porque já trabalhava com música e gostaria de se quali-
ficar melhor, porque participava de uma orquestra filarmônica. Em 
mais da metade das respostas ficou evidente que os bolsistas tinham 
relação pregressa com a área musical e que havia uma expectativa de 
atuarem profissionalmente com a música, mas não necessariamente 
com a docência. Só dois dos bolsistas citam entre suas motivações 
o desejo ou interesse pela docência. Então o relato do Bolsista ID3 
revela, em certa medida, o conflito entre a expectativa que tinha 
em relação ao curso e a realidade deste. Esse conflito faz parte do 
processo de identificação com a profissão docente, através do qual o 
indivíduo tem a oportunidade de indagar se a docência é realmente 
sua escolha pessoal e profissional. Ao ter a oportunidade de contato 
direto com o contexto de atuação profissional, desenvolvendo ativi-
dades diretamente com alunos, com demais professores e atores do 
contexto educacional, o Bolsista ID3 teve a possibilidade de afirmar 
a sua escolha pela docência.

Galindo (2004), ao investigar o processo de construção da 
identidade profissional docente, destaca que o principal aspecto do 
conceito de identidade diz respeito ao fato de que “o indivíduo define-
se a partir de como se reconhece no desempenho de papéis sociais 
e de como é reconhecido pelos outros no meio social”. (GALINDO, 
2004, p.  15). A autora afirma que essa ideia de reconhecimento é 
fundamental e é constituída por dois polos: o do autorreconheci-
mento, que diz respeito a como o indivíduo se reconhece, e o do 
alter-reconhecimento, sobre como ele é reconhecido pelos outros. 
Esse reconhecimento se dá a partir do processo de identificação, que 
antecede a construção propriamente dita da identidade, conforme a 
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autora. A identificação é concebida “como um processo em que se 
toma um outro como modelo” e a partir do qual há a formação de 
“[...] instâncias que internalizam normalizações e regulações cultu-
rais”. (GALINDO, 2004, p. 15). Ou seja, trata-se de o indivíduo se 
sentir conectado ou atraído para algum objeto/sujeito/contexto que 
está onde ele deseja estar.

Na perspectiva da aprendizagem da docência, esse é um pro-
cesso fundamental, pois é através da oportunidade de estar diante de 
iguais, de professores em seu contexto de atuação, que o sujeito em 
formação pode se identificar (ou não) com a docência. Esse aspec-
to pode ser vislumbrado também na contribuição do Bolsista ID5 
(2017, informação verbal): “Eu concordo […] dessa transformação 
mesmo, do descobrimento através do Pibid da docência, da formação 
e ser professor mesmo, da prática, da vivência da realidade mesmo do 
professor em sala de aula”.

Um outro elemento que contribui efetivamente para o proces-
so identitário tem relação com a transformação experimentada pelo 
licenciando durante sua trajetória. Essa transformação não ocorre 
de modo uniforme com todos pois é mediada por suas histórias de 
vida. Cada sujeito vive e aprende de forma diferente, criando cone-
xões e significados próprios/particulares, que têm relação com quem 
ele é como pessoa (com sua identidade) e com os sentidos/valores/
aprendizagens construídos a partir da sua história de vida, suas ex-
periências e suas expectativas em relação à profissão.

A transformação da qual falamos é vivenciada no âmbito pes-
soal e profissional do bolsista de ID. O Bolsista ID4 afirma que:

O Pibid me transformou em professora […]. Eu destaquei “me formou” 
porque, para mim, isso que é o Pibid. Para mim, me formou, além de 
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ser uma professora, como pessoa. Quem me conheceu antes do Pibid, 
agora percebe essa diferença, porque eu era muito tímida, ainda sou. 
Mas pelo que era, é, eu acho que melhorou bastante. (Bolsista ID4, 
2017, informação verbal).

A partir do relato, podemos compreender que o exercício do-
cente realizado através do Programa também pode colaborar com 
esse processo de transformação pessoal e profissional. Ao se envolver 
em atividades de planejamento pedagógico e regência de aulas, ao 
lidar com os conflitos entre alunos, ao se aproximar da escola pública 
e vivenciar alguns de seus desafios, o bolsista tem a oportunidade de 
desenvolver uma atitude crítica e reflexiva sobre o seu papel nesse 
espaço, assim como frente aos desafios para a sua ação no mundo, 
sejam eles de ordem subjetiva, como a timidez, ou no âmbito do 
desenvolvimento profissional, se familiarizando com o contexto de 
atuação docente. Esses dois aspectos estão intimamente relaciona-
dos, e podemos dizer que são dois lados de uma mesma moeda: o 
aprendiz. A possibilidade de se conhecer intimamente, de perceber a 
necessidade de se transformar e de agir em direção a tal necessidade, 
a fim de melhor se autoconstruir enquanto pessoa, trará implicações 
no processo de desenvolvimento da identidade desse aprendiz.

Tendo em vista que, segundo Macedo (2014), na aprendiza-
gem o sujeito busca e é provocado a buscar conhecer a si mesmo e a 
realidade na qual está inserido, compreendemos que toda aprendiza-
gem provoca mudanças, ressignificações, retomadas e possibilidades 
de ruptura, podendo o sujeito modificar não apenas o contexto no 
qual está inserido, mas também a si mesmo, e assim se ressignificar 
enquanto pessoa e enquanto profissional em formação. Esse sujeito 
em formação, ao ter a oportunidade de se envolver em diferentes 
contextos, tem a condição de se manifestar/desenvolver em suas 
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dimensões cognitiva, afetiva, social, sensível, cultural, ética, entre 
outras (PLACCO; SOUZA, 2006). Desse contexto decorre a busca 
pelo saber, pela garantia de aprendizagem para a vida e pela possibi-
lidade de transformação. Reafirmamos essa compreensão com base 
nos trabalhos de Macedo (2014) e Placco e Souza (2006), para os 
quais a aprendizagem é mediada pelos afetos, desejos, envolve a me-
tacognição, as experiências e os saberes já construídos, assim como a 
história de vida pessoal e profissional do aprendiz.

A experiência de estar inserido na educação básica é também 
apontada pelos bolsistas de ID como um diferencial em seu proces-
so de formação. Além das contribuições anteriormente explicita-
das, uma outra que nos chama atenção é a de poder “[...] encarar 
a realidade da educação básica” (Bolsista ID4, 2017, informação 
verbal), “[...] ter uma experiência em sala de aula, identificar os 
desafios, adaptações” (Bolsista ID5, 2017, informação verbal), ou, 
dito de outra forma, “[...] conhecer na prática o que é ser professor” 
(Bolsista ID5, 2017, informação verbal). O que está sendo expresso 
pelos bolsistas diz respeito ao choque com a realidade experimen-
tado nesse primeiro contado com a escola. Esse choque é conceitu-
ado por Marcelo García (1999) como um momento de confronto 
inicial do professor com as complexidades da profissão, quando 
este se depara com a realidade cotidiana das escolas, muitas vezes 
distorcida em relação àquela idealizada por ele ao longo de sua for-
mação inicial. No caso dos bolsistas do Pibid, essa experiência de 
choque é antecipada. Os professores de Música em formação, além 
do confronto com as dificuldades que são comuns a todas as licen-
ciaturas exercidas nas escolas básicas, precisam também lidar com 
a não valorização da Música enquanto uma área de ensino e com 
a compreensão equivocada e utilitarista do trabalho com Música 
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na escola, entre seus colegas professores e, inclusive, por parte 
dos gestores escolares e das secretarias de educação (SEVERINO, 
2014). Diante de tais dificuldades, é importante que se ofereça aos 
professores em formação oportunidades de diálogo, reflexão e for-
talecimento da escolha profissional realizada.

Justificamos a potencialidade da escola enquanto espaço fa-
vorável para a aprendizagem profissional da docência com base em 
Marcelo García (1999, p. 28), segundo o qual “é a formação que adopta 
como problema e referência o contexto próximo dos professores, 
aquela que tem maiores possibilidades de transformação da escola”.

Assim, destacamos, a partir dos relatos e da literatura sobre 
o tema, que a escola se constitui como um lugar fundamental para o 
desenvolvimento da aprendizagem profissional iniciada nos cursos 
de formação inicial. Por um lado estes proporcionam ao estudante 
o acesso, de forma sistemática e organizada, aos conhecimentos e 
práticas institucionalizadas da profissão. Por outro, é na escola que o 
professor em formação terá a oportunidade de mobilizar, a partir de 
demandas concretas, os diferentes saberes em construção ao longo 
da sua formação. Este outro bolsista compartilha dessa compreensão:

Eu acho que o Pibid nos possibilita essa experiência [para a docência], 
né, a questão de que quando você inicia como bolsista ID você tem a 
questão da observação em sala de aula, você observa o professor, você 
está sempre tendo atividade de formação, para poder estar ganhando 
experiência para quando você terminar você ter uma carga de saberes 
específicos para a área que você deseja trabalhar. (Bolsista ID1, 2017, 
informação verbal).

Esse dado apareceu em outros trabalhos que também investi-
gam o Pibid, como o de Silva (2016). Para a autora, a escola, como 
um espaço de partilha, tem um papel imprescindível no processo 
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de construção do conhecimento, tanto do estudante quanto do pro-
fessor e de outros atores presentes na instituição. A despeito desse 
reconhecimento, é importante compreender que além dos espaços 
convencionados de aprendizagem (como a escola e as instituições 
de ensino superior), há outros espaços que também contribuem 
para a formação. São espaços sociais que ampliam o repertório de 
possibilidades de compreensão e atuação da prática profissional dos 
sujeitos em formação. Assim como a autora, concebemos que todos 
os espaços podem ser de aprendizagem.

O bolsista de ID supracitado continua falando acerca da ex-
periência vivenciada através do Pibid e evidencia um elemento im-
portante, já tratado aqui de forma tangencial: a formação como um 
processo de aprendizagem em parceria. Esse bolsista afirma:

Eu acho que o Pibid proporciona isso [experiência para a docência] 
porque o Pibid sempre está trazendo atividades de formações, te co-
locar na sala de aula junto com outro professor, supervisor, bolsista, 
coordenador, [que] sempre está te ajudando, sempre tirando suas dú-
vidas, sempre está te ajudando com planejamento, com dúvidas que 
surgem em sala de aula, quando aparece alguma dificuldade. Então 
eu acho que o Pibid te proporciona isso, principalmente o Pibid de 
Música. Porque o Pibid de Música é muito atuante, né. Pelo fato de 
os professores que estão em sala de aula não serem, assim, direta-
mente para Música, eles não fizeram Música. Eles são professores que 
são formados em Língua Portuguesa, e aí eles exercem a matéria de 
Artes, por ser uma coisa um pouco próxima. O Pibid de Música tenta 
fazer que essa matéria de Artes, principalmente a matéria de Música 
com professores formados em Música, não professores da matéria de 
Língua Portuguesa. Então o Pibid de Música foca muito nessa ques-
tão, do bolsista trabalhar em sala de aula e conhecer novas coisas, ter 
novos saberes. (Bolsista ID1, 2017, informação verbal).
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A contribuição desse bolsista manifesta que o espaço 
proporcionado pelo subprojeto possibilita que todos os sujeitos 
envolvidos estejam diretamente implicados através da constru-
ção de uma rede de apoio mútuo entre professores, supervisor, 
coordenador e bolsistas de ID, possibilitando que todos constru-
am conhecimentos e aprendizados. Para Rausch e Frantz (2013), 
a aprendizagem em grupo tem um papel importante porque, ao 
compartilhar coletivamente o conhecimento com base nas expe-
riências de cada um, este conhecimento ganha novos significa-
dos. Compreendemos que o trabalho colaborativo, realizado em 
parceria, pode proporcionar aos sujeitos envolvidos oportunida-
des de aprendizagem e de trabalho com qualidade.

É na troca de experiências que os profissionais co-
meçam a reconhecer o que sabem e refletem sobre 
sua prática, de modo a ressignificar a sua maneira 
de pensar e agir na docência, proporcionando novas 
possibilidades de estarem resolvendo seus dilemas. 
O trabalho colaborativo proporciona a solidarie-
dade, a troca de experiências e de valores, saberes 
que não podem ser desenvolvidos individualmente. 
(RAUSCH; FRANTZ, 2013, p. 637).

Os bolsistas de ID revelaram aprender muito com os seus pro-
fessores nos diferentes espaços de ensino, tanto os proporcionados 
pela universidade quanto pela escola básica. Outra informação im-
portante constatada por nossa pesquisa, conforme relato do Bolsista 
ID1, é que os professores supervisores do subprojeto não são da área 
específica do ensino de Música, o que é um fato inédito. Nos outros 
programas aos quais tivemos acesso através da literatura, estes pro-
fessores tinham formação específica na área do conhecimento que 
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supervisionavam, sendo este também um aspecto estabelecido pelo 
Edital no 061/2013 do Pibid (BRASIL, 2013). Essa situação se expli-
ca pelo fato de que o curso de licenciatura em Música da UEFS é o 
primeiro oferecido na cidade e também é um curso ainda novo, visto 
que a primeira turma ingressou no ano de 2011. Desse modo, até o 
momento ainda não há professores efetivos (que tenham ingressado 
através de concurso público) na rede pública de ensino com gradu-
ação em Licenciatura em Música. Assim, o Programa, através do 
subprojeto “Musicando a escola”, exerce um papel fundamental na 
formação em exercício dos professores supervisores que atualmente 
têm trabalhado com o ensino musical. O Programa tem oportuni-
zado que estes construam, em parceria com os bolsistas de ID e os 
professores da universidade, os conhecimentos específicos relativos 
ao processo de ensino-aprendizagem da educação musical. Por isso 
falamos de formação e trabalho compartilhados, o que é corrobora-
do por outro bolsista quando este afirma que, no Pibid, 

[...] a gente tem uma orientação, né, tem a supervisora, tem a coor-
denadora, os colegas, tem todo um apoio para poder permanecer ali 
dando aula, te dando aquela força, aquele ânimo para você ensinar. 
(Bolsista ID3, 2017, informação verbal).

De acordo com os bolsistas, esse espaço proporcionado atra-
vés do Programa é de formação e de apoio mútuos, imprescindíveis 
para o exercício da docência. Há a criação de contextos que incluem 
atividades de demonstração, prática e acompanhamento, que, segun-
do Marcelo García (1999), são as que têm maior possibilidade de 
gerar aprendizagem. Em suma:

Qualquer que seja a figura do aprender, o espaço do 
aprendizado é, portanto, um espaçotempo partilhado 
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com as outras pessoas. Nesse sentido, não está em 
jogo apenas o didático e a nossa relação com o conhe-
cimento eleito como formativo por alguém. Há um 
processo identitário em fluxo na relação com o saber. 
[…] Aprender não é a aquisição de algo que está lá. 
É, por outro lado, uma transformação em coexistência 
com alguém. (MACEDO, 2014, p. 4).

Acreditamos que essa “transformação em coexistência com 
alguém” só pode ser realizada em um “espaçotempo” no qual todos 
os sujeitos estejam engajados, implicados por vontade própria. 
Percebemos, assim, através das contribuições dos bolsistas de ID, 
que estes reconhecem o Programa como esse “espaçotempo” que 
proporciona um modelo de aproximação singular entre universida-
de e educação básica e que, por isso, contribui de modo significativo 
para o processo de aprendizagem da docência experimentado pelos 
sujeitos que estão adentrando esse espaço profissional, a saber, os es-
tudantes de graduação bolsistas do Programa, assim como contribui 
para os professores já atuantes, mas que se encontram em processo 
permanente de aprendizagem e desenvolvimento profissional.

CONSIDERAÇÕES

Os dados elaborados a partir das contribuições dos bolsis-
tas de ID nos levam a perceber que as principais contribuições do 
Programa para o estudante de iniciação à docência de Música en-
volvido nesse processo de aprendizagem é o contato com a escola de 
educação básica ainda durante a graduação. As experiências vividas 
permitem que ele confronte a expectativa e a idealização acerca do 
curso, da atuação profissional e de seu papel enquanto educador na 
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realidade. Essa aproximação lhe permite se identificar com a docên-
cia e torná-la uma escolha profissional consciente, a partir do conhe-
cimento das demandas e dos desafios reais. Também proporciona 
um espaço de diálogo, de partilha e de apoio mútuo entre os bolsistas 
de ID, os professores supervisores e os coordenadores de área.

O Pibid sugere uma nova perspectiva para a formação de pro-
fessores que não pode ser desconsiderada nas atuais políticas educa-
cionais. A Resolução do Conselho Nacional de Educação no 2/2015 
(BRASIL, 2015), que define as Diretrizes Curriculares Nacionais 
para a formação (inicial e continuada) de professores, destaca o 
importante papel da escola enquanto espaço de identificação profis-
sional e mediador na elaboração de conhecimentos. A aproximação 
com o cotidiano escolar oportuniza aos licenciandos compreender 
as relações que se constroem na dinâmica de cada instituição, mo-
vidas pelos processos de aprender e de ensinar, elementos essenciais 
ao papel da escola. Essa aproximação possibilita-lhes conhecer e 
vivenciar seu campo de atuação sob a tutela de um professor mais 
experiente, e permite a este conhecer o que de novo tem sido produ-
zido na universidade em seu campo de trabalho.

A exemplo de Ambrosetti et al. (2013), entendemos que com 
um movimento no qual os conhecimentos profissionais vão sendo 
construídos e reconstruídos em situações de docência, submetidos 
à reflexão crítica fundamentada na teorização e alimentada pela 
experiência, surge também um espaço de construção de um novo 
conhecimento, produzido nas relações entre instituições e sujeitos, 
integrando os diferentes saberes que constituem o conhecimen-
to profissional. Esse é um movimento que demanda diálogo entre 
universidade e comunidade escolar e articulação entre a formação 
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inicial e a atuação profissional, ambos essenciais para o processo de 
aprendizagem da docência.

Para tanto, há que se superar a desarticulação institucional e, 
principalmente, a fragmentação das políticas públicas para a formação 
de professores. Ao longo de nossa pesquisa constatamos que essas po-
líticas muitas vezes são pensadas a partir de um modelo idealizado de 
aluno, de professor e de educação, que nem sempre tem amparo real e, 
portanto, elas não têm produzido as mudanças esperadas e necessárias 
para a transformação do cenário educacional brasileiro.

Outro elemento que produz impacto nos programas de forma-
ção para a docência diz respeito ao fato de que as políticas públicas 
de formação de professores têm se configurado como políticas de 
governo, passageiras, sem um comprometimento em longo prazo.  
No campo da educação musical, podemos citar as mudanças que vêm 
ocorrendo sobretudo após a década de 1970 quanto ao formato de 
ensino de Música a ser adotado na educação básica e, consequente-
mente, sobre os currículos e o modelo de formação do professor da 
área. Essas mudanças são propostas a partir do projeto de sociedade 
de cada grupo político que está no poder e, dada sua transitoriedade, 
por serem políticas de governo, elas têm fragilizado o campo da for-
mação de professores. Para que tenhamos mudanças reais, é preciso 
que a educação, área estrutural para o desenvolvimento de uma nação, 
seja orientada por políticas públicas de Estado, não associadas a um 
determinado governo ou grupo político, que muda a cada quatro anos.

Acreditamos que essa é uma alternativa para o Pibid en-
quanto política de formação de professores. Diante dos dados 
da nossa pesquisa, que estão em consonância com a literatura 
que vem sendo produzida acerca do Programa, acreditamos ser 
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necessário que este se torne uma política de Estado, inserido 
em todas as licenciaturas, e tenha o número de bolsas ampliado.  
Ao colocar o licenciando no contexto para o qual está se forman-
do, ao fomentar a formação na prática, em estreita relação teo-
ria-prática, ao propor que os professores em formação, bolsistas 
do Programa, participem do desenvolvimento de conteúdos de 
ensino, materiais e metodologias, o Pibid apresenta propostas de 
superação para os pontos delicados dos cursos de licenciatura.

O entusiasmo demonstrado por todos os estudantes que par-
ticiparam do grupo de discussão corrobora esse entendimento e nos 
leva a reconhecer que o Programa é um caminho possível para que 
mais estudantes das licenciaturas possam fortalecer os conhecimen-
tos da docência em articulação com a educação básica.

Queremos destacar que, apesar das diversas contribuições 
apontadas, não acreditamos que o Programa seja perfeito. Algumas 
críticas podem ser apontadas no seu formato atual, entre elas o fato 
de que participam do Pibid apenas alguns sujeitos e algumas escolas, 
constituindo-se como uma política para alguns (poucos) e sendo, 
portanto, excludente e hierarquizante do ponto de vista social, se 
considerarmos que os estudantes que passaram por ele terão um 
diferencial no desenvolvimento de sua atividade profissional. Há que 
se pensar então em sua ampliação, com a inclusão de um número 
maior de bolsas e instituições parceiras.

Assim, ao trazer a discussão da aprendizagem da docência 
no contexto ainda da formação inicial, pretendemos contribuir 
para fomentar as propostas pedagógicas dos cursos de licenciatu-
ra, com destaque para a relação que pode ser estabelecida entre a 
participação dos licenciandos em programas de formação durante 
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o seu percurso acadêmico e a sua trajetória formativa. Essa pers-
pectiva inclui o aprofundamento no compromisso assumido com 
a profissão, a motivação para a permanência na carreira e, con-
sequentemente, o fortalecimento de políticas qualitativas para a 
formação de professores.
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ESTUDO DO MEIO EM FEIRA DE 
SANTANA E O PIBID: RELAÇÕES DE 

INICIAÇÃO DA APRENDIZAGEM 
DOCENTE EM GEOGRAFIA

Maria Cleonice B. Braga
Maria da Conceição M. Queiroz

O objetivo deste trabalho é discutir a importância do Programa 
Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (Pibid) para a for-
mação de futuros professores de Geografia a partir do envolvimento 
num estudo do meio sobre o processo de urbanização recente de 
Feira de Santana. Essa experiência foi desenvolvida no segundo se-
mestre de 2015 e teve como participantes sete bolsistas de iniciação 
à docência (ID), a supervisora do Colégio Modelo Luiz Eduardo 
Magalhães e uma das coordenadoras do subprojeto de Geografia da 
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS).

As justificativas que impulsionaram o grupo na escolha da 
problemática foram três: em primeiro lugar, entendemos que o 
estudo do meio permite superar a tradicional separação entre teoria 
e prática. Ao participarem do processo de planejamento, estudo do 
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campo, organização e análise dos dados levantados, sistematização 
e comunicação dos processos e resultados, professores e alunos 
deixam de ser meros consumidores dos conhecimentos produzidos 
alhures para se transformarem em autênticos autores desses saberes. 
Isso ajuda na compreensão de como se dá o processo de fazer ciência 
na área de Ciências Humanas, contribuindo para a desmistificação 
da ideia de endeusamento dos conhecimentos dela resultantes.

O envolvimento na produção de conhecimentos sobre os 
espaços geográficos também contribui para dinamizar os processos 
de ensinar e aprender ao colocar alunos e professores em posições 
diferentes daquela postura tradicional em que a sala de aula se 
configura como lugar cristalizado de realização das aulas, sendo o 
docente aquele responsável pela comunicação do saber, e os alunos 
os que o recebem e depois comprovam o que aprenderam em exercí-
cios e provas. Nesse contexto, apesar de o docente continuar sendo o 
grande orientador e supervisor de todas as fases do estudo, os estu-
dantes também são partícipes ativos do processo de aprendizagem, 
desde a escolha do assunto a ser pesquisado até a socialização dos 
resultados. Ou seja, por esse método, ocorre a superação da relação 
de dicotomia entre aquele que sabe (o docente) e aquele que ainda 
não sabe e, por isso, precisa aprender.

Por fim, mas não menos relevante, destacamos a importância 
do estudo do meio para a apreensão da realidade em sua totalidade, 
não permitindo seu esfacelamento em áreas disciplinares. Na escola, 
as aulas de Geografia ainda são responsáveis pela explicação de um 
espaço que frequentemente é alheio ao tempo, às artes, à economia, à 
Política, à Matemática. Quando levamos os alunos para observar de 
forma reflexiva, com propósito, o espaço que construímos e no qual 
vivemos, é impossível separar suas dimensões. Apesar de o olhar ter 
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como foco a espacialidade dos fenômenos diversos – no caso deste 
estudo, a urbanização da cidade de Feira de Santana, suas causas, 
consequências etc. –, o mundo está posto através de sua paisagem 
em toda sua complexidade. De acordo com Lopes (2010), “o mundo 
é um só”, e a divisão disciplinar se constitui numa busca de cunho 
metodológico cujo intento é a compreensão da realidade social e a 
orientação de ações cidadãs sobre ela.

A atividade de estudo do meio obedeceu à seguinte sequência: 
seleção da temática geral, observando a listagem de conteúdo do 
plano de ensino da professora supervisora; planejamento e realiza-
ção do trabalho de campo; organização dos dados e escrita de textos; 
e, finalmente, exposição desses textos à comunidade escolar. Vale 
destacar que os bolsistas de ID participaram de todos os momentos 
do trabalho e foram os responsáveis pela orientação dos estudos que 
deram suporte à saída de campo.

Para este trabalho, o problema sobre o qual estruturamos nosso 
pensamento foi: como o estudo do meio contribuiu para a iniciação da 
aprendizagem docente dos bolsistas de ID envolvidos no Pibid?

Como instrumento de coleta de dados, solicitamos, ao 
final das atividades, que os bolsistas de ID construíssem um texto 
narrativo sobre o que aprenderam com o estudo do meio, com 
as professoras supervisora e coordenadora, com os alunos e com 
os demais professores do colégio que participaram do trabalho, 
abordando também como se sentiram durante as várias fases do 
projeto, as dificuldades ou situações problemáticas enfrentadas e 
a que atribuiriam essas dificuldades. As narrativas foram lidas e, a 
partir dessas leituras, elegemos as principais categorias ou linhas 
de aprendizagem. A análise destas foi feita com uma abordagem 
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interpretativa, buscando os sentidos que esses sujeitos atribuíram 
aos diferentes processos de aprendizagem sobre ser professor.

A Geografia é a disciplina responsável pela explicação do 
mundo por meio de uma abordagem espacial. É a partir dela que os 
jovens e adolescentes têm a possibilidade de entender suas filiações 
com os lugares e com as culturas, a distribuição dos diversos elemen-
tos físicos e humanos pelo planeta, o porquê dessas disposições, os 
interesses e conflitos diversos que determinam essas espacialidades 
e, quiçá, de aprender a se colocar na sociedade com mais consciência 
e compromisso político.

De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN):

A importância da Geografia […] está relacionada com 
as múltiplas possibilidades de ampliação dos concei-
tos da ciência geográfica, além de orientar a formação 
de um cidadão no sentido de aprender a conhecer, 
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser, 
reconhecendo as contradições e os conflitos existen-
tes no mundo. (BRASIL, 2006, p. 44).

Na visão de Bueno (2011) a Geografia deve promover a com-
preensão do mundo reconhecendo nos diversos lugares as marcas 
resultantes de relações que envolvem interesses contraditórios, de 
grupos sociais com poderes diferenciados. Para a autora, a cons-
ciência de tais dinâmicas e processos proporciona aos alunos o 
entendimento das permanências e extinções de determinados ele-
mentos no espaço. Em outras palavras, a parcela visível do espaço 
não pode ser apenas descrita pela Geografia escolar, haja vista que 
os verdadeiros sentidos dessa paisagem não são vistos a olho nu, 
mas necessitam de um ensino que oriente os jovens e adolescentes 
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na compreensão dos jogos de interesses políticos, religiosos e eco-
nômicos que são seus definidores.

O professor de Geografia tem a grande responsabilidade de 
ajudar a formar esses sujeitos para que desempenhem uma prática 
cidadã nos lugares onde vivem e participem em favor da construção 
de um mundo mais humano e justo porque menos desigual. É nessa 
perspectiva que o estudo do meio desenvolvido com futuros docen-
tes de Geografia, inseridos no Pibid, foi pensado e desenvolvido.

A FORMAÇÃO DE PROFESSORES NO BRASIL E O 
PIBID COMO POLÍTICA PÚBLICA DE INCENTIVO 
AO MAGISTÉRIO

Colônia de Portugal por mais de 300 anos, o Brasil passou 
por uma doutrinação política típica do contexto colonialista daquele 
tempo. Começamos a história da nossa educação com a vinda dos 
jesuítas para catequizar a população indígena, processo caracteri-
zado pela rejeição da cultura nativa e pela imposição dos preceitos 
europeus – processo de fundamental relevância para o desenvolvi-
mento harmonioso do sistema econômico, que precisava de mão 
de obra para os trabalhos diversos da colônia. Esse período seria 
deixado para trás a partir da introdução das reformas pombalinas, 
embasadas no iluminismo português do século XVIII, que foram 
responsáveis pela fundação dos “estudos menores”, correspondentes 
aos ensinos primário e secundário, em 1759, e dos “estudos maiores”, 
de nível superior (SAVIANI, 2013). Segundo Saviani (2013), nesse 
período já ocorria a nomeação de professores para os dois níveis de 
ensino, e a educação já convivia com a falta de recursos. Ainda assim, 
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algumas instituições públicas de ensino foram criadas na Bahia e em 
Pernambuco entre o final do século XVIII e início do século XIX.

A chegada ao século XIX traz em seu bojo a concretização da 
ideia de independência política de Portugal. A primeira Constituição 
do novo país dedica parte de seus objetivos à criação de um sistema 
público de educação no qual os estudos considerados “de terceiro 
grau” já eram reservados à elite que havia estado à frente do “[...] 
processo de independência e da organização do Estado brasileiro”. 
(SAVIANI, 2013, p. 119). Muitas foram as mudanças introduzidas 
depois dessas ideias iniciais. A segunda metade do século XIX e 
o início do século XX assistem a várias reformas nesse sistema de 
ensino criado no Brasil Império e, sobretudo no início do século XX, 
temos o positivismo e o laicismo influenciando fortemente a condu-
ção das reformas da educação no Brasil. A pedagogia desenvolvida 
até então ficará conhecida como tradicional e conviverá, nas décadas 
seguintes, com o “escolanovismo”, movimento que defende a cen-
tralização do processo de ensino na criança e a aprendizagem como 
decorrente da relação do aluno com o objeto do conhecimento, em 
contraposição aos preceitos da pedagogia tradicional, que se alicer-
çava na transmissão dos conteúdos pelos professores.

As mudanças introduzidas por essa corrente pedagógica são 
múltiplas, mas em todo esse tempo da história da educação no Brasil 
estivemos atendendo aos interesses das elites colonizadoras e, pos-
teriormente, da elite burguesa industrial que se consolidou a partir 
dos anos 1930. Dentro desse contexto histórico, podemos observar 
que tanto a formação do professor como os modelos de ensino aqui 
introduzidos visavam sempre uma educação para os trabalhadores 
(povo) e outra diferente para as elites; e, embora tenham existido 
no contexto da Escola Nova (e até hoje) correntes pedagógicas 
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contra--hegemônicas, essas não lograram grande êxito em seus ob-
jetivos: a busca de uma educação de qualidade para todos.

Esse rápido resgate da história da educação no Brasil tem a 
pretensão de evidenciar a relação desse setor com os interesses domi-
nantes de cada período e a permanência de conflitos ideológicos em 
todo o seu processo. Para fechar essas primeiras ideias, retornemos 
à evolução do sistema de ensino brasileiro a partir do surgimento da 
Lei no 5.692, de 1971 (BRASIL, 1971). Mais uma vez, para atender ao 
mercado internacional (afinal estávamos em plena ditadura militar e 
em estágio avançado no processo de industrialização), incorporamos 
a pedagogia tecnicista importada dos norte-americanos, copiando 
suas ideias para o nosso sistema de ensino.

Com relação à formação de professores, essa lei institui a 
formação no ensino médio (magistério) para os docentes de 1a a 4a 

série (arts. 30 e 77) e a formação superior para os demais especialis-
tas (art. 33). A ênfase maior é dada ao ensino técnico, que visava à 
formação dos jovens para atender às necessidades de mão de obra 
na indústria, no comércio e na agricultura, com base nos ideais ca-
pitalistas de racionalidade, organização, objetividade e eficiência, os 
quais são incutidos também no sistema educacional, 

[...] impondo a organização racional do trabalho 
pedagógico, a operacionalização dos objetos, o parce-
lamento do trabalho com a devida especialização das 
funções e a burocratização. Tudo para alcançar mais 
eficiência e produtividade. (ARANHA, 1996, p. 213).

Finalmente, em dezembro de 1996 é promulgada a Lei 
no 9.394 (BRASIL, 1996), cujo processo de elaboração foi feito 
com maior participação de entidades especializadas, sindicatos, 
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organizações populares, poder legislativo, entre outros. A nova 
lei determinava que a formação mínima de professores para atuar 
na educação básica seria a licenciatura plena, com exceção apenas 
para aqueles que atuam no ensino infantil e em séries iniciais do 
ensino fundamental, que poderiam ser formados em nível técni-
co (o magistério). Nessa lei impera, entre outras intenções, uma 
preocupação com o maior acesso à escola, meta que tem tido bas-
tantes avanços nesses últimos anos. Entretanto, muitos estudos têm 
apontado que o maior acesso tem sido acompanhado de uma perda 
significativa da qualidade do ensino.

Uma educação pública de qualidade tem sido pensada em várias 
instâncias do poder. Arriscamo-nos a dizer que grande parte dos pro-
fissionais que trabalham com Educação sonham com isso. Para atingir 
tal objetivo seria necessário ter profissionais qualificados no setor, 
desde o pessoal de apoio, gestão e, sobretudo, os professores, pois estes 
lidam diretamente com o material humano que se quer formar.

Nos últimos anos, o Ministério da Educação tem empreen-
dido algumas políticas de formação de professores cujo intuito é 
tentar melhorar a qualidade da formação docente e atrair jovens para 
a carreira. Dentre elas, tem ganhado destaque o Pibid, criado pelo 
Decreto no 6.755/2009 (BRASIL, 2009), que torna a Coordenação 
de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes) o órgão 
administrador do projeto instituído dentro da Política Nacional de 
Formação de Professores. Apesar de o primeiro edital ter sido lan-
çado para as instituições federais em 2007, as atividades somente 
foram iniciadas nos primeiros meses de 2009.

Os objetivos do Pibid, de acordo com a Portaria normativa no 
260, são:
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A.	 Incentivar a formação de docentes em nível superior para a 
Educação Básica;

B.	 Contribuir para a valorização do magistério;

C.	 Elevar a qualidade da formação inicial de professores nos cursos 
de licenciatura, promovendo a integração entre a Educação 
Superior e a Educação Básica;

D.	 Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede pública 
de educação, proporcionando-lhes oportunidades de criação 
e participação em experiências metodológicas, tecnológicas 
e práticas docentes de caráter inovador e interdisciplinar que 
busquem a superação de problemas identificados no processo de 
ensino-aprendizagem;

E.	 Incentivar escolas públicas de Educação Básica, mobilizando 
seus professores como coformadores dos futuros docentes e 
tornando-as protagonistas nos processos de formação inicial 
para o magistério; e

F.	 Contribuir para a articulação entre teoria e prática necessárias 
à formação dos docentes, elevando a qualidade das ações 
acadêmicas nos cursos de licenciatura. (BRASIL, 2010).

Observamos, a partir dos objetivos apontados, que a ideia é 
aproximar o estudante de licenciatura da realidade da escola pública 
desde o início de sua formação, fazendo-o participar do cotidiano da 
escola, amparado pelo professor supervisor e pelo coordenador do 
subprojeto de cada área. Essa ideia é corroborada por Silva, Rios e 
Madureira (2017, p. 111) quando asseveram que:

[...] a relação que se estabelece na dinâmica do pro-
grama entre seus diferentes atores, licenciandos, 
coordenadores e supervisores, gera um movimento 
dinâmico de formação recíproca e crescimento con-
tínuo, que representa uma via de duplo benefício 
institucional no processo formativo, em que tanto a 
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escola quanto a universidade aprendem e ensinam 
ao mesmo tempo, produzindo experiências que vão 
sendo ressignificadas pela compreensão que cada um 
tem de si nesse processo.

É com esse espírito que se realiza o presente trabalho de in-
vestigação sobre a contribuição do Pibid para a formação inicial 
do professor de Geografia na UEFS. O intuito é descobrir como a 
experiência desses pibidianos no Colégio Modelo Luís Eduardo 
Magalhães contribuiu para sua futura caminhada como professor.

O ESTUDO DO MEIO: UMA ESTRATÉGIA 
PEDAGÓGICA DE PRODUÇÃO DO 
CONHECIMENTO PARA A FORMAÇÃO DO 
PROFESSOR DE GEOGRAFIA

A busca de estratégias didáticas para ensinar os conteúdos 
curriculares sempre esteve entre as principais preocupações dos 
professores do ensino básico. Em geral, ainda é forte no imagi-
nário docente a ideia de que as técnicas de ensino é que são as 
responsáveis pelo sucesso ou fracasso dos processos de ensino e 
aprendizagem. Isso faz com que a procura por formas “diferentes” 
de ensinar sejam pautas significativas dos professores. De acordo 
com Cavalcanti (2010), suas experiências diversas com esses pro-
fissionais, ouvindo seus testemunhos e observando suas práticas, 
permitiram-lhe concluir que suas maiores demandas atuais estão 
justamente relacionadas a “estratégias” ou “procedimentos” para 
que seus alunos se interessem pelas aulas, para que compreendam 
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a relação dos conteúdos com suas vivências e até para manter a 
disciplina durante as aulas.

Entretanto, faltam recursos, como espaço adequado, tempo e 
muitas outras variáveis, que acabam por manter a maioria dos do-
centes na rotina e/ou comodidade do ensino baseado na exposição 
oral e na resolução de exercícios previamente elaborados ou extraí-
dos dos livros didáticos no interior de suas salas.

Quando se trata de sair do espaço da sala de aula e, prin-
cipalmente, da escola, os obstáculos aumentam e se tornam mais 
limitantes ainda. Nesse caso, concorrem fatores como: grande 
número de alunos para acompanhar; falta de verba para arcar com 
o transporte de ida e volta do local de estudo; interferência nos 
horários das aulas de outros colegas; riscos de se responsabilizar 
por jovens e adolescentes em ambientes abertos, devido à violência 
urbana, entre outros.

Todas as dificuldades de inovação das estratégias de ensino e 
a manutenção das aulas consideradas tradicionais concorrem para 
composição de um quadro de “crise do ensino”, principalmente nas 
escolas públicas, retratada em vários estudos que apontam o desin-
teresse como um dos grandes problemas da educação brasileira. Em 
se tratando do ensino de Geografia, ainda é forte o sentimento de 
rejeição dos alunos, que o justificam afirmando que a disciplina não 
desperta atenção, é maçante e sem sentido para sua vida.

Nesse bojo, a estratégia ou método de ensino, como defen-
dem alguns (DEMO, 1996; LOPES, 2010; LOPES; PONTUSCHKA, 
2009), denominada “estudo do meio” representa uma forma de ensi-
nar que tem recebido muitos elogios, não apenas por seus resultados 
serem, em geral, satisfatórios do ponto de vista da aprendizagem dos 
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envolvidos, mas também por romper com a tradicional transmis-
são do conhecimento já produzido e apresentado aos alunos como 
verdade imutável. Em outras palavras, o estudo do meio tem sido 
visto como uma possibilidade de levar o aluno a pensar, a partici-
par do planejamento do que vai ser estudado, a entrar em contato 
direto com o espaço de estudo, a interrogá-lo, senti-lo, estudá-lo e 
interpretá-lo para, enfim, conhecê-lo. Isso é, em síntese, aprender 
a aprender: aprender a descobrir como proceder para conhecer o 
mundo autonomamente.

Entretanto, em meio a esse cenário complexo em que se coloca 
o estudo do meio, pensar em desenvolver um trabalho com esse for-
mato se constitui num grande desafio. Como enfrentar todos os em-
pecilhos presentes hoje na maioria das instituições públicas de ensino 
(financeiros, logísticos, psicológicos, entre outros)? É possível criar 
pactos, construir planejamentos e desenvolver um trabalho desse tipo?

Antes de adentrarmos no desenvolvimento dessas questões, 
vale ressaltar que a escolha de um trabalho com esse viés está funda-
mentada numa perspectiva de educação e de Geografia como promo-
toras da emancipação humana, condição que demanda compreensão 
crítica do mundo e de sua ordenação espacial. Ou seja, pautamo-nos 
no argumento de que, para formar professores aprendentes, autô-
nomos e atuantes no e para o mundo, o ensino exige a pesquisa e a 
investigação como métodos formativos.

Assim, foi com a perspectiva de contribuir para a formação de 
futuros professores, protagonistas de suas práticas e de seus saber-fa-
zer, e incentivando a reflexão sobre o papel da pesquisa como prática 
de compreensão e, quiçá, de mudanças nos seus contextos de traba-
lho que enfrentamos o desafio de desenvolver um estudo do meio.
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O PIBID DE GEOGRAFIA COMO ARTICULADOR 
DE ESPAÇOS E SUJEITOS DE APRENDIZAGEM: 
UEFS E COLÉGIO MODELO EM MOVIMENTOS 
FORMATIVOS DO SER PROFESSOR

O processo de aprender a ensinar é complexo e permanente. 
Não são poucos os autores que entendem essa atividade como algo 
que se aprende pela vida toda e em ambientes e experiências diversas, 
sejam formais ou informais. De acordo com Marcelo García (2009), 
é importante que no processo de formação inicial o futuro professor 
tenha a oportunidade de vivenciar vários tipos de práticas, com múl-
tiplas oportunidades de aprendizagem, permitindo-lhe a construção 
de um conjunto de conhecimentos que comporão seu saber-fazer no 
início da trajetória profissional.

É nessa perspectiva que entendemos a função do Pibid como 
uma política pública que objetiva, entre outras coisas, a disponibiliza-
ção de tempos e espaços diversos nos quais o licenciando tenha possi-
bilidades de estar em contato com a comunidade escolar em toda a sua 
complexidade desde os primeiros semestres de sua formação inicial.

O projeto da subárea de Geografia da UEFS apresentava 
como objetivo central a formação de professores com uma base 
sólida de conhecimentos específicos, bem como de conhecimentos 
didático-pedagógicos e de aspectos políticos, éticos e sociais da 
profissão, tomando a experiência como elemento central do pro-
cesso de formação. Num dos objetivos específicos ressaltou-se o 
desenvolvimento de “[...] estratégias inovadoras para a educação 
geográfica, valorizando a pesquisa e as mediações tecnológicas”. 
(UEFS, 2016, p.  2). Esse contexto criava as possibilidades para o 
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desenvolvimento do estudo do meio entendido como atividade 
cuja essência é a investigação da realidade.

As entrevistas desenvolvidas com os bolsistas de ID são as 
fontes empíricas do trabalho, e foi com base em sua leitura que ele-
gemos as categorias, ou linhas de aprendizagem, a serem analisadas 
a partir de agora.

De acordo com Huberman (1995), o início da carreira do-
cente é um período de grandes tensões para os jovens profissionais. 
Ele denomina de choque de realidade o período em que o professor 
inicia sua inserção na escola, desta feita não mais como aluno, mas 
como docente. Nessa fase, é comum a irrupção de sentimentos como 
medo, insegurança, tensão, acompanhados geralmente de curiosi-
dade e desejo de acertar. A exploração das narrativas dos bolsistas 
de ID permitiu identificar essa reação como uma de suas primeiras 
manifestações em relação ao trabalho de estudo do meio desenvol-
vido com suas coparticipações. Frases como “em todo o tempo tive 
medo” ou “e as perguntas que irão surgir, será que saberei responder?” 
são frequentes em suas narrativas. Aqui se percebe o medo de não 
saber tudo sobre o real e sobre os conteúdos do mundo. Fica patente 
a representação social do docente como grande detentor de todos os 
conhecimentos, característica típica de uma pedagogia tradicional. 
Ir a campo significa, acima de tudo, estar aberto para conhecer o 
ainda não explorado, aquilo que ainda não foi estudado e socializado 
publicamente pela ciência. E ser professor significa aprender sempre, 
inclusive no processo de ensinar.

Alguns licenciandos são mais detalhistas sobre seus receios 
durante o trabalho de campo. Vejamos esse depoimento:
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Bom, quando começamos a idealizar o projeto, não tínhamos a ver-
dadeira noção de quão grande e fantástico seria. Mas com o passar 
dos encontros e amadurecimento a ficha começou a cair. Pense no 
desespero! Ai, Jesus, será que vou dar conta? (Participante A, 2016, 
informação verbal)1.

É fácil perceber como o trabalho foi impactante para alguns 
deles. Enquanto era feito apenas o planejamento das atividades, eles 
acompanhavam de maneira confortável e tranquila. Também na 
fase em que foram para as salas de aula apresentar, discutir e acor-
dar pontos do planejamento com os alunos do colégio participantes 
do estudo, não houve grandes preocupações; pelo contrário, alguns 
se mostraram bastante seguros e souberam administrar bem essa 
relação. Entretanto, quando se iniciou o planejamento das saídas a 
campo e a escolha de quem iria acompanhar cada turma, os bolsis-
tas de ID começam a expressar suas apreensões – afinal, eles iriam 
acompanhar alunos de ensino médio em estudos pelos bairros da 
cidade. Embora no planejamento tenha ficado estabelecido que 
cada um deles seria acompanhado por um docente do colégio, isso 
parece não ter aliviado a tensão que tomou conta da maior parte dos 
licenciandos.

Em síntese, essa foi a primeira descoberta feita nas narrativas 
dos bolsistas de ID: a apreensão e o medo de errar, de não saber res-
ponder a questionamentos dos alunos e de não conseguir responder 
ao trabalho de acordo com o nível de competências exigido.

Por outro lado, também houve quem se sentisse eufórico par-
ticipando das investigações de campo. Esta bolsista de ID afirma que:

1	 Os participantes serão identificados pela primeira letra de seus nomes. Quando as letras 
coincidirem, acrescentaremos uma segunda.
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Sair em campo acompanhada da professora supervisora e de outros 
professores do colégio foi 10! Deixaram-me super à vontade com os 
alunos, não houve hierarquia de professor supervisor e [bolsistas de] 
ID, mas sim cumplicidade, troca de conhecimento, em todo o tempo 
mostrando que eu como [bolsista de] ID era parte importante para esse 
projeto, que minhas contribuições eram importantes. (Participante A, 
2016, informação verbal).

Nesse depoimento percebe-se a satisfação da bolsista de ID 
por ter sido valorizada pelo professor que a acompanhou no traba-
lho de campo, bem como seu contentamento por se ver respeitada, 
mesmo ainda sendo uma iniciante na docência. Parafraseando Silva, 
Rios e Madureira (2017), a participação do bolsista de ID no de-
senvolvimento de práticas de ensino e de estratégias metodológicas 
coordenadas pelos docentes faz aflorar saberes que se produzem a 
partir das relações dos docentes da universidade, coordenadores do 
projeto, com os docentes da escola básica, supervisores das ações dos 
licenciandos, bem como com seus respectivos alunos, com quem as 
práticas pedagógicas são desenvolvidas. Além disso, vale ressaltar a 
importância das referidas relações para a construção de uma identi-
dade docente mais autônoma, que valoriza a iniciativa dos bolsistas 
de ID, encorajando-os a se portarem como verdadeiros professores 
no processo de ensino.

A interação com alunos, professores e com o próprio espaço 
de estudo foi destacada por vários dos licenciandos como signifi-
cativa fonte de aprendizagem sobre a docência. Na visão de Tardif 
(2002), a docência é uma profissão de interação entre seres humanos. 
Diferentemente da produção industrial, por exemplo, que trabalha 
sobre um objeto material, transformando-o em outro produto, a 
atividade de ensinar lida com outro ser humano. Isso muda radi-
calmente a natureza dessa relação, que se constitui essencialmente 
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de uma relação humana. Parafraseando-o (TARDIF, 2002), ensinar 
é uma relação entre seres humanos, referente a eles e destinada a 
eles. A aprendizagem e a transformação mútua são decorrências do 
trabalho entre humanos, conforme demonstram as narrativas dos 
bolsistas:

Estar com os alunos, para juntos aprendermos, foi encantador. Mais 
uma vez pensei em meu sonho [de ser professora] que estava sendo 
realizado. (Participante AC, 2016, informação verbal).

[...] ocorreram muitas trocas de ideias, momentos onde a criatividade 
pôde fluir, abrangendo detalhes extremamente ricos e subjetivos nas 
fotos, nos vídeos, nas entrevistas, ou seja, em cada ação que culminava 
em produções para uma melhor composição desta riquíssima ativida-
de coletiva. (Participante AC, 2016, informação verbal).

Houve também quem ressaltasse a importância do campo 
para aumentar e confirmar “paixões” pela profissão docente. Para 
um dos licenciandos, “houve diversos momentos de concentração, 
assim como momentos de descontração e diversão, algo que intensifi-
cou a minha paixão pela docência” (Participante R, 2016, informa-
ção verbal). Os estudos do meio são atividades que proporcionam a 
vivência de relações mais abertas entre professores e alunos e entre 
os próprios alunos. A saída do ambiente escolar, das suas regras e 
formalidades tem, em geral, o poder de promover interações mais 
descontraídas e espontâneas, fato que pode contribuir para melho-
rar o entrosamento entre a turma e até influenciar positivamente 
seu processo de aprendizagem.

A experiência de uma das principais características da pro-
fissão docente, a imprevisibilidade e o dinamismo, foi narrada da 
seguinte forma por uma aluna:
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[...] um dia, uma hora, um minuto e até alguns segundos são comple-
tamente diferentes entre si, pois em se tratando do exercício da pro-
fissão de docente as atualizações e as mutações no ambiente/espaço 
de trabalho ocorrem de forma dinâmica e acelerada. (Participante R, 
2016, informação verbal).

Os autores que entendem a docência como atividade re-
flexiva e de investigação, a exemplo de Schön (1997, 2000), 
Stenhouse (1981), Elliot (1996), Pimenta e Ghedin (2006), entre 
outros, fazem uso desse viés para criticar as tendências de ensino 
baseadas no tecnicismo, que consideram as técnicas a grande 
riqueza pedagógica responsável pelo sucesso do processo de en-
sino-aprendizagem. Na visão de Contreras (2002), as referidas 
tendências desconsideram todos

[...] aqueles aspectos da prática que têm a ver com o 
imprevisto, a incerteza, os dilemas e as situações de 
conflitos. Ou seja, com todas aquelas situações das 
quais as regras técnicas e os cálculos não são capazes 
de dar conta e para as quais se requerem outras ca-
pacidades humanas que têm de ser entendidas e não 
desprezadas. (CONTRERAS, 2002, p. 105).

É nesse contexto que valorizamos a aprendizagem dessa 
concepção de ensino como atividade eminentemente de pesquisa e 
investigação sobre conteúdos, estratégias, campos de trabalho e seus 
diversos sujeitos e relações com as instituições que os mantêm, nas 
suas várias escalas. Aprender que a docência exige agir na incerteza, 
tomar decisões de imediato, com base em reflexões feitas instanta-
neamente, exige entender que para ensinar não existe uma receita. 
O que existe é a consciência da constante necessidade de aprender.
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Interessante ressaltar que, das categorias analisadas nas en-
trevistas com os bolsistas de ID, a questão da interdisciplinaridade 
foi citada de forma direta. Sobre esse tema, muitos são os autores 
que discutem o conceito e a aplicação da interdisciplinaridade nas 
escolas de ensino fundamental e médio da rede pública de educa-
ção no Brasil. Augusto et al. (2004, p. 277), num estudo sobre inter-
disciplinaridade com professores da área de Ciências da Natureza, 
começam afirmando que a interdisciplinaridade seria “uma forma 
de se pensar, no interior da Educação, a superação da abordagem 
disciplinar tradicionalmente fragmentária”. Para esses autores, a in-
terdisciplinaridade deveria promover a integração entre os compo-
nentes curriculares, articular e efetivar o trabalho em conjunto. Não 
conseguimos deixar de pensar na coerência de tais ideias, mas, ao 
mesmo tempo, uma pergunta se faz necessária e importante: como 
promover essa articulação/integração entre as disciplinas num tra-
balho em conjunto? Que estratégias poderiam ser empregadas para 
fazer com que a interdisciplinaridade não fique apenas na teoria?

As ciências modernas têm seus próprios objetos de estudo, 
linguagem e abordagens específicas. No caso da Geografia, por 
exemplo, o conceito de sociedade se torna essencial para compreen-
der a construção do espaço geográfico. Entretanto, esse mesmo com-
ponente (sociedade) aparece em todas as Ciências Humanas, apenas 
com outra abordagem. Assim, um projeto que congregue as Ciências 
Humanas pode ter um grande potencial de análise para objetos de 
estudo de abrangência multidisciplinar, como é o caso dos conceitos 
de natureza, espaço, cidade, bem como o da própria urbanização, 
foco desse trabalho. Pensemos, então, na inclusão de Matemática e 
Língua Portuguesa nesse mesmo projeto. Que tipo de articulação 
haveria, então? Levantamento de dados estatísticos? Correção de 
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relatórios? Dessa forma não estaríamos trabalhando com a multidis-
ciplinaridade em vez da interdisciplinaridade? Esse é justamente um 
dos problemas encontrados na pesquisa realizada por Augusto et al. 
(2004, p. 287). Os professores, na inferência dos autores, não tinham 
compreensão do conceito de interdisciplinaridade.

Haas (2011), discutindo a ideia de interdisciplinaridade em 
escritos de Ivani Fazenda, mostra que para esta autora a abordagem 
interdisciplinar requer uma relação de troca entre as disciplinas 
para o alcance da “[...] integração e interação, esta considerada a 
efetivação da interdisciplinaridade”. (HAAS, 2011, p. 58). Podemos 
observar que a ideia de interdisciplinaridade nesse contexto propõe 
a parceria com mudança de atitude por parte dos professores em 
relação ao trabalho em conjunto. Ainda dentro do pensamento de 
Fazenda (1979), Haas (2011) destaca que a própria formação do pro-
fessor deveria ser interdisciplinar para superar a fragmentação da 
educação escolar disciplinar. A questão é que, na nossa perspectiva, 
essa formação interdisciplinar ainda está muito longe de acontecer 
nas universidades brasileiras. Os professores saem dali muito mais 
como especialistas em suas áreas de estudo do que como docentes. 
Até mesmo a integração entre os conteúdos de suas áreas e os conte-
údos didático-pedagógicos encontra resistência no universo desses 
profissionais, seja por desvalorizarem esses últimos ou por apresen-
tarem dificuldade de realizar tal articulação.

As colocações sobre a interdisciplinaridade feitas pelos diferen-
tes autores citados tornaram-se extremamente pertinentes quando 
começamos a analisar as falas dos bolsistas sobre essa questão. Uma 
licencianda ressaltou a importância de o projeto “Urbanização em 
Feira de Santana” ter sido realizado de forma interdisciplinar:
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O nosso projeto contou com professores de várias disciplinas, pro-
porcionando um trabalho interdisciplinar, mostrando a importância 
da interdisciplinaridade nos dias de hoje em sala de aula. Cada vez 
mais professores precisam trabalhar em conjunto – por isso torna-se 
necessário o trabalho com projetos integrando todas as disciplinas. 
(Participante M, 2016, informação verbal).

Já os outros bolsistas de ID que abordaram a interdiscipli-
naridade ressaltaram os problemas advindos do fato de o projeto 
ter se estendido a outras áreas do conhecimento, como Biologia, 
Matemática, Química, Sociologia, Língua Portuguesa etc. Para estes:

O processo de organização para as saídas de campo foi muito bem pla-
nejado e teve o total apoio da coordenadora e da supervisora; porém o 
fato de o projeto ter tomado uma proporção maior, envolvendo quase 
todos os professores e suas respectivas disciplinas, fez com que acon-
tecessem algumas situações “chatas”, que poderiam ter sido evitadas. 
(Participante RA, 2016, informação verbal).

Essas situações “chatas” a que se refere a aluna têm a ver com 
o fato de alguns professores de outras áreas terem faltado à saída de 
campo, falhando na assessoria aos licenciandos. Em alguns casos, 
essas faltas foram supridas pela presença da professora superviso-
ra; mas em outros a substituição não foi possível, e cremos que os 
bolsistas de ID se sentiram prejudicados por terem que assumir as 
responsabilidades de forma integral com os estudantes que foram a 
campo. Segundo outro estudante, aconteceu o seguinte:

Fiquei bastante empolgado ao receber a notícia de que o nosso projeto 
contaria com a colaboração de outros professores que atuam no colé-
gio em outras disciplinas, até porque este tipo de iniciativa contribui 
qualitativamente na interdisciplinaridade dos trabalhos de pesquisa. 
E ainda dentro desta mudança, eu não poderia esquecer de pontu-
ar que, apesar da ideia ser excelente, algumas surpresas e desafios 
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não tão agradáveis foram surgindo durante o desenvolvimento do 
projeto, mais especificamente com relação ao não cumprimento de 
compromissos assumidos por alguns destes professores que somaram 
conosco, algo que me deixou em dúvida se realmente poderíamos 
aceitar tal colaboração em um trabalho posterior. (Participante R, 
2016, informação verbal).

O depoimento revela com clareza que a queixa desse li-
cenciando, na sua essência, foi a mesma do participante anterior. 
Pensando na reflexão acerca do conceito de interdisciplinaridade, 
talvez tenhamos que colocar que, apesar de a maioria dos profes-
sores envolvidos no projeto ter cumprido o que foi proposto, ainda 
nos faltou, de modo geral, um senso maior de responsabilidade e 
compromisso no tocante à integração entre as diferentes disciplinas. 
Arriscamos dizer, inclusive, que a interdisciplinaridade pensada 
e proposta inicialmente não teve um alcance maior em função da 
ausência de propostas de estudos que pudessem promover uma 
análise mais aprópriada de cada uma das matérias envolvidas, e isso 
tornou o projeto mais multidisciplinar do que interdisciplinar. Em 
síntese, houve muito mais a intenção de desenvolver um trabalho 
nos moldes da interdisciplinaridade. Talvez a falta de experiência e 
até mesmo de conhecimento mais aprofundado sobre esse tipo de 
estudo tenha impedido, em grande medida, que a interação entre as 
áreas fosse, de fato, concretizada.

Outra linha de aprendizagem importante revelada nas falas 
dos cursistas tem a ver com a aproximação entre a universidade e 
a escola como possibilidade de articular teoria e prática. A esse res-
peito, Melo (2015, p.  118) argumenta ter constatado, em pesquisa 
realizada com pibidianos da área de Educação Física, “que entre os 
Bolsistas existe um reconhecimento de que a universidade e a escola 
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se complementam como espaços formativos que contribuem para a 
constituição da docência” – conclusão importante e ratificadora de 
uma ideia que antes se tinha como óbvia e que foi alicerçada pela 
pesquisa supracitada. Outros autores também corroboram essa 
constatação em seus estudos. Felício (2014) destaca a importância de 
romper a dicotomia existente na formação de professores no Brasil, 
que separa os estudos específicos de cada disciplina dos conteúdos 
relacionados à formação pedagógica. Segundo a autora, existe um

[...] formato aplicacionista da formação inicial de 
professores, no qual o conhecimento acadêmico 
mantém certa supremacia sobre o contexto da prática 
nas escolas, apresenta fragilidades, sobretudo porque 
os professores inseridos na complexidade do cotidia-
no da sala de aula revelam pouco conhecimento das 
especificidades trabalhadas nas disciplinas acadêmi-
cas, mesmo aquelas direcionadas às metodologias 
de ensino. Acresce-se a essa situação o fato de que 
os professores que atuam nos cursos de formação 
de professores, em geral, pouco sabem sobre as prá-
ticas construídas nas escolas de Educação Básica. 
(FELÍCIO, 2014, p. 421).

Vale ressaltar que apenas em parte concordamos com a 
autora. Quando ela se refere às limitações dos professores do ensino 
básico e dos professores das universidades que trabalham na for-
mação de professores, entendemos que tal situação não pode ser 
generalizada. Encontramos duas realidades quanto a esse quadro: 
há professores do ensino básico bem preparados nos dois tipos de 
conteúdo (científico e pedagógico) e professores formadores de 
professores que, antes de exercerem o papel que têm hoje, acumu-
laram anos de experiência na educação básica.
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Assim, entendemos que o que a autora destaca é a distância 
real que separa esses profissionais com carreiras diferentes. As con-
dições de trabalho a que estão submetidos os professores das escolas 
os impede, na maior parte dos casos, de estarem em contato com 
leituras atualizadas sobre suas áreas. São problemas de natureza 
estrutural que se arrastam há décadas, como as extensas jornadas 
de trabalho semanais, a grande quantidade de alunos por turma, a 
necessidade de deslocamento entre as escolas que são seu campo de 
trabalho e a enorme quantidade de atividades burocráticas. Tudo 
isso acarreta uma sobrecarga de demandas que assoberbam o do-
cente de compromissos, impossibilitando a participação em cursos 
que lhe permitiriam a atualização dos conteúdos necessários a uma 
prática de qualidade na sua área de atuação.

Entretanto, para além das dificuldades de cuja existência sa-
bemos, reforçamos que articular teoria e prática não é apenas im-
portante, mas condição necessária para uma melhor qualidade da 
educação pública. Ainda com base em Felício (2014), ressaltamos 
que este é o papel que o Pibid tem: juntar universidade (na figura 
dos pibidianos e do professor coordenador) e escola (na figura do 
professor supervisor) num “terceiro espaço” de formação inicial do 
professor. Nas palavras da autora, 

o envolvimento de professores da Educação Básica e 
do Ensino Superior é condição requerida, sobretudo 
para iniciar um processo de rejeição das polaridades 
entre o conhecimento profissional e o conhecimento 
acadêmico, instaurados no percurso histórico da for-
mação inicial de professores. (FELÍCIO, 2014, p. 422).
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Na fala de alguns pibidianos é possível perceber como se sen-
tiram valorizados por já estarem tendo a oportunidade de entrar em 
contato com a sala de aula e com os alunos, desenvolvendo a função 
de “docentes”. Acompanhemos este depoimento:

[...] considerei extremamente ricos os momentos em que estivemos 
juntos aos alunos da escola para orientação e socialização com rela-
ção ao projeto, por serem momentos em que nos colocávamos frente 
a frente com o nosso futuro ambiente de trabalho [a sala de aula] 
assumindo uma postura profissional que ainda representava novos 
desafios. (Participante R, 2016, informação verbal).

Consideramos então, em concordância com Melo (2015) 
e Felício (2014), que o Pibid se tornou, de fato, um mecanismo de 
excelência quando se trata de superar a dicotomia teoria/prática. 
As falas de outros bolsistas revelam verdadeiro fascínio com a possi-
bilidade de desenvolver atividades coletivas inserindo numa mesma 
experiência seus professores da universidade, os professores super-
visores e os estudantes da escola básica:

Ali se iniciava minha prática como licencianda, e estar frente a uma 
sala de aula sempre foi meu sonho. […] enriquecedora experiência 
diante de um trabalho em equipe, mesmo nos conclamando vários 
momentos de discussões e opiniões divergentes […]. (Participante AC, 
2016, informação verbal).

Acreditamos que as falas dos pibidianos são mais do que re-
presentativas de nossas colocações.

A percepção da importância de saber os conteúdos a serem 
ensinados foi apontada por uma participante. Segundo ela, quando 
soube o tema do estudo do meio, que seria “Urbanização recente de 
Feira de Santana”, e os bairros que iria visitar com os alunos, começou 
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a se dedicar a aprofundar seus conhecimentos sobre ambos. “Listei os 
temas abordados e fiz um estudo em livros e buscas na internet para 
aprender mais e, assim, poder estar preparada para a saída a campo” 
(Participante AC, 2016, informação verbal). Tardif (2002) defende 
que para ensinar é importante que o profissional saiba não apenas 
o que será ensinado aos alunos, mas compreenda como se dá a pro-
dução desse conhecimento e entenda em profundidade a matéria 
que será de sua competência. Ou seja, o professor precisa de uma 
formação teórica sólida para ensinar.

Outro elemento destacado nas narrativas dos bolsistas foram 
os conhecimentos sobre a cidade de Feira de Santana. O estudo da 
cidade vem recebendo a atenção de muitos pesquisadores ligados à 
educação geográfica. Na visão de Cavalcanti (2008), a cidade apre-
senta um potencial significativo para o ensino da Geografia escolar, 
considerando que seu entendimento perpassa o próprio sentido de 
ser cidadão. Seus territórios e lugares expressam modos de vida, de 
organização cultural e social, ao mesmo tempo em que também são 
formadores de valores e significados nos seus moradores. A narra-
tiva a seguir revela a relação da licencianda com a cidade e como o 
estudo ganhou significado por ser o seu lugar, a “sua” cidade.

Importante também porque a área estudada foi a minha cidade. Nasci 
e moro em Feira de Santana. Analisar e compreender a expansão 
urbana na cidade, estudando as características do processo e seus 
impactos sociais, econômicos, culturais e ambientais, sempre vai ser 
prazeroso e curioso, ter esse aprendizado e compreensão da cidade 
em que moro e que, além de morar, gosto de viver. (Participante AC, 
2016, informação verbal).

Além disso, vale destacar a relevância desse conhecimento 
para sua futura atuação como docente, especialmente na articulação 
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dos conteúdos geográficos com os da realidade dos alunos de Feira 
de Santana. Essa relação, segundo vários estudos, é a grande respon-
sável por um ensino gerador de uma aprendizagem significativa, 
entendida como aquela que ocorre a partir da construção de um 
sentido próprio para o que está sendo estudado. A partir de estu-
dos realizados com professores de Geografia, Santos (2007) assevera 
que a abordagem do espaço local de vivência dos alunos como con-
traponto para o ensino dos conteúdos da referida disciplina pode 
contribuir aumentando suas motivações para compreender mais 
aprofundadamente os espaços que ocupam, nas suas várias dimen-
sões. Isso pode favorecer 

[...] uma maior compreensão sobre o contexto social 
do qual fazem parte, o papel que nele exercem e as 
possibilidades de mudanças a partir do conhecimento 
e inserção nos problemas cotidianos de sua localida-
de. (SANTOS, 2007, p. 7).

Houve também quem fizesse referência ao aprendizado sobre 
a cidade de Feira de Santana através de outra fonte: os alunos.

Mantive com os alunos uma relação de trocas de conhecimentos. […] 
eu soube informações através dos alunos que eu não conhecia […]. 
Um aluno em especial relatou sobre as ruas da Cidade Nova [bairro 
popular de Feira de Santana] possuírem nomes ligados a jogadores de 
futebol, fato desconhecido por mim. Então às vezes isso acontecia e, 
acreditem, tornava o estudo tão satisfatório. (Participante M, 2016, 
informação verbal).

Num campo, todos são conhecedores e aprendedores. 
Os alunos haviam escolhido os bairros, pois os conheciam e viviam 
neles. Isso significa que possuíam conhecimentos de senso comum 
sobre esses locais, tendo os expressado no decorrer do trabalho. 
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A “troca” destacada pela bolsista foi algo quase natural. Como 
diz a clássica frase de Guimarães Rosa (1994, p. 436, grifo nosso), 
“Mestre não é quem sempre ensina, mas quem de repente aprende”.

Ainda tratando do estudo da cidade, num outro relato, o bol-
sista de ID ressalta que, embora tenha sido importante

[...] conhecer melhor o município de Feira de Santana, [o] trabalho 
foi ideal para problematizar diversas questões que merecem uma 
percepção mais apurada daqueles que se comprometem a analisá-la, 
chegando até a gerar uma conscientização daqueles que se envolveram 
com os impactos ambientais apresentados pela urbanidade em Feira 
de Santana. (Participante R, 2016, informação verbal).

Na percepção do pibidiano, o estudo do meio gerou apren-
dizagens que ultrapassaram os conhecimentos conceituais, atingin-
do o nível da formação de consciência crítica pelos participantes. 
Na verdade, durante as visitações aos diversos bairros da cidade, 
foram muitas e variadas as situações em que se presenciou a falta de 
educação ambiental de moradores que jogam lixo nos córregos, nas 
ruas, nas praças; que transformam terrenos não habitados em de-
pósitos de entulho e lixos diversos; ou que usam os canais de esgoto 
como escoadores de lixo. Enfim, problematizou-se, como destacou 
o estudante, o fato de a cidade ter uma imagem pública de “cidade 
suja”. A quem cabe a responsabilidade por essa situação? Apenas ao 
poder público? E a sociedade, não pode contribuir para minimizar 
esse quadro? Tal debate conduziu o grupo a raciocínios e discus-
sões que parecem ter contribuído para a criação de um pensamento 
mais compromissado com a beleza e a saúde da cidade e, conse-
quentemente, dos seus moradores. Afinal, a vida na cidade nos dias 
atuais exige práticas de cidadania, e esta, por sua vez, implica direi-
tos e também deveres de cuidar e de lutar por seu funcionamento 
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sustentável. Carlos (2007, p. 29), inspirada nos escritos de Paquot 
(1990, p.  136), toma emprestado um trecho que é uma poesia:  
“A cidade é uma conquista, um desenvolvimento dos sentidos. Um 
desabrochar dos espíritos, uma possibilidade da paixão. O urbano é 
a inteligibilidade do Homo urbanus”.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Inicialmente vale ressaltar que o desenvolvimento do traba-
lho sobre o estudo do processo de urbanização de dez bairros de 
Feira de Santana, apesar de ter demandado tempo, paciência e uma 
boa dose de persistência, tornou-se, ao longo do desenvolvimento 
das atividades que integraram o projeto, um dos trabalhos mais 
exitosos daquele ano letivo. A participação dos cursistas e o empe-
nho dos professores do colégio, da supervisora e da coordenadora 
do Pibid de Geografia da UFES transformaram a experiência numa 
prazerosa busca pelo conhecimento, com ganhos expressivos no 
campo das aprendizagens.

Quando nos reportamos às aprendizagens dos bolsistas de ID, 
não há como negar que a participação no subprojeto de Geografia 
do Pibid na UEFS foi uma experiência única, que pode inclusive ter 
influenciado a decisão de alguns deles de se ligarem em definitivo à 
docência. A oportunidade que tiveram de aliar a teoria à prática na 
vivência das diferentes etapas do projeto mostrou a importância de 
políticas de formação de professores que permitam tal aproximação 
entre a universidade e a escola básica. Felício (2014) é firme ao argu-
mentar que as vivências dos cursistas nas escolas em que atuam são 
essenciais para a construção de suas identidades docentes. Nóvoa 
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(2009), por seu turno, assevera que a participação de professores 
mais experientes na formação inicial de outros professores desempe-
nha um papel central. De fato, a convivência com os professores da 
escola, conforme se pode constatar pela fala dos pibidianos, foi fonte 
de muitas aprendizagens, inclusive em relação ao que não se deve 
fazer em determinadas circunstâncias da rotina com os estudantes.

Finalmente não podemos deixar de ressaltar as aprendizagens 
construídas a partir da experiência com o estudo do meio. Os co-
nhecimentos acerca da cidade de Feira de Santana, dos processos e 
relações que vêm concorrendo para o crescimento de alguns bairros 
e o abandono de outros, dos interesses econômicos que, aliados ao 
poder político, “orientam” os investimentos públicos para determi-
nados bairros, da história dos bairros e de sua diversidade cultural 
são algumas das aquisições reveladas nas narrativas dos bolsistas.

Por essas razões, também ratificamos o Pibid enquanto polí-
tica pública para a formação inicial de professores – um programa 
que, apesar das várias dificuldades para sua realização, tem sido res-
ponsável pelo desenvolvimento de muitas experiências edificantes 
para a formação de futuros professores de Geografia.
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TRAVESSIAS: EXPERIÊNCIAS (AUTO)
FORMATIVAS COM A DIVERSIDADE 

NO PIBID

Joana Maria Leôncio Núñez
Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios

Este estudo faz parte de uma pesquisa que nasceu das experiências 
das professoras da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), no 
Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (Pibid), 
com o subprojeto interdisciplinar Diversidade, Docência e Pesquisa 
na Educação Básica (DDPEB), e no Grupo de Pesquisa Docência, 
Narrativas e Diversidade na Educação Básica (Diverso). O texto é 
um recorte da dissertação de mestrado construída e orientada pelas 
autoras no âmbito do Programa de Pós-Graduação da UNEB.

O Pibid é um programa de formação de professores do 
Ministério da Educação (MEC) e da Coordenação de Aperfeiçoamento 
de Pessoal de Nível Superior (Capes) que objetiva fomentar a iniciação 
à docência (ID), contribuindo para o aperfeiçoamento e a formação 
docente em nível superior, com vistas a uma melhoria na qualidade da 
educação propiciada pelas escolas públicas. Ainda que o foco do Pibid 
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seja a ID do bolsista estudante de licenciatura, também está direciona-
do em médio e longo prazo à formação continuada do(a) professor(a) 
supervisor(a) da educação básica, pois, neste enfoque, o subprojeto 
DDPEB possibilita aos sujeitos das experiências de formação, imersos 
em atividades didático-pedagógicas e encontros formativos, na uni-
versidade e na escola, o convívio, a cooperação e a participação em 
diferentes tipos e tempos de aprendizagem, individual e coletiva.

Nesse contexto, este estudo buscou investigar quais as ex-
periências (auto)formativas com a diversidade foram construídas 
pelos(as) professores(as) supervisores(as) a partir da participação 
no subprojeto interdisciplinar DDPEB. Esse subprojeto considera a 
relação fronteiriça existente entre pesquisa e docência nos estudos 
acerca da diversidade e contempla as licenciaturas de Pedagogia e 
Ciências Sociais, tendo como lócus duas escolas nas proximidades 
da UNEB e contando ao todo com 3 supervisores, 27 bolsistas de 
ID e 2 coordenadores de área. Durante os quatro anos em que o 
subprojeto foi desenvolvido, a formação foi voltada a temas relativos 
às diversidades, tais como identidades étnico-raciais, desigualdades 
sociais, direitos humanos, religiosidade, corpo/gênero/sexualidade, 
classe social, geração, deficiências, entre outros.

Para esta pesquisa, foi necessário analisar de que maneira as 
experiências com a diversidade se relacionaram com os processos 
(auto)formativos dos(as) professores(as) supervisores(as) no âmbito 
escolar. Desta forma, o texto contextualiza a construção dos saberes 
(auto)formativos e das experiências por eles(as) vividas após sua en-
trada no subprojeto em tela.

Nas teias e narrativas da formação docente, analisamos as 
estratégias de formação e (auto)formação e as relações semânticas/
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políticas com a diversidade, a diferença e as desigualdades sociais e 
culturais produzidas no contexto da escola básica. Tomamos como 
material significativo os processos de construção de identidades 
socioculturais e de saberes (auto)formativos docentes, revelando a 
potência do subprojeto DDPEB como terceiro espaço de docência 
compartilhada. Esse subprojeto tem como diferencial a inter-relação 
entre universidade e educação básica na formação e na construção 
de saberes e estratégias didático-pedagógicas, visando fomentar a 
(auto)formação e a criação de novas oportunidades de aprendizagem 
para docentes em formação continuada. Ao cartografar sentidos das 
experiências no Pibid, defendemos o protagonismo da experiência 
docente, que dá sentido aos saberes revelados em seu saber-fazer 
cotidiano por meio das narrativas das experiências vivenciadas e re-
fletidas com relação a preconceitos, racismos, tabus e normatizações 
entrecruzados em suas experiências compartilhadas, tendo como 
princípio formativo a docência e a diversidade.

TEIAS E NARRATIVAS DA FORMAÇÃO DOCENTE

As concepções sobre formação docente podem estar enga-
jadas e orientadas por interesses mais ou menos transformadores, 
dependendo da epistemologia educacional adotada e dos contextos 
históricos e socioculturais em que foram desenvolvidas. Cada episte-
mologia concebe a formação a partir de uma visão teórica marcada 
por imperativos, dilemas e relações de poder que implicam uma 
perspectiva mais ou menos crítica e emancipatória da formação, 
indicando tempos e espaços diversos.
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No nosso entendimento, a formação se constrói através de um 
trabalho de reflexividade crítica sobre as práticas de reconstrução per-
manente da identidade – daí a importância de investir na pessoa do 
professor, dando lugar de destaque ao saber da experiência. A forma-
ção vai e vem, avança e recua, construindo-se no processo em relação 
ao saber e ao conhecimento que se encontra no cerne da identidade 
pessoal. Nóvoa (2002) destaca a necessidade de se investir nas práxis 
como um lugar de produção do saber, explicando que a teoria fornece 
aos professores as bases do conhecimento, mas o saber de referência 
está em sua experiência e na identidade socioprofissional.

Dominicé (1990) e Nóvoa (2002) ressaltam que:

[...] o sujeito constrói o seu saber activamente ao 
longo do seu percurso de vida. Ninguém se conten-
ta em receber o saber como se ele fosse trazido do 
exterior pelos que detêm os seus segredos formais. 
A noção de experiência mobiliza uma pedagogia in-
teractiva e dialógica. (DOMINICÉ, 1990, p. 149-150 
apud NÓVOA, 2002, p. 57).

De acordo com esses autores, a formação continuada tem ali-
cerce na experiência profissional, com a criação de redes de partilha 
de experiências, aprendizagens realizadas em comum que facilitam 
a consolidação dos dispositivos de colaboração profissional, permi-
tindo compreender a globalidade do sujeito e assumindo a formação 
como processo interativo e dinâmico.

A (auto)formação vincula-se à produção de sentidos sobre 
as experiências vivenciadas por docentes e à produção de sabe-
res decorrentes dessas experiências. O espaço da (auto)formação 
não é apenas do professor, individualmente, mas do professor em 
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todas as suas dimensões, coletivas, profissionais e organizacionais 
(NÓVOA, 2002). Nóvoa (2002) menciona que é necessário um es-
forço de partilha de experiências de formação, realizado tanto pela 
escola básica como pela universidade, que criam progressivamente 
uma cultura de formação continuada de professores, entrecruzada 
por uma teia de informação mútua, em uma rede de práticas de 
(auto)formação que estimula a apropriação individual e coletiva de 
seus próprios processos de formação com a troca de experiências 
e o compartilhar de saberes, onde cada professor(a) é chamado a 
desempenhar simultaneamente o papel de formador(a) e forman-
do(a). A criação dessas redes coletivas de trabalho constitui um 
fator decisivo da socialização profissional e de valores próprios à 
profissão docente. Nóvoa (2002) aponta que a formação deve partir 
de três eixos estratégicos – a pessoa do professor e sua experiência; 
a profissão e seus saberes; e a escola e seus projetos – e reivindica 
uma prática que considere as condições políticas sociais e institu-
cionais nas quais o docente está inserido.

Nessa perspectiva, compreendemos a (auto)formação docente 
como prática e espaço privilegiado para a construção do conheci-
mento, a partir de uma experiência que se conecta a diversos saberes 
(saber, fazer, ensinar e ser) que facilitam a consolidação da identidade 
sociocultural por meio das trajetórias de vida e formação. Esse tipo 
de (auto)formação indica que docentes aprendem em meio a inter-
-relações e interações com seus colegas de profissão, alunos, grupos 
de estudo e trabalho, entre outros acontecimentos que marcam sua 
existência. A formação docente, quando baseada nessa concepção, 
permite que professores(as) escolham e valorizem outras possibili-
dades e realizem diferentes leituras de sua atuação, posicionando-se 
criticamente frente às circunstâncias do cotidiano escolar.
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No caso dos(a) colaboradores(as) desta pesquisa, são profes-
sores(as) que atuam na docência, em média, há 20 anos, sendo que 
todos, antes mesmo do término da graduação, acumularam uma 
bagagem de crenças, valores e experiências sobre a formação, a prá-
tica docente e a vida. No excerto de narrativa a seguir, a professora 
Ângela relata suas concepções e crenças religiosas, antes de sua en-
trada no Pibid, destacando:

Na minha vida pessoal, eu tentava balancear e respeitar o ambiente 
[…] uma vez que eu tava trabalhando dentro do terreiro de candom-
blé, […] mas a cultura africana estava inserida ali dentro o tempo 
todo. Porque a gente tinha que falar palavras em iorubá, para os 
meninos aprenderem, a gente tinha que estar ensinando aos meninos 
como foi a criação do homem, às vezes em confronto com que eu via 
na minha religião católica. Até hoje a escola é vista como a escola da 
macumba, a escola do candomblé. […] Num primeiro momento, eu 
tinha um pouco de resistência, tinha um preconceito… Porque, assim, 
na minha casa a gente não via…. Nós somos católicos, fui criada no 
interior, pensando que quem é do candomblé é uma pessoa que não 
tá no caminho de Deus, e quando eu cheguei aqui, que me deparei 
com aquela situação toda, eu fiquei um pouco assustada, pensei no 
começo em desistir, mas pela comodidade, pela localização perto de 
onde eu morava, então eu não teria que pegar transporte, e acabei 
me habituando com o lugar, e assim eu comecei também a entender. 
(Ângela, 2017, informação verbal).

A narrativa de Ângela denota medo, racismo e preconceito, 
formas estruturantes disseminadoras da manutenção de privilégios 
sociais e culturais de uma camada branca, rica e dominante no país 
onde religiões de matriz africana, a exemplo do candomblé e da 
umbanda, são alvos frequentes de preconceito e racismo. Isso pode 
ser constatado pela observação de que as religiões judaico-cristãs 
no Brasil não sofrem esse tipo de ataque. Há uma demonização 
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das divindades cultuadas pela população negra que resulta em uma 
opressão, estruturada e organizada socialmente, se utilizando da 
religião como justificativa para praticar o racismo institucional e 
religioso como pano de fundo do preconceito.

Como muito bem coloca Cavalleiro (2000, p. 32), “[...] tem-se 
a ideia de que não existe racismo, principalmente por parte dos do-
centes”; no entanto, há uma “vasta experiência de professores em 
ocultar suas atitudes e seus comportamentos preconceituosos, visto 
que estes constituem uma prática condenável do ponto de vista 
da educação”. A educação é fruto de uma concepção de mundo, 
mesmo que isso não apareça nos currículos da escola. A formação 
cultural e religiosa cristã levanta, não somente em Ângela como em 
boa parte da sociedade, o discurso equivocado de demonização das 
religiões de matrizes africanas.

Nóvoa (1992) afirma que há uma relação intrínseca entre o “eu 
pessoal” e o “eu profissional” docente, o que explica o preconceito e 
o medo de Ângela de se aproximar do candomblé, pois ela orienta 
suas concepções de mundo de acordo com suas identificações, expe-
riências, valores, saberes, aspirações, enfim, em concordância com 
a forma como foi educada. Ângela, assim como outros(as) profes-
sores(as), está conectada à construção de uma formação teórica e 
prática originada dialeticamente de suas experiências com a subje-
tividade, a afetividade, os valores e os preconceitos em conflito com 
dilemas que exigem respostas à sua (auto)formação.

Na experiência com a (auto)formação, cada professor(a) 
poderá, dependendo da situação, vivenciar diferentes tempos e 
espaços e ter diferentes produções identitárias, ganhando sentido, 
nessa lógica, o diálogo do sujeito consigo próprio e com o mundo 
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sociocultural, em uma teia de significados que se apresenta por um 
viés cultural, por vezes carregado de preconceitos, racismos, estereó-
tipos e etnocentrismo, como no caso de Ângela.

Neste contexto de formação, a experiência de Ângela é ressig-
nificada a partir de sua entrada no subprojeto DDPEB:

Eu tinha medo, porque eu não conhecia, eu tinha um certo preconcei-
to, depois veio a compreensão dos rituais. Hoje eu defendo a escola e o 
espaço da escola no candomblé! […] Quando chega pai aqui matricu-
lando o menino, que a gente abre o sistema e que não tem vaga aqui, 
só tem na escola do terreiro, e o pai fala “não, eu não vou matricular 
meu filho lá, porque lá é macumba”, […] aí a gente entra com todo 
o conceito né? Com tudo o que eu aprendi, com tudo o que eu sei, a 
gente vem tentando fazer com que o pai faça matrícula lá, porque a 
escola de lá não é diferente da escola daqui, em termos de currículo, 
de aula, de qualidade […], a gente tenta trazer a história daqui […], 
a história do São Gonçalo, valorizando a cultura e a história daqui, 
a gente está dentro de um quilombo, onde se cultuava e se praticava 
muito candomblé. (Ângela, 2017, informação verbal).

É visível a mudança de postura da professora Ângela quando 
se dispõe a conhecer a cultura antes de julgá-la. Isto conduz à 
concepção de que a formação e a (auto)formação são modos de 
construção de sentidos, incessantes e inacabados, ao longo da vida. 
A professora adota uma perspectiva que demanda mudanças de 
atitude e comportamentos e exige diálogo, intercâmbio, partilha 
de saberes, reflexão e valorização da experiência. A perspectiva 
formativa e autoformativa proporcionada pelo subprojeto buscou 
valorizar os elementos da interculturalidade na escola, evocando 
na professora uma postura respeitosa para com o outro. Quando 
diz “hoje eu defendo a escola e o espaço da escola no candomblé”, 
seu relato evidencia falas e ações dos sujeitos para agir, intervir, 
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influenciar, iniciar mudanças pedagógicas e sociais. Nesse cenário, 
Ângela assume outra forma de ver e entender a cultura, recusando 
práticas hegemônicas, monoculturais e desiguais que invisibilizam 
e subalternizam as diferentes formas de ser, aprender e estar no 
mundo, sendo favorecida por saberes antes ignorados.

Nóvoa (1992, p. 25) ressalta que “[...] o adulto apenas retém 
como saber de referência o que está ligado à sua identidade”, já que 
o reconhecimento dos diversos saberes constituídos através das 
trajetórias de vida, pessoal e profissional, reclama por uma visão 
mais ampla do processo de formação, que avança por toda a car-
reira profissional. Isso quer dizer que em Ângela e em grande parte 
dos(as) docentes os conhecimentos advindos de formação continu-
ada, com saberes curriculares, extracurriculares e disciplinares, só 
ganham sentido quando apropriados pela pessoa-professor, apro-
priação que acontece quando esta consegue estabelecer relações 
significativas entre suas identificações, aspirações, resistências, 
sentidos e novos conhecimentos em sua experiência. Ângela in-
corpora, a partir de seu processo formativo e de sua prática, novos 
modos de entender e viver a docência, segundo suas experiências 
com a diversidade, no espaço escolar.

Nesse sentido, a docente carrega consigo marcas das experi-
ências vividas em suas relações com outros sujeitos, em contextos 
políticos, históricos, sociais e culturais, e estas marcas se configu-
ram nas formas de ser, conceber, se relacionar e se comprometer 
com determinadas ideias, valores e crenças. Com a (auto)forma-
ção construída na experiência no Pibid, Ângela teve a possibilida-
de de vivenciar e descontruir atitudes racistas e discriminatórias 
e, consequentemente, a imposição do ser, do saber e do poder 
no espaço escolar, reconstruindo novas fronteiras, experiências 
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culturais, epistemológicas e práticas, antes invisibilizadas em sua 
(auto)formação.

TERCEIRO ESPAÇO DE FORMAÇÃO E DE 
DOCÊNCIA COMPARTILHADA NO PIBID

A (auto)formação docente não prescinde de um conjunto de 
processos vinculados a contextos sociais, culturais e históricos que co-
locam em ação estratégias por meio das quais o sujeito produz e trans-
forma a experiência e os modos de ser, aprender e ensinar. O vínculo 
entre universidade e educação básica permite a aproximação desses 
sujeitos nesses espaços de formação, em um movimento de constru-
ção de saberes e estratégias didático-pedagógicas que potencializam o 
trabalho pedagógico. Referindo-se ao Pibid, Silva (2016, p. 83) men-
ciona que o processo formativo nesse programa “não é a mera fusão 
entre a formação e a atuação, mas uma terceira forma: nasce a partir 
delas, mas a elas não se limita”. A proposta do Pibid não concebe a uni-
versidade como o único espaço-tempo de produção de saberes e co-
nhecimentos a serem passivamente recebidos e executados nas e pelas 
escolas, já que um dos seus objetivos é a integração da educação supe-
rior com a educação básica e a criação de modos de cooperação entre 
elas. Nesse contexto, o Pibid adota um modelo de relação entre seus 
atores/atrizes que os torna protagonistas, na perspectiva da formação 
inicial e continuada de professores, incluindo aí desafios, descobertas, 
ressignificação e reconstrução. Essas experiências são vivenciadas em 
situações distintas e indissociáveis do conhecimento prático aliado ao 
conhecimento acadêmico em suas exigências formativas. O Pibid se 
constitui em um entrelugar; um espaço de superação de polaridades, 
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para além das singularidades; um processo de hibridização e criação 
de enlaces entre ambos os espaços; um espaço produtivo onde ocor-
rem diversas formas de hibridismo.

Zeichner (2010) destaca que há um hiato entre o que é en-
sinado aos estudantes nas universidades e as oportunidades de 
aprendizagem que garantam essas práticas em suas respectivas 
escolas. O autor apresenta o conceito de terceiro espaço, que de-
corre da teoria do hibridismo, de Bhabha (1990), que reconhece 
que indivíduos extraem, de múltiplos discursos, elementos para 
fazer um sentido do mundo. Zeichner (2010) menciona que esse 
conceito tem sido usado no campo das Ciências Humanas, Sociais 
e Educacionais para apresentar a criação de um espaço híbrido, nos 
programas de formação inicial de professores, que reúne docentes 
da educação básica e do ensino superior, investindo no conheci-
mento prático profissional e acadêmico, com uma demanda de 
aperfeiçoamento da formação docente. Zeichner (2010) expõe, 
assim, que o terceiro espaço compreende o conhecimento prático 
integrado ao conhecimento acadêmico, visando a criação de novas 
oportunidades de aprendizagem para professores em formação. 
Nessa perspectiva, Silva (2016) reconhece o Pibid como um espaço 
híbrido de formação, uma terceira via onde a docência vai sendo 
construída de forma gradual. Para a autora, essa terceira via está 
presente na escola e na universidade, constituindo-se em um ter-
ceiro espaço criado pela possibilidade de reflexão sobre a dinâmica 
dessas duas agências formativas.

Assim, a aproximação proporcionada pela integração entre 
universidade e educação básica, os processos de formação inicial 
dos(as) estudantes de ID e a formação continuada dos(as) super-
visores(as) e coordenadores(as) assume um caráter de educação 
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compartilhada, em que estratégias são traçadas em conjunto por 
meio dos planos de ação, das sequências didáticas, da execução de 
oficinas nas escolas e dos encontros de formação teórica na univer-
sidade, dos quais todos participam, partilhando conhecimentos e 
saberes da experiência. Nesse entrelugar ocorre o processo (auto)
formativo e colaborativo que torna o subprojeto DDPEB um espaço 
híbrido de formação e (auto)formação compartilhada ao possibilitar 
reflexões teóricas e práticas colaborativas na construção de um am-
biente estimulante. Compreendemos ainda que o compartilhamento 
de experiências dá origem à construção de saberes individuais e 
coletivos importantes para a (auto)formação de todos(as) os(as) en-
volvidos no processo.

Nóvoa (2008) afirma que o fazer docente deve encontrar es-
paços institucionais de formação que possibilitem trocas e partilhas 
profissionais, destacando que a formação docente se constitui na 
perspectiva da ação/formação, em que prática, profissão, partilha 
e público estão interligados. A (auto)formação, então, é concebida 
como um processo construído em uma relação intensa, que cria con-
textos interativos, ao se juntarem, em diferentes contextos culturais, 
diferentes sujeitos que desenvolvem suas identidades em experiên-
cias de construção de saberes, criação e transformação.

No relato a seguir, Adson narra sua participação no Pibid, 
sendo possível perceber que há espaços de discussão e reflexão sobre 
um modelo de sociedade e educação:

Minha participação no Pibid não se reduz a encontros quinzenais 
realizados com toda a turma na Universidade, sob a coordenação 
das professoras que conduzem a equipe. No colégio, acolho e orien-
to no que for necessário para melhor desenvolver suas atividades.  
[…] Ao solicitar dos bolsistas que encaminhem suas Intervenções 
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didáticas, a serem feitas nas oficinas, demonstro meu acompanha-
mento das atividades. Também compartilho com eles esse momento 
árduo e também gratificante. O saber, o conhecimento, o compro-
metimento com a turma está ali presente, quando percebo que uma 
etapa foi concluída com o empenho de todos. Fico entusiasmado 
quando percebo que ideias novas são levadas adiante, quando ani-
mados e cheios de entusiasmo as propostas se fazem presentes no 
colégio. (Adson, 2017, memorial de formação).

Adson descreve seu fazer pedagógico como supervisor com 
engajamento, comprometimento, partilha e desejo de transformação. 
Compreende o valor das oficinas ministradas no subprojeto DDPEB 
como prática pedagógica compartilhada através de histórias, saberes 
e fazeres pelos quais a docência cria novos conhecimentos e novas 
aprendizagens. Nóvoa (2009) indica a importância de transformar e 
criar práticas profissionais em que a formação tenha lugar na refle-
xão, no diálogo e na colaboração entre escola e universidade, possi-
bilitando práticas de acompanhamento, supervisão e reflexão sobre 
o trabalho docente. Adson (2017, memorial de formação) relata sua 
experiência (auto)formativa alinhada aos saberes da docência com-
partilhada, como visto em Nóvoa (2009), e aponta: “Também com-
partilho com eles esse momento árduo e também gratificante”. Para 
o professor, as práticas pedagógicas do subprojeto DDPEB foram 
construindo experiências entre a escola básica e a universidade, em 
um ambiente de trocas de saberes e socialização de experiências, em 
momentos conjuntos de formação permeados por relações de res-
peito, confiança e interação na aprendizagem comum. Adson indica, 
com seu relato, que o Pibid se constituiu em espaço articulador de 
experiências e de construção de saberes e aprendizagens que favo-
recem e oportunizam vivenciar teoria e prática, simultaneamente 
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construindo conhecimentos nos diversos espaços da formação expe-
rimentados na docência.

Nessa perspectiva, Josso (2010) esclarece que a narrativa de 
experiências é (auto)formativa, pois conduz a um conhecimento 
que remete à própria história do sujeito, a suas qualidades pessoais 
e socioculturais e ao valor atribuído ao vivido. Assim Adson (2017, 
memorial de formação) relata suas aprendizagens, com intensidade 
e entusiasmo: “Fico entusiasmado quando percebo que ideias novas 
são levadas adiante, quando animados e cheios de entusiasmo as 
propostas se fazem presentes no colégio”. Sua narrativa aponta que 
há um saber compartilhado que resulta da tomada de consciência 
do seu papel como supervisor do Pibid, no desafio de sua (auto)for-
mação e da formação dos bolsistas de ID e dos demais estudantes na 
escola. Adson indica as formas pelas quais concebe as múltiplas re-
lações com pessoas, tempos e espaços que compuseram experiências 
importantes para seu fazer docente, construindo reflexões e saberes 
em relatos de fatos de sua vida e refletindo sobre seu processo de 
(auto)formação e construção socioprofissional.

Num excerto da entrevista de Ângela, também é possível per-
ceber o movimento (auto)formativo, pois a docente relata a partilha 
de saberes, em um processo de crescimento, pessoal e coletivo, a 
partir do Pibid:

Quando o Pibid chegou na escola […] a gente havia reproduzido 
um experimento social. Porque a gente queria um dado para saber 
realmente se acontecia isso com as nossas crianças. […] a gente 
coloca uma boneca negra e uma boneca branca, e aí a gente per-
gunta: qual é a boneca mais bonita? Qual é a mais feia? Qual é a 
boa? Qual é a má? […] foi alarmante! A gente começou a se preo-
cupar, né? Eles não se identificavam como eles eram […]. A maioria 
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das crianças aqui na escola são negras […]. A gente viu que nossas 
crianças tinham dificuldade de se aceitar […] e elas não aceitavam o 
outro com as características da raça negra. O preconceito racial era 
muito forte […] Então, quando o Pibid chegou […] estávamos muito 
mobilizados com aquilo […] pensando em elaborar alguma coisa 
[…] e tinha a Lei no 10.649 […]. Queríamos algo que ao mesmo 
tempo aumentasse, estimulasse a autoestima desses meninos, para 
que eles se aceitassem, que parassem um pouco com o bullying, com 
racismo, com o preconceito com o outro. “Cabelo de Bombril” era um 
preconceito racial mesmo, uma violência racial e geral […], muito 
xingamento. Só que a gente não sabia que era tão agravante essa 
situação! […] Aí o Pibid entrou com essa parte da história, com essa 
proposta. (Ângela, 2017, informação verbal).

Ângela destaca como foi impactante a descoberta do padrão 
hegemônico e monocultural engessado no currículo de sua escola, re-
forçado por convivências, aprendizagens e relações de poder. A profes-
sora aponta como a formação proporcionada pelo subprojeto DDPEB 
foi importante para refletir sobre as identidades culturais presentes na 
escola e na comunidade. Relata, então, que foram pensadas e plane-
jadas ações para sensibilizar a comunidade escolar, tendo em vista a 
valorização e o reconhecimento da diversidade cultural e dos saberes 
apoiados numa prática pedagógica de inspiração intercultural. Ela res-
salta a padronização que impõe e modela uma estética que reconhece 
como positivos apenas os padrões hegemônicos da sociedade, criando 
uma micropolítica de poder nas relações entre raças e religiosidades 
na escola. A professora aponta a desvalorização das características 
étnico-raciais pertencentes à população negra presentes na maioria 
dos estudantes e moradores daquela comunidade, mas até ali desva-
lorizadas por eles próprios: “Eles não se identificavam como eles eram 
[…]. A maioria das crianças aqui na escola são negras” (Ângela, 2017, 
informação verbal). A docente ressalta que são esses sujeitos, com suas 
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identidades, que compartilham (com conflitos, resistências, perma-
nências e estratégias de desqualificação de si e dos outros) os espaços 
da escola, em uma tentativa de resistir à estética dominante, negan-
do suas identidades, em um processo de subalternização. Essas são 
relações que a Pedagogia intercultural combate, questiona e propõe 
desconstruir, pois são identificações rígidas e imutáveis, que resultam 
de processos de identificação e rejeição que escondem negociações de 
sentido, jogos de polissemia, choques de temporalidades, em proces-
sos constantes de transformação e sucessão de relações de poder, con-
figurações históricas, sociais, culturais, políticas, entre outras, que lhe 
dão corpo e vida (WALSH, 2009). Ângela (2017, informação verbal) 
assim relata: “O preconceito racial era muito forte”. Essa percepção 
foi evidenciada na medida em que foram compartilhadas na escola 
narrativas em que os conflitos e as aproximações surgidas em função 
das diferenças culturais deram visibilidade a essa contradição (“era um 
preconceito racial mesmo, uma violência racial e geral”), com toda a 
subjetividade inerente a esses conflitos colocada sob os holofotes das 
identidades raciais.

No excerto a seguir, Ângela narra esta experiência, após 
o subprojeto DDPEB, como uma experiência (auto)formadora e 
transformadora:

As meninas vieram trazendo várias atividades, várias oficinas inova-
doras, no contexto da cultura africana, trazendo o contexto da escola, 
trazendo o contexto de outras religiões, não somente do candomblé. 
Trazendo a questão da identidade, de olhar no espelho de se aceitar 
como você é. E a gente teve um sucesso muito grande! Muito, muito, 
muito bom! Porque a gente começou a ver os resultados nas salas de 
aula. […] tinha uma atividade com os meninos, era sobre máscaras 
africanas, trazendo toda a história. Para chegar à máscara africana, 
eles já vinham trabalhando os contextos sociais na escola, conceito 
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de identidade […]. Muitas dinâmicas trazendo as questões culturais 
[…]. Teve oficina de culinária, de turbantes, teve oficina de literatura 
infantil, alguns contos tipo Menina bonita do laço de fita e Kiriku, 
sobre literaturas negras. Teve literaturas negras africanas, trabalha-
das sob a forma de teatrinho. Contando histórias… Teve oficinas de 
maquiagem. Foi bem legal esta oficina, porque elas trouxeram ma-
quiagem para a sala de aula, trouxeram vestimentas para os meninos 
e para as meninas, deixaram eles à vontade para escolher, e isso tudo 
para valorizar: “quem eu sou?”, “qual o meu papel aqui na escola São 
Gonçalo?”, “por que eu estou aqui?”. Então foi bem legal, teve muitos 
relatos bem legais, não só dos alunos como dos professores. (Ângela, 
2017, informação verbal).

É visível na narrativa da professora Ângela como o subprojeto 
foi lócus de formação e de possibilidades, um “terceiro espaço” que 
possibilitou e favoreceu a atuação dos envolvidos na elaboração de 
estratégias de valorização da cultura local, fortalecendo identidades 
com saberes conectados à realidade e fundados no combate ao racis-
mo e ao preconceito, tomando a diversidade como fundamento do 
processo de valorização da estética negra e das identidades existentes 
naquele espaço. Ângela ressalta com entusiasmo que as práticas pe-
dagógicas oferecidas destacaram e engrandeceram as características 
étnico-raciais das crianças e dos jovens da comunidade como belas, 
importantes e significativas, ao mesmo tempo em que desconstruí-
am costumes, hábitos e marcas da maioria negra e mestiça da escola 
e os aspectos que antes eram assumidos como “feios, ruins, Cabelo de 
Bombril”, por meio da literatura, culinária e estética negra. A escola 
passou então a reconhecer e elogiar essas características para for-
talecer as identidades negras e aumentar o orgulho e a autoestima 
dos(as) estudantes.

Para a supervisora, pensar as identidades culturais a partir 
de suas próprias características étnico-raciais foi politicamente 
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importante, pois foi aí que ocorreram as experiências que possibilita-
ram saberes e estratégias de construção e valorização de identidades. 
Nos espaços centrais da docência compartilhada foram fortalecidos 
saberes, valores e experiências (auto)formativas em que Ângela e o 
grupo protagonizaram transformações ocorridas após tal experiên-
cia docente. Nesse contexto, foi construída e fortalecida uma cultura 
de valorização e legitimação das heterogeneidades e das identidades, 
com base no respeito à cultura local, o que facilitou o combate às 
desigualdades, no contexto relatado, transformando seus integran-
tes em sujeitos capazes de agir, intervir, influenciar, criar mudanças 
pedagógicas e estratégias sociais. Nessa perspectiva pedagógica, 
as diversidades foram constitutivas dos processos formativos que 
ocorreram no “chão da escola” e deram significado à (auto)formação 
na medida em que embasaram práticas pedagógicas assentadas no 
compartilhamento de saberes e de experiências formativas.

As diversidades foram assim identificadas, reveladas e va-
lorizadas na perspectiva formativa da Pedagogia de inspiração 
intercultural. É importante revelar que a formação proposta pelo 
subprojeto do Pibid estimulou a troca de experiências e saberes, 
pela atuação conjunta de universidade, escola básica e comunidade 
escolar, construindo um espaço híbrido de formação de docências 
compartilhadas. Concordando com os escritos de Bhabha (1998) 
quando este delimita que o entrelugar é justamente o local da cultura 
e o lócus de enunciação, o subprojeto DDPEB constituiu-se em uma 
travessia, em um deslocamento para um terceiro espaço resultante 
da formação e da autoformação de sujeitos culturais híbridos, fo-
mentado pelo encontro de escola, universidade e formação. O relato 
de Ângela demonstrou que, com investimento na formação docente 
e em ações solidárias e conjuntas com os atores/atrizes da escola, é 
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possível enfrentar e combater desigualdades socioculturais e práticas 
racistas e preconceituosas, empoderando e dando protagonismo à 
escola. Nessa linha de pensamento, a formação proporcionada pelo 
Pibid revelou-se como um entrelugar onde foram produzidos novos 
sentidos e um enfoque mais abrangente da experiência com a di-
versidade na (auto)formação. As práticas pedagógicas mencionadas 
por Ângela baseiam-se na interação e na crença de que nos espaços 
educativos existem culturas, valores, sistemas de representações, 
comportamentos, estilos cognitivos e aprendizagens que exigem 
sensibilidade para reconhecer, atuar e conferir valor.

ROMPER E CRUZAR É PRECISO PARA 
ATRAVESSAR: EXPERIÊNCIAS DOCENTES NO 
PIBID

Grande parte dos modelos de formação docente tem como re-
ferencial um conhecimento objetivo e indiscutível, que não modifica 
o exercício docente e não supera o abismo existente entre formação/
experiência e teoria/prática, concebendo a formação de maneira iso-
lada, não articulada e não traduzindo o saber que emerge a partir da 
experiência cotidiana da docência. Nessa perspectiva, o fundamento 
epistemológico que integra o saber docente e dá sentido à sua expe-
riência em formação inclui a compreensão dos fatores históricos, po-
líticos, sociais e culturais que ocupam o espaço híbrido da formação 
e autoformação docente. 

Falar da experiência é falar da maneira pela qual cada um 
se apropria do que vivencia, experimenta e conhece, e pela qual se 
transforma individual e coletivamente. Trata-se de dar sentido a uma 
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relação mediada pela linguagem e por formas simbólicas, do sujei-
to consigo mesmo e com o mundo, em processos que não cessam 
de produzi-lo. Interessado no saber da experiência, Larrosa Bondía 
(2016) afirma que a palavra experiência vem do latim experiri, ex-
perimentar. É o encontro com algo novo que se prova, se degusta, se 
vivencia. Para o autor, a palavra experiência também se origina da 
palavra percurso e da palavra caminho. A experiência é como uma 
viagem na qual o sujeito se expõe à medida que vivencia o percurso. 
O autor revela que o sujeito da experiência é “[...] tombado, derruba-
do”. (LARROSA BONDÍA, 2016, p. 25).

Nesta perspectiva, a experiência é entendida como uma pas-
sagem, um atravessamento, um acontecimento que passa pelo su-
jeito da experiência e o transforma, revirando concepções, valores 
e saberes. Assim, Larrosa Bondía (2016) chama a atenção para o 
fato de que a pressa está matando a experiência, pois temos muitos 
interesses, desejamos reduzir frustrações, temos obsessão pela no-
vidade, mas tudo se passa muito rápido, impedindo lembranças e a 
oportunidade de viver a experiência. Na verdade, a opinião conver-
teu-se em um imperativo, em uma reificação em que os sujeitos e 
seus atributos são objetivados, assumindo o estatuto de coisas. Nesse 
contexto, os saberes são questionados em suas formas de atuação, 
necessitando a transição da prática instrumental para outras formas 
de desenvolvimento da aprendizagem. Larrosa Bondía (2002) indica 
que nomeamos as escolhas que fazemos em educação, seja como 
técnica aplicada, práxis reflexiva ou experiência provida de sentido, 
dando significado a nossa experiência, não apenas como simples ter-
minologia. Nesse ponto, os saberes gerados pela experiência docen-
te, em seu fazer cotidiano, provêm das relações com seus próprios 
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conhecimentos, com a história de vida pessoal e com seus pares, 
estudantes, gestores, família e comunidade escolar.

Em qualquer caso, seja como território de passagem, seja como 
espaço do acontecer, o sujeito da experiência define-se não por sua 
atividade, mas por sua receptividade, disponibilidade e abertura, pois 

[...] a experiência é a passagem da existência, de um 
ser que não tem essência, ou razão ou fundamento, 
mas que simplesmente ‘ex-iste’ de uma forma sempre 
singular, finita, imanente, contingente. (LARROSA 
BONDÍA, 2016, p. 25). 

Para se tornar um sujeito da experiência, é necessário ter 
paciência, tempo, vivência, reflexão e exposição, pois “[...] o sujeito 
da experiência é um sujeito ‘ex-posto’” (LARROSA BONDÍA, 2016, 
p. 26). O sujeito da “ex-periência” carrega consigo o “ex” de existên-
cia, exterior, estrangeiro, exílio e estranho, sujeito que nem sempre 
se mantem em pé, ereto, erguido e seguro de si mesmo, porque a 
experiência o tomba, o forma e transforma.

Nesse contexto de contribuição e ressignificação da prática, a 
partir das experiências no Pibid, o professor Adson afirma, em sua 
entrevista narrativa:

Agora com o retorno às aulas para o ano letivo de 2016, a proposta 
de oficinas a serem desenvolvidas na escola passa a dar ênfase a outro 
eixo, da pesquisa autobiográfica, estórias de vida pelas narrativas. 
Para atender os objetivos apontados no planejamento faz-se necessário 
fazer uso de fotografias, filmes, músicas que resgatem com o alunado 
suas vivências na escola e fora dela. Antes de tudo devemos conhe-
cer quem é essa juventude à qual nos dirigimos no ambiente escolar.  
O perfil dos alunos, sua faixa etária, a idade, curso etc. Quem é 
esse jovem? A escola está atenta aos aspectos sociais que envolvem a 
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juventude? Confesso que esses questionamentos me fizeram refletir 
sobre minha prática escolar. (Adson, 2017, informação verbal).

Ao refletir sobre suas experiências, extraindo significados da 
produção de saberes (auto)formativos, Adson relata que a formação 
no subprojeto Pibid norteou sua atuação docente e lhe proporcionou 
não apenas as aprendizagens próprias do seu componente escolar, 
como também lhe conferiu a oportunidade de pensar sobre as expe-
riências dos(as) estudantes a partir da proposta daquele ano letivo. 
Adson analisa os espaços de aprendizagem onde atua refletindo e 
construindo saberes relativos ao seu processo (auto)formativo a 
partir de seu percurso como sujeito da experiência e das histórias de 
vida dos(as) estudantes, também em formação. Em geral, a educação 
privilegia as aprendizagens acadêmicas, pouco validando o saber 
proporcionado pela experiência cotidiana, individual e coletiva; 
mas, neste caso, os saberes apontados pela proposta das oficinas para 
o ano letivo nasceram dos saberes advindos da experiência e se for-
taleceram em modos próprios de refletir sobre ela no domínio social 
e singular. O par experiência/sentido permitiu pensar coletivamente 
a educação a partir de outro ponto de vista, de outra forma, com o 
“[...] uso de fotografias, filmes, músicas que resgatem com o aluna-
do suas vivências na escola e fora dela” (Adson, 2017, informação 
verbal). Como coloca muito bem Larrosa Bondía (2002), o sujeito 
da experiência é um sujeito passional, receptivo, aberto e exposto. 
O autor explica que, para conceituar a experiência, é necessário uma 
reflexão do sujeito em seu contexto de vida, enfatizando, então, que 
prefere a palavra experiência em conformidade com a palavra vida 
e com a palavra existência. Neste caso, Adson (2017, informação 
verbal) se questiona sobre como a escola atua muitas vezes sem levar 
em consideração as histórias de vida e experiências da juventude, e 
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coloca a urgência de: “Antes de tudo […] conhecer quem é essa juven-
tude à qual nos dirigimos no ambiente escolar, o perfil dos alunos, sua 
faixa etária, a idade, curso etc. Quem é esse jovem?”. Assim Adson se 
apropria reflexivamente das histórias de vida de seus(as) alunos(as), 
contextualizando sua atuação como professor a partir dos relatos de 
vida e existência daquela juventude, que não parece ser considerada 
pelo currículo escolar.

Em seu memorial, Ângela também esclarece que, após suas 
experiências como supervisora do Pibid, sua prática foi (re)contex-
tualizada e (re)dimensionada:

Tem sido uma ótima experiência participar desse projeto, estar em 
contato com estudantes de Pedagogia e com professores da UNEB. 
Essa parceria trouxe um crescimento que englobou a todos da Escola 
Municipal Antônio Conselheiro. Podemos perceber a alegria, no 
sorriso de cada aluno, quando as quintas das oficinas chegam. Com 
as ações do Pibid, obtivemos resultados importantíssimos na escola, 
no eixo do subprojeto como: aproximação maior da comunidade na 
escola, valorização do eu, reconhecimento cultural, diminuição da 
agressividade, incentivo à leitura e à escrita, o respeito ao próximo, 
desenvolvimento da sensibilidade e liberdade de expressar seus sen-
timentos, não importando se pertence ao sexo masculino ou femi-
nino. […] Diante disso, percebo que as ações trouxeram impactos 
consideráveis na minha atuação, nos bolsistas e na escola. Através 
dessa vivência, ambas as partes entraram em contato com questões 
práticas imprescindíveis à formação do educador e imprescindí-
veis para a inovação das práticas educativas e inclusivas da escola. 
(Ângela, 2017, memorial de formação).

A narrativa de Ângela aponta as contribuições e tensões que 
transbordam em seu processo (auto)formativo, evidenciando práti-
cas e experiências pedagógicas no Pibid que valorizam, sobretudo, 
a parceria entre os diferentes agentes do subprojeto e uma maior 
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aproximação da comunidade escolar, conferindo-lhe visibilidade e 
reconhecimento cultural. Ângela relaciona questões inerentes à di-
versidade cultural, evidenciando a polifonia da escola e colocando 
em destaque as sutilezas da (auto)formação, a partir dos saberes e 
das práticas da experiência na universidade e na escola básica, cuja 
contribuição direciona seu processo (auto)formativo. A supervisora 
aponta modos de compreender as diversidades através da experiên-
cia compartilhada por uma formação pautada pelos saberes culturais 
que permeiam a escola e a comunidade. Nesse aspecto, a professora 
dialoga com Larrosa Bondía (2016) quando este afirma que o sujeito 
da experiência é um sujeito passional e exposto, que apresenta uma 
epistemologia, uma ética e uma pedagogia receptiva, aberta e conec-
tada aos saberes da experiência: 

[...] o sujeito da formação não é o sujeito da educação 
ou da aprendizagem e sim o sujeito da experiência: a 
experiência é a que forma, a que nos faz como somos, 
a que transforma o que somos e converte em outra 
coisa. (LARROSA BONDÍA, 2016, p. 46). 

Em Ângela, o saber da experiência ocorre no interstício entre 
o conhecimento e a vida humana, na mediação entre ambos, pois 
nem o conhecimento é essencialmente ciência e tecnologia, nem 
a vida se resume aos aspectos biológicos da satisfação das necessi-
dades; trata-se da experiência em seu contexto concreto e abstrato, 
individual e coletivo. Alice igualmente destaca que:

O Pibid está sendo uma experiência grandiosa. Pois tenho contato 
com professores formadores da Universidade que atuam nesse pro-
jeto, com estudantes bolsistas, aos quais chamo de Pibidianos, que 
aplicam as oficinas nas salas de aula, com os alunos, o que promove 
a eles uma aproximação com a sua diversidade, nesse período em 
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que estão em processo de formação. São acadêmicos em busca de 
aperfeiçoamento e que têm o objetivo de levar para a sala de aula 
temas que muitas vezes são tão difíceis de serem trabalhados devido 
a tabus e preconceitos, e que precisam ser abordados para com os 
nossos jovens. E esse fazer acontecer uma aula diferente é o que mais 
atrai a atenção dos alunos e com isso faz com que eles se sintam mais 
livres e seguros para apresentar suas dúvidas, ideias e perguntas. 
(Alice, 2017, memorial de formação).

Fica perceptível que há uma ampliação da visão acerca da 
(auto)formação, por parte de Alice, quando ela descreve relações na 
escola que são marcadas por diferenças culturais e apontam tempos 
e espaços distintos do exercício docente. Em sua trajetória no Pibid, 
Alice ressignifica saberes que a possibilitam atuar, interrogar, ana-
lisar e alimentar práticas que dão sentido à sua (auto)formação, 
indicando como ela elabora os saberes da docência na experiência 
de construção de novas práticas, quando problematiza, apresenta in-
tencionalidade e busca mediação em seu processo (auto)formativo e 
no processo formativo dos bolsistas de ID e dos estudantes da escola.

O crescimento coletivo, conforme o olhar de Alice, indica que 
as experiências vividas no Pibid são permeadas pelo diálogo entre 
seus componentes e pela troca que se realiza no processo de (auto)
formação desenvolvido pelos(as) atores e atrizes, constituindo-se 
em condição essencial para a construção dos saberes dessa docen-
te. Zeichner (2010) destaca que quando professores(as) trabalham 
em comunidades ou grupos colaborativos/reflexivos, há uma busca 
comum do significado da vida profissional; neste caso, a docência 
não é apenas um projeto individual, e sim um projeto coletivo, ético 
e cultural, no qual a experiência ressignifica práticas pessoais e co-
letivas relacionadas aos saberes da (auto)formação. Assim, a pro-
fessora constitui-se enquanto “sujeito da experiência”, formando-se 
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e transformando-se, à medida que constrói a maneira de ser/saber 
de sua identidade socioprofissional. Outro ponto relevante a ser 
destacado é que as experiências (auto)formativas de Alice e dos(as) 
demais colaboradores(as) da pesquisa se inscrevem em um contexto 
que reflete essa rica relação entre experiência e (auto)formação. Uma 
crítica que Larrosa Bondía (2016) faz à educação diz respeito ao cur-
rículo da escola, que se organiza em pacotes cada vez mais numero-
sos e mais curtos, uma vez que a escola tem de seguir a passo veloz, 
pois não pode “ficar para trás”. Há uma obsessão em seguir o currí-
culo, o calendário e o cronograma. Larrosa Bondía (2016) explica 
que o sujeito da experiência deve viver seu tempo, parar para pensar, 
escutar e sentir, suspendendo sua opinião e seu juízo. O sujeito da 
experiência cultiva a atenção, tem olhos e ouvidos abertos e cultua a 
arte do encontro, pois as experiências que ocorrem no cotidiano da 
escola deixam marcas nos sujeitos por serem (auto)formativas.

DESCONTRUINDO TABUS E PRECONCEITOS A 
PARTIR DA (AUTO)FORMAÇÃO DOCENTE NO 
PIBID

A ação de desconstruir preconceitos e discriminações natura-
lizados nas práticas educativas e nos discursos que desvalorizam as 
experiências e os saberes oriundos de grupos culturais subalterniza-
dos é uma das formas de desnaturalizar concepções racistas, precon-
ceituosas ou monoculturalmente engessadas pela escola. Segundo 
Canen (2014, p. 157), os princípios do multiculturalismo e da “plu-
ralidade de identidades” constituem a “essência da humanidade” e 
afinam-se com comunidades e grupos que se colocam no centro de 
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propostas educativas antirracistas, antixenofóbicas, antissexistas e 
não preconceituosas.

A dimensão afetiva do encontro não ocorre fora dos muros 
da escola, pois há uma complexa rede de relações sociais que inclui 
alianças, conflitos, tabus e preconceitos em uma constante reprodução 
do velho e criação do novo. Nesse sentido, é essencial uma postura 
docente frente às questões da diversidade para que valores, atitudes e 
comportamentos possam ser amplamente debatidos. A escola é uma 
agência fundamental do trabalho docente de desconstrução e constru-
ção de novos saberes para a participação plena, com inclusão e igual-
dade, pois nela se desenvolvem formas de sensibilização e discussão 
dessas temáticas. Destaco a importância de estimular epistemologias 
e práxis que dialoguem com diferentes saberes e experiências, valori-
zando perspectivas que compreendam a realidade a partir do respeito 
às diversidades e às identidades socioculturais.

Neste excerto da narrativa de Adson é possível perceber as 
questões relacionadas a tabus e ideias preconcebidas sobre a sexuali-
dade, quando o professor afirma:

Na avaliação do Pibid, um professor do interior falou da necessidade 
dele enquanto homossexual estar lá defendendo aquelas questões em 
sua condição de homossexual. […] Eu não tenho vontade de falar 
sobre isso, eu não converso sobre isso, tenho dificuldade de falar sobre 
isso, de me posicionar, como ele disse, de posicionar claramente. São 
tantas barreiras, são tantas coisas […]. Essa minha vivência religiosa 
de deixar para lá, […] a questão familiar também é muito forte, isso 
para mim é um entrave. (Adson, 2017, informação verbal).

Adson revela uma formação ética e de valores com “barreiras” 
que interditam temas relacionados à identidade sexual. Torna-se 
imperativo para o professor calar-se diante de discussões sobre a 
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temática da homoafetividade, indicando que, apesar da necessidade 
consciente de combater a discriminação e o preconceito, há uma 
moralidade cristã, arraigada em nossa cultura, que normatiza, repri-
me e afasta essa discussão dos espaços escolares. Pessoas com orien-
tação homossexual vivenciam situações de desrespeito que silenciam 
e negam direitos sexuais e afetivos, como o direito de se relacionar 
com qualquer pessoa, seja do mesmo gênero ou não. Desconstruir 
concepções enraizadas e derrubar valores construídos são processos 
que demandam tempo. A imposição de um lugar social marginali-
zado e conflituoso no ambiente educacional tem raízes em práticas 
excludentes, silenciadoras, e em situações de contradição, de medo 
de se colocar e de ser exposto, como observa Adson, provocando-
lhe a “dificuldade de falar sobre isso”, de se posicionar (Adson, 2017, 
informação verbal). É incontestável que historicamente a escola se 
constituiu validando padrões da “sociedade disciplinar”1, que pro-
duziu, manteve e reforçou discursos e práticas discriminatórias atra-
vés dos dispositivos reguladores das identificações e expressões de 
gênero e sexualidade. São modos de dar sentido às relações de poder 
e, nessa perspectiva, as concepções de Adson evidenciam uma visão 
estereotipada dos sujeitos hegemonicamente considerados “desvian-
tes”. Há um silenciamento que se impõe às questões das diferenças e 
das múltiplas expressões de identidade de gênero e sexualidade que 
explicam por que em nossa sociedade foi criado um padrão binário 
e heteronormativo de vivência da sexualidade, colocando os sujeitos 
heterossexuais como a norma e os demais sujeitos como o “desvio”.

1	 Sociedade disciplinar, para Foucault (1999, p. 173), é uma espécie de disciplina-mecanismo: 
um dispositivo funcional que torna eficiente o exercício do poder, tornando-o mais rápido, 
mais leve, mais eficaz, um desenho das coerções sutis para uma sociedade que está por 
vir, um esquema da disciplina de exceção progressiva cuja multiplicação se deu através do 
corpo social.
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O subprojeto do Pibid trabalha com a perspectiva formativa 
de desconstruir os binarismos que atravessam o imaginário social, 
questionando normatizações e padrões impostos às relações de 
gênero e sexualidade, pois se baseia em epistemologias e práticas 
pedagógicas que visam trabalhar com as diversidades presentes na 
escola, como é o caso das pedagogias de inspiração intercultural.

Ao fazer um relato de si para si mesmo, redimensionando as 
experiências de formação e potencializando as suas próprias trajetó-
rias profissionais, Adson assume os tabus e preconceitos decorrentes 
de concepções pessoais que sinalizam interdições e medos difíceis 
de desconstruir, problematizar e ressignificar. A aderência a um 
modo de significação e interpretação também passa pelos valores 
e normatizações de cada um, especialmente quando a “vivência re-
ligiosa e familiar é muito forte” (Adson, 2017, informação verbal), 
muitas vezes impedindo a pessoa de assumir padrões rechaçados 
pela sociedade. Assim, Adson prefere resguardar-se a adotar (prin-
cipalmente em público) pontos de vista que estejam em contradição 
com sua formação religiosa e familiar, tornando-se essa atitude um 
empecilho para novas concepções pessoais e modos diferenciados 
de atuação. Em suas palavras: “eu não tenho vontade de falar sobre 
isso, eu não converso sobre isso, tenho dificuldade de me posicionar” 
(Adson, 2017, informação verbal). Experiências com gênero e sexu-
alidade são elaboradas e reelaboradas a partir das relações em que 
as pessoas pensam sobre si mesmas e sobre o outro, e a partir da 
identificação de uma pessoa, como homem ou mulher, homossexual 
ou heterossexual. Tais processos são socialmente construídos e têm 
profundas implicações políticas, identitárias, socioculturais e religio-
sas, não sendo mera consequência do sexo biológico. Louro (2005) 
destaca que nenhuma dimensão humana – nem mesmo os aportes 
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biológicos, nem nada do que nos conforma – escapa ao campo das 
produções humanas, culturais e temporais, que são sempre contextu-
alizadas, configurando as ideias e os significados que são atribuídos à 
natureza. Nesse sentido, o debate entre as proposições e concepções 
da sexualidade revela a contradição e o conflito entre o respeito às 
diversidades e identidades, de um lado, e as concepções, os valores 
e as práticas do docente, de outro. Essas questões ainda demandam 
um caminho de muita desconstrução e reconstrução de saberes e 
experiências com a diversidade.

No excerto de sua entrevista narrativa, a professora Alice relata 
experiências de superação de interdições relacionadas às questões de 
gênero e sexualidade em seu processo formativo:

Eu sempre tive tabu de determinadas coisas e hoje eu me sinto mais 
livre para conversar com meus alunos, para brincar com meus alunos, 
para falar livremente de temas que antes eu tinha um certo travamen-
to. Após o Pibid, passei a falar sobre sexualidade e aceitar as diferen-
ças, para mostrar a eles que as diferenças existem e que a gente tem 
que olhar para o ser humano. […] Eu sinto que é muito importante a 
presença do Pibid na escola pela proximidade deles com os alunos. […] 
Outra questão também que eu percebo em outras turmas em que o 
Pibid tem atuação, eu não percebo mais aquela malícia toda, quando 
se fala em sexualidade. Hoje eu consigo dar uma aula de reprodução 
humana sem aquelas piadinhas que me deixavam fora do ar, […] eu 
também já não fico mais fora do ar, porque eu também já mudei com 
a formação do Pibid. […] O sexo faz parte da sua felicidade, é uma 
necessidade fisiológica e afetiva. (Alice, 2017, informação verbal).

Dialogando com Louro (2005), que defende a escola como um 
local de produção de conhecimento, desconstrução de tabus, atitu-
des e comportamentos preconceituosos e sexistas, Alice expressa 
seu receio inicial em abordar temas silenciados no espaço escolar, 
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como as restrições normativas que demarcam ações que podem ser 
consideradas certas ou erradas, normais ou desviantes, verdadeiras 
ou falsas, e são impostas por padrões normativos e hegemônicos 
de comportamento presentes no âmbito das sexualidades. Alice 
proclama que a sala de aula é o espaço onde se trava a luta contra 
todo tipo de discriminação, e a sexualidade se apresenta como uma 
categoria política da construção das identidades enquanto campo 
de disputa e de formação dos sujeitos. A supervisora confirma com 
seu relato que a escola reproduz determinados sentidos, prescre-
vendo socialmente padrões de identidade e subjetividade condi-
cionados por uma estética heteronormativa e hegemônica, que 
se expressa através da “malícia e [d]as piadinhas” dos estudantes 
em sala de aula (Alice, 2017, informação verbal). Nesse contexto, 
a supervisora descreve e contextualiza saberes compartilhados no 
subprojeto quando afirma “[...] eu mudei com a formação do Pibid” 
(Alice, 2017, informação verbal), compreendendo a importância 
do debate e da problematização dessa temática relacionada à vida 
cotidiana dos estudantes. A professora revela a importância de uma 
postura respeitosa ao agir, intervir, influenciar e iniciar mudanças 
pedagógicas e sociais, pela via da discussão e da reflexão sobre a 
temática da diversidade com os(as) estudantes, no compartilha-
mento de seus saberes e na valorização da vida.

TEMPO DE TRAVESSIA E MATURAÇÃO: 
PALAVRAS FINAIS E CAMINHOS A SEGUIR

Para finalizar, recuperando as teias da diversidade apresen-
tadas nas travessias e experiências de nossos(as) colaboradores(as) 



358

Fabrício Oliveira da Silva, Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios 
(Organizadores)

de pesquisa e levando em conta a consolidação de saberes e práti-
cas de resistência dos percursos pessoais e profissionais, é possível 
perceber, nos processos (auto)formativos docentes, experiências 
voltadas para a transformação, o diálogo e o respeito às diferenças 
que atravessam o cotidiano da escola em busca da superação de mo-
delos epistemológicos hegemônicos. Acreditamos que as narrativas 
pessoais e profissionais desses sujeitos em suas experiências com a 
diversidade a partir da formação no Pibid foram importantes vetores 
de valorização das identidades culturais que atravessam os espaços 
onde atuam profissionalmente, contrapondo-se ao ponto de vista 
homogeneizante da educação. Os(as) atores/atrizes que compuse-
ram o contexto da pesquisa foram o centro do processo de cons-
trução e reconstrução de suas identidades pessoal e profissional e, 
nesse processo, saberes foram demarcados, práticas e experiências 
de empoderamento estimuladas, e autoconsciência e sentimento de 
pertença foram desenvolvidos.

As experiências dos(as) colaboradores(as) ocuparam um lugar 
de relevância em seu processo (auto)formativo, atribuindo-lhes, por 
um lado, o papel de sujeitos do estudo e, por outro, de investigadores 
da própria prática e de produtores de conhecimento, em uma dupla 
dimensão da experiência, garantindo espaço para a (auto)formação 
através de novas práticas, epistemes, reflexões coletivas e socialização 
profissional. Em várias narrativas de nossos(as) colaboradores(as), 
foi observado que a (auto)formação proporcionada pelo subprojeto 
interdisciplinar traduziu e ressignificou saberes e práticas da docên-
cia centrados na singularidade e na complexidade das experiências 
docentes com as diversidades. Os relatos de experiência docente 
revelaram a desconstrução de preconceitos e atitudes referentes à 
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temática da diversidade, permeados por contextos históricos, cultu-
rais e de relações de poder próprios da escola.

O subprojeto DDPEB revelou-se um espaço híbrido de for-
mação e autoformação, apresentando-se como um terceiro espaço 
para os implicados no processo, especialmente para os(as) super-
visores(as). Nessa perspectiva, a formação teórico-metodológica e 
a práxis foram caminhos de apropriação de saberes, construção de 
relações e negociação das tensões e contradições do percurso (auto)
formativo, constituindo-se como um entrelugar de criação na for-
mação. A (auto)formação proporcionada pelo subprojeto centrou-se 
na singularidade e na complexidade das experiências docentes com 
a diversidade da escola, atravessadas por resistências a interdições 
e normatizações. A Pedagogia de inspiração intercultural permeou 
a (auto)formação destes(as) docentes, repercutindo na teoria e nas 
práticas pedagógicas e questionando paradigmas pelo debate entre 
Interculturalidade e Educação.

O subprojeto foi o espaço que se traduziu na formação como 
um lócus de resistência e, nesse espaço, os(as) supervisores(as) (auto)
biografaram-se e refletiram acerca das questões relativas à liberdade 
religiosa e das consequências de atitudes preconceituosas, sexistas, 
machistas e racistas nos espaços educacionais, relatando transforma-
ções pessoais e existenciais e outros modos de ser, entender e atuar 
na docência.

Desejamos que os resultados desta investigação possam 
compor novos cenários de discussão e o porvir de outros estudos rela-
cionados às temáticas da (auto)formação, experiência e diversidade.
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APRENDIZAGENS, EXPERIÊNCIAS 
NARRATIVAS E IMPACTOS DO PIBID 

NA ESCOLA BÁSICA

Daniela Almeida de Oliveira Lima
Leandro Gileno Militão Nascimento

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (Pibid) 
é uma política pública brasileira de valorização do magistério imple-
mentada pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 
Superior (Capes) a partir de 2007. O Pibid tem como objetivo in-
troduzir o graduando no espaço escolar, para que ele compreenda o 
cotidiano da escola e aprenda a lidar com situações para além da sala 
de aula, desenvolvendo projetos de caráter inovador. A proposta é 
que o graduando passe a ter uma formação mais sólida, uma vez que 
se torna cada mais evidente a relação entre prática e teoria, educação 
básica e universidade.

Desde sua criação, o Pibid tem dado oportunidade a diversos 
estudantes dos cursos de licenciatura de universidades públicas de 
se inserirem na docência. Esse programa tem parceria não só com 
universidades, mas também com escolas de educação básica de 
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diferentes estados e cidades do país e foi criado com o intuito não só 
de inserir os estudantes na sua prática e também valorizar a profissão 
docente.

O Pibid oportuniza ainda que bolsistas supervisores e coorde-
nadores compartilhem suas experiências entre si, e isso é essencial 
para o crescimento de qualquer profissional. Visto que os cursos 
são diferentes, logo os temas abordados, a metodologia e a prática 
também se diferem, o que enriquece significativamente a discussão 
e a prática educativa.

No ano de 2009 a Universidade do Estado da Bahia (UNEB) 
iniciou uma parceria com o Pibid, tendo inicialmente apenas 11 
subprojetos. Esse número cresceu no decorrer dos semestres, pas-
sando a abranger os mais variados cursos. O subprojeto Diversidade, 
Docência e Pesquisa na Educação Básica, que contempla alunos de 
dois cursos do Departamento de Educação do campus I, é um dos 
muitos subprojetos que têm inserido estudantes na profissão docen-
te e contribuído significativamente para sua formação. Trata-se de 
um projeto interdisciplinar que envolve estudantes dos cursos de 
Pedagogia e Ciências Sociais.

A partir deste cenário de formação apresentado pelo Pibid, 
trazemos à tona o resultado de uma pesquisa colaborativa realizada 
na Escola Municipal São Gonçalo do Retiro, localizada no bairro 
do Cabula, no município de Salvador. O resultado é apresentado a 
partir de narrativas dos bolsistas de iniciação à docência do curso de 
licenciatura em Pedagogia, e de professores e estudantes do ensino 
fundamental envolvidos com o subprojeto na unidade escolar.

Para isso, discutimos e analisamos aqui os impactos do Pibid 
sobre a formação docente no espaço escolar da educação básica, 
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buscando conhecer como o Programa tem contribuído para o pro-
cesso de formação dos bolsistas e o seu impacto na Escola Municipal 
São Gonçalo do Retiro.

OLHARES SOBRE A PROFISSÃO E A FORMAÇÃO 
DOCENTE

No contexto da educação escolar são muitas as discussões, 
pesquisas e estudos sobre os processos formativos da profissão 
docente, da prática pedagógica e dos saberes e competências dos 
docentes como pontos importantes para demarcar o tornar-se pro-
fessor na educação básica.

Consideramos que a formação profissional se constitui 
também pelas vivências pessoais e culturais, pelos conhecimentos 
práticos adquiridos no dia a dia da sala de aula, na lida do fazer 
docente. Nesse contexto, as diversas situações práticas e experiên-
cias docentes propõem formas de ensinar e aprender, constituin-
do um processo formativo. Nosso conhecimento se constrói pelo 
nosso próprio cotidiano: “[...] a vida cotidiana é a objetivação dos 
valores e conhecimentos do sujeito dentro de uma circunstância” 
(CUNHA, 2011).

Nesse processo de tornar-se professor, acreditamos que, além 
da escolha pessoal de cada um, deve haver um investimento na for-
mação inicial e continuada para se vencer os desafios da educação.

Ser professor na sociedade atual não é nada fácil, visto que 
existem muitos fatores que influenciam no exercício da profissão do-
cente, desde a formação até a constituição profissional. A docência 



366

Fabrício Oliveira da Silva, Jane Adriana Vasconcelos Pacheco Rios 
(Organizadores)

considerada como profissão é sustentada pelo processo de profissio-
nalização, o qual atinge uma dimensão social e não apenas individu-
al (IMBERNÓN, 2011).

Ser professor nunca foi tarefa simples, porém podemos afir-
mar que com o passar dos anos as dificuldades que englobam a 
profissão só têm aumentado. Ser professor hoje com uma jornada 
de 20 horas semanais é privilégio de poucos. A maioria enfrenta 
uma jornada de 40 horas, além de ter de se deslocar de uma escola 
para outra, corrigir centenas de atividades, avaliações etc. Além de 
elaborar planos de aulas e projetos, o docente ainda precisa lidar 
com a indisciplina em sala de aula, a falta de apoio e ausência de 
formação o trato com alunos com deficiência, a falta de suporte dos 
pais, a escassez de material didático etc.

Ademais, muitos professores têm enfrentado problemas emo-
cionais e de saúde, em decorrência do grande estresse e desgaste 
diário. 

Pois o trabalho pode proporcionar muitas realizações, 
como pode também ser um elemento de problemas ao 
desencadear prejuízos à saúde do trabalhador, como o 
estresse ocupacional. (BAIÃO; CUNHA, 2013, p. 7).

Alguns professores, inclusive, precisam se distanciar da sala 
de aula, realizando outras atividades na escola, e outros ainda se 
afastam totalmente do ambiente escolar. De acordo com uma pes-
quisa realizada no ano de 2013, pela Organização Internacional do 
Trabalho (OIT), cerca de 20% dos professores pediram afastamento 
por licença médica, sendo que cada licença corresponde a três meses 
fora da sala de aula (FARIAS, 2013). Ou seja, transtorno não apenas 
para a saúde mental e emocional do docente como também para os 
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próprios alunos e para a escola, que ficam dependendo do envio de 
um professor substituto para dar continuidade às atividades.

Outra dificuldade que o professor enfrenta e que é uma das 
principais queixas da categoria é a desvalorização da profissão do-
cente. Infelizmente, essa desvalorização é também consequência 
da falta de investimentos na educação. Os estados e municípios 
não cumprem na prática o piso salarial dos professores, que além 
de enfrentarem os problemas diários do cotidiano escolar têm que 
lidar com o baixo salário que já se perpetua por muitos anos. Sobre a 
desvalorização do professor, Campos (2009, p. 12) afirma que 

[...] tal desprestígio pode estar vinculado à incompa-
tibilidade do ofício à respectiva remuneração ou ao 
seu desprestígio social quando comparada a de outras 
profissões que exigem escolaridade e dedicação 
semelhante.

Outro aspecto importante que envolve a profissão docente são 
as críticas aos autores de formação. Tem se discutido com frequência 
a necessidade de uma melhoria na qualidade dos cursos de forma-
ção inicial de professores, assim como na formação continuada. Em 
uma pesquisa realizada a respeito dos currículos e das ementas dos 
cursos de Pedagogia, Bernadete Gatti (2010) concluiu que os cursos 
de formação de professores ainda deixam muito a desejar, pois falta 
um equilíbrio entre teoria e prática. Gatti ainda afirma:

O estudo das ementas das disciplinas revela, antes 
de tudo, maior preocupação com o oferecimento de 
teorias políticas, sociológicas e psicológicas para a 
contextualização dos desafios do trabalho nesse nível 
e nessas modalidades de ensino. Isto é importante 
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para o trabalho consciente do professor, mas não su-
ficiente para suas atividades de ensino. (GATTI, 2010, 
p. 1370).

A autora reconhece a importância dessas teorias no processo 
de formação, porém enfatiza a necessidade de melhorar a qualidade 
dos cursos para que estes estejam voltados para a realidade que o 
professor encontrará nas escolas.

É de suma importância lembrar que a docência é uma prática 
social institucionalizada e que há a necessidade de se reconhecer os 
estudantes enquanto sujeitos que fazem parte da cultura e da histó-
ria. Dessa forma, não podemos perder de vista que a escola deve ser 
sempre um espaço de aprendizagem e de interação dos estudantes, 
bem como de formação dos atuais e futuros professores que lá estão.

Assim, a formação continuada deve ser encarada como uma 
necessidade de mudança do paradigma de ensino e da postura do 
profissional. Isso exigirá um movimento de construção – e, muitas 
vezes, de reconstrução – nos processos da aprendizagem e na ati-
vidade docente, para que se possa atender as demandas dos estu-
dantes, dadas as mudanças aligeiradas da sociedade. A formação 
é um dos elementos norteadores do desenvolvimento profissional 
docente; nesse contexto, António Nóvoa afirma que:

Estar em formação implica um investimento pesso-
al, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 
os projetos, com vista à construção de uma identida-
de, que é também uma identidade profissional […]. 
A formação não se constrói por acumulação (de 
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim 
através de um trabalho de reflexividade crítica sobre 
as práticas e da construção permanente de uma 
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identidade pessoal. Por isso é tão importante investir 
a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiência. 
(NÓVOA, 1995b, p. 25).

Torna-se necessário, portanto, que os docentes busquem 
participar desses processos de formação de forma atuante, crítica e 
compromissada com a escola. Destaca-se a importância da formação 
na profissão docente, com o objetivo de promover a qualificação e a 
reflexão sobre o trabalho, além de valorizar os saberes e experiências 
desses profissionais. Entende-se que a formação é um processo em 
que o professor vivencia de forma deliberada e consciente a constru-
ção de sua autonomia e autoria profissional, em um movimento de 
ser, pensar e fazer a docência (PLACCO, 2010).

Nesse cenário da formação é que o Pibid tem a responsabilida-
de de pensar e fazer docência num movimento dinâmico e reflexivo, 
de se poder realizar/desenvolver um trabalho em conjunto com a 
escola, em que se leve em conta não só a proposta do subprojeto, mas 
também a real necessidade da instituição.

Uma queixa comum de muitos professores universitários, 
principalmente os professores da disciplina de estágio, é o distancia-
mento entre as escolas de educação básica e as universidades. Alguns 
comentam a dificuldade que têm em conseguir com que algumas 
escolas “abram as portas” para a universidade e seus alunos. Isso 
ocorre justamente pela falta de retorno que a escola tem por parte 
das universidades, ou seja, o estudante vai à escola, desenvolve seu 
projeto e faz a intervenção, porém a maioria não reserva um tempo 
para apresentar ao professor regente e à gestão da escola os resulta-
dos, os achados das pesquisas, as sugestões de como a escola pode 
proceder diante dos resultados etc. É como se a escola só servisse 
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para ajudar a universidade e seus alunos e professores a cumprirem 
a carga horária da sua estrutura curricular.

Em contrapartida, o Pibid reconhece a importância do apoio 
e da parceria das escolas e dos seus sujeitos para o bom andamento 
das atividades, assim como para a formação dos bolsistas e para sua 
própria continuidade. Sendo assim, afirma-se que:

Um diferencial do Programa é a concessão de bolsas 
não só a alunos e professores das universidades, 
mas também a professores de escolas públicas que 
acompanham as atividades dos bolsistas no espaço 
escolar, atuando como coformadores no processo de 
iniciação à docência. Com essa iniciativa, os profes-
sores de Educação Básica são inseridos nas políticas 
de fomento, criando-se um elemento de articulação 
entre as Instituições de Educação Superior (IES) e as 
escolas. (AMBROSETTI et al., 2013, p. 159).

Nesse contexto é que destacamos a importância do Pibid para 
a formação docente, tendo a escola como ambiente privilegiado  de 
reflexão, prática e desenvolvimento da profissão.

O PIBID NA ESCOLA: ESPAÇO DE APRENDIZAGEM 
DA PROFISSÃO DOCENTE

A escola é o espaço profissional em que o professor consegue 
desenvolver sua prática, exercer sua docência, não apenas lecionan-
do conteúdos específicos, mas também aprendendo a lidar com a 
rotina da gestão: atendimentos aos pais, atividades burocráticas, 
projetos educacionais, preenchimento de formulários, lançamento 
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de dados, dentre tantas outras funções que nem sempre são ensi-
nadas nos cursos de licenciatura ou de formação continuada. Dessa 
forma, defendemos a escola como um lócus privilegiado de estudo 
e aprendizagem, ideal para reflexões sobre a prática docente. Com 
isso, contudo, não tiramos a importância de o professor também uti-
lizar outros espaços e tempos que possam possibilitar outras formas 
de reflexão, estudos e pesquisas.

Entendemos que a presença da universidade, por meio do 
Pibid, na Escola Municipal São Gonçalo do Retiro possibilitou uma 
complementação à formação inicial dos bolsistas. Porém, essa for-
mação contou com outros fatores relacionados à prática docente que 
nem sempre o curso de Pedagogia apresenta. Nóvoa (1995a) com-
preende a formação de professores pautando-se em aspectos pro-
fissionais, pessoais e organizacionais da escola, ou seja, superando 
os aspectos acadêmicos e não acadêmicos. Entende-se, então, que o 
conceito de formação possui múltiplas perspectivas, estando sempre 
atrelado ao desenvolvimento pessoal e profissional do docente.

Nesse cenário, Imbernón (2011) conceitua a formação de 
docentes como um processo que necessita objetivar o desenvolvi-
mento da capacidade de reflexão em grupo, visando à formação para 
se aprender a conviver com as mudanças e incertezas da sociedade 
contemporânea.

É nesse movimento de ação e reflexão que o Pibid atua na 
Escola Municipal São Gonçalo do Retiro:

O programa foi implantado para contribuir com a 
qualidade da formação inicial dos acadêmicos, in-
centivando e valorizando o magistério, contribuindo 
ainda com a melhoria do ensino das escolas da rede 
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municipal que são contempladas com o programa. 
Dessa forma, busca construir competências pro-
fissionais docentes por meio da articulação entre 
Universidade e Escolas, em que seja possível troca de 
experiências entre professores e bolsistas em benefí-
cio do aprendizado dos discentes. Também valoriza o 
espaço público de ensino como ambiente construtor 
de capacidades e competências docentes. (SILVA; 
SILVA; GOMES, 2012, p. 2-3).

O Projeto tem duração de quatro anos e permite ao coordena-
dor decidir de que forma esse tempo será utilizado e como as ações/
atividades serão realizadas.

Durante as intervenções – participações ativas dos bolsistas 
nas práticas educativas –, os estudantes em formação inicial rea-
lizam suas atividades em duplas e a orientação fica por conta dos 
supervisores de cada grupo. Já as reuniões de área, assim como as 
de planejamento, ocorrem a cada quinze dias, quando acontecem 
também as orientações e reflexões sobre a prática, com discussões e 
leituras de textos que subsidiam o trabalho. Há também participação 
em eventos, seminários e palestras, e os bolsistas e supervisores são 
incentivados a redigir memoriais e artigos. Nesse sentido, o Pibid 
se configura como um ícone integrador entre o saber científico e o 
saber prático no processo de formação dos futuros professores, visto 
que proporciona a articulação entre os conhecimentos adquiridos 
nos espaços/tempos da universidade e os saberes observados e vi-
venciados no contexto escolar. É exatamente nessa perspectiva que o 
Programa contribui unindo saberes, formando e trocando conheci-
mentos e experiências.
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Nesse cenário, as reuniões formativas se configuram como 
momentos de extrema importância e têm sido muito significativas, 
pois, por meio delas, os participantes aprendem uns com os outros, 
na interação, na troca de saberes e vivências. E no enlace dos espa-
ços/tempos universidade-escola toda ação constitui momento im-
portante para a construção da identidade dos bolsistas e a elaboração 
de práticas mais adequadas para atender as demandas da instituição.

Sobre isso, Nóvoa (1995b) afirma que é na escola e no diálogo 
com outros professores que se aprende a profissão. Realmente, essa 
afirmação fica clara no dia a dia dos pibidianos ao conversarem e 
interagirem com os coordenadores de área, supervisores, gestores e 
professores da escola e colegas em formação, como destacar a fala de 
uma bolsista:

Os encontros formativos, tanto na escola quanto na universidade, são 
necessários e importantes, porque são momentos de sentar e refletir 
sobre a nossa prática, o projeto desenvolvido, o que está dando certo, o 
que podemos melhorar, e esse espaço nos reserva isso. Os encontros são 
momentos de rever nossas ações, de fazer uma avaliação do trabalho. 
Momento também de estudo, de pesquisa, de preparar nossas ações. 
A gente aprende e se fortalece no dia a dia do trabalho pedagógico. 
(Mariana1, 2017, informação verbal).

Com essa narrativa podemos acreditar que tais reuniões têm 
sido importantes para o desenvolvimento do Programa na escola, 
pois, cada um tem uma forma de enxergar determinada prática e, por 
isso, o que passa despercebido por um é ressaltado por outro, e isso é 
muito rico, pois ocorre a troca de saberes.

1	 Este e os demais nomes que aparecerão como narrativas no texto são fictícios.
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Dando notoriedade à função das práticas pedagógicas e aos 
estudos abordados na formação profissional e sua real significação 
para a constituição da identidade docente, o subprojeto foi pensado 
para a escola na constituição de um tema específico para cada ano 
letivo, dentro do tema geral “diversidade”. Dentre os temas trabalha-
dos podemos citar: “identidade e diferença”, “gênero e sexualidade”, 
“diversidade geracional” intercalando com “violência na escola”, e o 
mais recente, “conhecendo a escola: práticas culturais de leituras e 
inclusão escolar”. Cada um desses temas traz conhecimentos dife-
rentes e fundamentais para a formação dos bolsistas de iniciação à 
docência (ID), para a renovação das práticas pedagógicas dos docen-
tes da escola e para a formação do pensamento crítico e reflexivo de 
cada aluno envolvido no processo.

A própria escola é reconhecida como um espaço social diver-
so, e é por isso que nós, professores, lidamos com essa diversidade a 
todo tempo. Normalmente, na graduação não temos a oportunidade 
de trabalhar com os temas transversais. Apesar de reconhecermos a 
sua necessidade, quando tais temáticas são abordadas é de maneira 
muito superficial.

Através do Pibid, os graduandos não só têm a oportunidade 
de levar esses temas para a sala de aula como também aprimoram 
seus conhecimentos e adquirem uma visão mais próxima da docên-
cia, da realidade social que encontrarão na escola. Como podemos 
observar do que nos revelam duas bolsistas de ID:

O Pibid é uma importante ferramenta para o meio acadêmico, pois 
além de proporcionar aos universitários a possibilidade de ter contato 
contínuo com o seu futuro espaço profissional, possibilita também aos 
sujeitos dessa experiência adquirir novas visões acerca da sociedade 
em que vivem. Além disso, [permite] adquirir novos conhecimentos 
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que poderão ter um valor bastante significativo na vida de cada aluno, 
principalmente no que se refere à diversidade tão presente no nosso 
âmbito. (Márcia, 2017, informação verbal).

O Pibid na minha formação trouxe algumas contribuições no quesito 
de como lidar com uma sala de educação infantil, pois nunca tive 
essa experiência. Ajudou-me porque eu pude de certa forma desen-
volver algumas manobras para lidar com os meninos, pois eu nunca 
tive a oportunidade de estar na educação infantil. (Janete, 2017, 
informação verbal).

Ambas apresentam seus relatos numa perspectiva diferente. 
Márcia traz suas impressões acerca do Pibid a partir de um contexto 
amplo da formação. Há no relato da bolsista uma compreensão de 
que o processo educativo extrapola o espaço da sala de aula, ao se 
referir de um modo geral à formação docente. Janete, por sua vez,  
busca no espaço específico de sua atuação na educação infantil o 
lugar do Pibid como espaço e tempo da formação e da constitui-
ção da profissão. Esses depoimentos nos fazem lembrar de Marcelo 
García (1999), quando o autor fala do aprendizado contínuo, essen-
cial na profissão docente e que deve se concentrar em dois pilares: a 
própria pessoa do professor, como agente, e a escola, como lugar de 
crescimento profissional permanente.

Nesse aspecto, trazemos para essa discussão Silva (2017) que, 
em sua tese de doutorado, pesquisou sobre a formação docente no 
Pibid.

No Pibid a escola passa a ser um lugar privilegiado de forma-
ção, na medida em que faculta ao licenciando estar nela e vivenciá-la, 
em sua dinâmica real de organização e estruturação dos trabalhos 
educativos que são ali desenvolvidos. Assim, o Pibid é visto como 
lócus espacial e temporal de formação que promove experiências 
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tecidas na tríade, a partir da qual as temporalidades, o cotidiano 
escolar e a iniciação se entrecruzam a um movimento cíclico que 
permite ao licenciando compreender o desenvolvimento de seu pro-
cesso identitário e reconhecer-se enquanto docente em formação. 
(SILVA, 2017, p. 78).

Acreditamos nessa ideia de Silva (2017) e podemos também 
afirmar, de acordo com nossa vivência na escola onde se desenvolve 
o estudo, que essa dinâmica acontece logo que os bolsistas são colo-
cados em vivências reais, lidando com o dia a dia da escola, conhe-
cendo e aprendendo na educação básica.

A partir da dinâmica apresentada, buscamos discutir a seguir 
os impactos do Pibid sobre a formação no contexto da Escola 
Municipal São Gonçalo do Retiro.

IMPACTOS DO PIBID NA ESCOLA MUNICIPAL SÃO 
GONÇALO DO RETIRO

Com a chegada do Pibid na Escola Municipal São Gonçalo 
do Retiro houve um movimento de colaboração e de troca muito 
significativo, envolvendo toda a dinâmica de práticas pedagógicas 
do corpo docente. De acordo com Gatti e Barretto (2009), indepen-
dentemente de qual seja o tipo de relação estabelecida e das formas 
dos processos educativos, o professor é uma figura imprescindível. 
O Pibid oportunizou mudanças no espaço escolar ao proporcionar 
a interação entre os bolsistas de iniciação à docência e os profes-
sores da educação básica. Ao torná-los conformadores dos futuros 
coformadores dos futuros professores, possibilitou a esses docentes, 
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puderam refletir e ressignificar sua prática de sala de aula. Vejamos o 
que diz uma das professoras que atuam na educação básica da Escola 
Municipal São Gonçalo do Retiro:

Receber os bolsistas na minha sala de aula me fez repensar sobre minhas 
práticas pedagógicas, pude perceber que trazer movimento para sala 
tornava as minhas aulas mais atrativas aumentando dessa forma o 
interesse da turma para aprender. (Débora, 2017, informação verbal).

A narrativa da professora Débora mostra a importância do 
Programa na escola e traz a palavra “repensar”. O repensar faz parte 
da ação de formação. Acreditamos que esse movimento de reflexão já 
foi um chamado para rever sua prática pedagógica com os estudantes.

Ao longo desses quatro anos do Programa na escola foi possí-
vel perceber a sua valorização na instituição. Os gestores escolares, os 
professores, os alunos e a comunidade reconhecem a importância do 
projeto. Há um retorno de satisfação também por parte dos alunos, 
e isso é uma motivação a mais para continuar sempre buscando me-
lhorar o trabalho em algum aspecto. Como nos relata Paulo, aluno 
do 4o ano: “Todas as quintas-feiras ficamos esperando as professoras do 
Pibid chegarem. Elas fazem coisas diferentes, são animadas, e apren-
demos muitas coisas com elas” (Paulo, 2017, informação verbal).

O Programa proporcionou aprendizagem aos bolsistas, à 
supervisora e aos professores da escola e contribuiu muito com a 
formação educacional de cada um. Sobre essa questão, Nóvoa (2009) 
afirma que a reflexão sobre o trabalho docente é um dos elementos 
centrais para o aperfeiçoamento e a inovação. Concebemos a ideia de 
que por meio da interação com os bolsistas do Pibid, os professores 
mais experientes puderam perceber a urgência em mudar o discurso 
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da escola “engessada”, que não muda. Para os bolsistas de ID, esse 
discurso foi superado por meio do Programa.

Quando chegamos na escola, os professores, principalmente os que 
tinham mais tempo de trabalho, não deram muita credibilidade ao 
nosso trabalho, nos chamavam de estagiários e diziam que as turmas 
só ficavam quietas com atividades de cópia no quadro. Aos poucos 
fomos trazendo oficinas diferenciadas e eles perceberam o quanto 
a turma evoluiu ao trazermos algo novo. Aí ganhamos força e os 
professores, hoje, não só apoiam a nossas atividades como também 
têm sempre inovado em suas práticas pedagógicas. (Paulo, 2017, 
informação verbal).

Podemos observar ainda que essa quebra de barreiras que o 
Pibid provoca na escola é um processo que mobiliza todo o corpo 
docente, tanto os professores novos quanto aqueles com mais tempo 
de trabalho. Esse processo, mesmo que possa parecer lento, em 
termos formativos, representa o início de um movimento de mu-
dança nos professores da escola. Dessa forma, com a modificação no 
discurso e na postura, é possível perceber que os professores ficaram 
estimulados com as novas metodologias de ensino trazidas pelos 
bolsistas do Pibid. Buscaram modificar suas práticas em sala de aula 
provocando um novo movimento entre o aprender, o ensinar e o 
fazer o novo,  assim tornando a escola mais motivada e envolvida 
nos conteúdos que vão além das áreas do conhecimento que fazem 
parte do currículo escolar. A escola se torna viva porque todos da 
comunidade escolar participam desse processo bem-sucedido que é 
aprender a aprender.

O Pibid motivou os professores da escola que se encontravam 
isolados e sozinhos a buscarem seus pares para a melhoria do traba-
lho docente. Segundo Nóvoa (2009), é desesperador ver professores 
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que têm genuinamente uma enorme vontade de fazer de outro 
modo, mas não sabem como. De acordo com a fala de um integrante 
da equipe gestora da escola, podemos entender melhor essa questão:

Os bolsistas chegam cheios de ideias e com muita vontade de aprender 
e colaborar por uma educação de qualidade, provocando em nossos 
docentes, que muitas vezes estavam desanimados, uma inquietação 
para inovar as suas práticas pedagógicas. Pibid na nossa escola é mo-
vimento, é escola viva! (Equipe gestora, 2017, informação verbal).

Diante do exposto, podemos entender que o Pibid é um 
elemento articulador que produz movimento e desafios na escola. 
Observa-se que há um processo de decodificação da realidade social. 
Verificamos que a união, a motivação e a participação coletiva pro-
piciam aos professores um movimento que pode ser determinante 
para uma nova cultura. Na interação dos bolsistas do Pibid com os 
alunos da Escola Municipal São Gonçalo do Retiro foi possível per-
ceber mudanças de atitudes por parte destes. Tais mudanças podem 
ser observadas na seguinte fala da aluna bolsista:

Pude perceber que com o tempo aqueles alunos que se mostravam 
resistentes ao Programa, ou mesmo que apresentavam indiscipli-
na, aos poucos mudavam o seu comportamento e muitos deles se 
destacavam nas atividades propostas. Tive o retorno da professora 
da classe ao relatar o quanto a turma melhorou. (Fernanda, 2017, 
informação verbal).

Observamos que o trabalho que os estudantes bolsistas do 
Pibid realizaram com os alunos da escola possibilitou a tomada de 
consciência, por parte dos estudantes da escola, da necessidade de 
se perceberem como agentes participativos do processo de ensino 
e aprendizagem, da valorização da sua pessoa, do respeito às dife-
renças e dos seus verdadeiros direitos como cidadãos conscientes 
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e reflexivos. Esse sentimento de autovalorização e empoderamento 
pode ser observado na seguinte fala de uma estudante para uma 
bolsista:

Professora, pude aprender com as oficinas que nós mulheres temos 
os mesmos direitos que os homens. Aqui na sala os meninos querem 
comandar as brincadeiras o tempo todo, outro dia Lucinha foi liderar 
a brincadeira e os meninos não deixaram. Fomos pra cima, falamos 
com eles dos nossos direitos, que da mesma forma que eles podiam nós 
também poderíamos. No início eles brigaram com a gente e não quise-
ram mais brincar. Mas não fomos atrás deles. Eles que vieram depois 
e brincaram com a gente, da forma que organizamos. Não abaixamos 
a nossa cabeça. Lembra que a senhora falou isso com a gente? Correr 
atrás dos nossos direitos. (Carla, 2017, informação verbal).

É perceptível que a interação dos estudantes bolsistas do 
Pibid com os estudantes da escola pode trazer mudanças significa-
tivas na aprendizagem de novos conhecimentos que irão impactar 
na vida e na formação como cidadãos. Diante disso, é fundamental 
pensar o papel do professor, que por meio da interação com os 
alunos busca formas de favorecer o aprendizado e conscientizá-los 
enquanto sujeitos reflexivos e críticos. Ao expor essas questões, 
entendemos que o aprender se torna mais interessante quando o 
aluno está envolvido, estimulado e motivado pelas atitudes e meto-
dologias utilizadas em sala de aula.

Durante os quatros anos do Pibid na Escola Municipal São 
Gonçalo do Retiro foram desenvolvidas intervenções em projetos 
articulados com ações promovidas pela instituição, que tinham 
como proposta incentivar o gosto pela leitura e pela escrita, o co-
nhecimento e reconhecimento das histórias de vida e dos povos 
que antecederam e contribuíram para construção da cultura local, o 
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respeito e a valorização de si e do próximo, o respeito às diferenças, 
o reconhecimento dos seus direitos, entre outros.

As atividades propostas foram desenvolvidas no formato de 
oficinas em salas de aula, e a divulgação dos resultados de todo o 
processo de aprendizagem e troca de experiências foram feitas no 
pátio da escola e em salas de aula, com apresentações teatrais, mos-
tras culturais, oficinas interativas com toda a comunidade, saraus e 
exposições de trabalhos (incluindo telas, livros de narrativas e poe-
sias), e a construção de um cantinho de leitura, com a disponibiliza-
ção de uma geladeira que foi transformada em uma estante de livros. 
Esta se tornou atração para alunos, professores, funcionários, pais de 
alunos e escolas vizinhas, que viram o projeto como instrumento de 
incentivo de leitura e de integração de toda a comunidade escolar, 
como podemos observar nessas narrativas:

Pra mim foi uma surpresa! Meu filho chegou empolgado falando da 
tal geladeira que tinha livros e fiquei muito encucada e pensei: “essa 
escola inventa é coisa!”. Aí quando fui levar ele para a escola, ele me 
puxou pelo braço todo feliz para me mostrar. Achei lindo o espaço, 
tinha até um quadro que ele pintou. Agora quando vou buscá-lo 
sempre pego um livro pra ler, e quando tenho algum em casa faço 
minha doação. Essas professoras do Pibid estão de parabéns! (Silvia 
[mãe de aluno], 2017, informação verbal).

Agora podemos escolher entre correr no pátio e deitar no tapete para 
fazer leituras. Ficou bom demais! Já trouxe alguns livros da minha 
casa para doar e peguei alguns em troca, quando termino um já troco 
por outro, todo dia tem novidade nessa geladeira. (Talita [estudante], 
2017, informação verbal).

A escola está de parabéns com esse cantinho de leitura. Ouvi alguns 
pais e alunos comentado sobre a existência de uma geladeira cheia de 
livros. Como pode isso? Fiquei curiosa e resolvi visitar pra ver de perto. 
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Fiquei encantada! Quero levar essa ideia para minha escola também. 
(Michele [gestora de escola], 2017, informação verbal).

Percebemos nas narrativas um envolvimento de toda a comu-
nidade escolar com o projeto. Isso fortalece o processo de formação 
dos bolsistas, o que repercute também na formação dos professores 
da escola, igualmente envolvidos nessa dinâmica.

No último ano de desenvolvimento do Pibid na unidade es-
colar foi elaborado o projeto “Prática Culturais de Leitura e Inclusão 
Escolar”, com o objetivo de conhecer a realidade da escola em sua 
complexidade e refletir sobre seu cotidiano. Em um primeiro mo-
mento o foco era a cultura escolar e as práticas de leitura, para co-
nhecer e compreender as ações dos sujeitos envolvidos no processo 
educativo. Foram organizados saraus com a finalidade se promover 
a cultura local e fomentar o exercício de diferentes linguagens como 
música, poesia e teatro, para que de alguma forma se despertasse 
nos alunos e na comunidade local olhares diferentes sobre as práticas 
culturais da coletividade em que estão inseridos. Podemos compro-
var isso com a narrativa da professora Lia:

O Programa tem disso, traz aprendizado, criatividade, alegria, novos 
projetos. As apresentações no pátio foram de extrema importância, os 
estudantes gostam e se interessam muito. Posso ver o interesse deles 
para pesquisar, para fazer as atividades e para se apresentar no pátio 
para os colegas. Sempre falo isso, a escola é outra com a presença do 
Pibid. Nós, professoras dessa escola, temos aprendido muito com a 
turma do Pibid e acho que eles também estão aprendendo conosco. 
(Lia, 2017, informação verbal).

A professora Lia vem confirmar a atuação do Pibid no am-
biente escolar e a sua importância na aprendizagem e formação 
de todos envolvidos. Fica nítido que nessa troca de experiências 
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aconteceu de fato um processo formativo significativo e uma nova 
construção cultural no espaço educativo. Como bem fala Nóvoa 
(1999), essa interação com os outros atores do cotidiano escolar e 
com o contexto histórico social que o envolve constrói a cultura da 
escola. Acreditando nisso é que cada vez mais podemos afirmar que 
a identidade docente é um processo que se desenvolve ao longo da 
vida dos docentes, e que é no movimento de mobilização dos saberes 
e das práticas que se constitui a profissão e o saber docente, sendo a 
escola um lugar privilegiado para se aprender a ser professor.

Por meio do Pibid novas possibilidades de aprendizagens pu-
deram ser experimentadas na unidade educacional, e com isso os 
estudantes da escola puderam perceber a importância do seu papel 
no processo de aprendizagem; além disso, houve melhoria das suas 
atitudes durante as aulas e na relação com o professor.

Diante disso, percebemos que o Pibid constitui uma forma de 
proporcionar aos bolsistas e ao corpo docente e discente da escola 
uma oportunidade de vivenciar a prática pedagógica em um formato 
diferente, inovador e cheio de querer. O Pibid contribui para que 
a Escola Municipal São Gonçalo do Retiro busque sempre práticas 
que envolvam processos de reflexão e transformação, enriquecendo 
a aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, podemos concluir que 
o Pibid é um espaço de convivência, socialização de experiências 
e construção da identidade docente tanto para os alunos bolsistas 
quanto para os professores da educação básica.
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ALGUMAS CONSIDERAÇÕES QUE  
NÃO SÃO FINAIS

A profissão docente envolve muito mais do que simplesmente 
estar na sala e dar aula. Envolve construir conhecimentos conjunta-
mente, pois ao passo que se ensina também se aprende. Além disso, 
abrange formar cidadãos, mas, acima de tudo, implica preparar o 
educando para a vida e para suas relações sociais, contribuindo para 
que o indivíduo se torne um ser pensante, crítico e reflexivo.

Por meio dessa breve discussão, pôde-se perceber a im-
portância do Pibid e os benefícios que o mesmo traz a todos os 
envolvidos. O Programa não só colabora com a formação docente 
dos estudantes licenciandos, inserindo-os no contexto escolar, 
como também proporciona mais conhecimentos para os alunos e 
permite aos professores da escola rever e refletir sobre a própria 
prática, buscando meios de aprimorá-la – pois o professor precisa 
ser inovador e usar de metodologias diversificadas para atender 
as especificidades dos estudantes.

As experiências vivenciadas através do Pibid têm ajudado os 
bolsistas de ID a conhecerem o que é ser professor, a experimen-
tarem a dinâmica de uma escola da educação básica com todos as 
suas aprendizagens, dificuldades, projetos, burocracias, reuniões, 
relações interpessoais, greves, reclamações etc. Ou seja, tudo o que 
envolve a profissão docente e que muitas vezes a universidade não 
dá conta de abordar, porque é no chão da escola, no dia a dia, que 
esse processo de formação ganha sentido. Com isso, não estamos 
tirando a importância dos estudos e da formação que ocorrem na 
universidade, nas licenciaturas. Só chamamos a atenção para a 
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importância do Programa, que conseguiu aliar os saberes da escola 
com os saberes acadêmicos. Quando isso acontece, a formação dos 
professores ganha sentido.

Os dados apresentados indicam que o Pibid vem promovendo 
uma escola formativa, que passa a ser percebida como um lugar de 
oportunidades para a realização profissional. Os bolsistas, futuros 
professores, percebem na sua estadia na escola que os problemas 
existem, mas que estes podem deflagrar ações criadoras e criativas. 
A presença do Pibid na escola criou uma movimentação, um ritmo 
dinâmico principalmente no que diz respeito aos projetos escolares. 
O Programa contribuiu para criar um espaço de socialização de 
experiências, de práticas pedagógicas e de formação para todos os 
envolvidos.

Com tudo isso, o Pibid vem se revelando uma política pública 
bem articulada e bem-sucedida que promove a parceria entre a edu-
cação superior e a educação básica, voltada à formação dos futuros 
professores e oportunizando aos bolsistas estudantes das licenciatu-
ras a condição de poderem produzir experiências que os coloquem 
diante da docência nos contextos cotidianos da educação básica, 
articulando a teoria com a prática, a partir de situações e práticas 
educativas concretas no ambiente escolar.
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O PIBID NA UNICAMP:  
REMEMORAR PARA ESPERANÇAR!1

Guilherme do Val Toledo Prado
Eliana Ayoub

Elaine Prodócimo

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (Pibid), 
instituído em 2007 e 2008 pela Diretoria de Formação de Professores 
da Educação Básica da Coordenadoria de Aperfeiçoamento do Nível 
Superior do Ministério da Educação (DEB/MEC/Capes), fazia parte 
do Plano Nacional de Formação de Professores da Educação Básica 
(Parfor) dos governos Luiz Inácio Lula da Silva (2003-2006/2007-
2010) e Dilma Rousseff (2011-2014/2015-2016). Com o golpe em 
2016, retirando da presidenta Dilma Rousseff seu legítimo mandato 
e colocando o vice-presidente Michel Temer no cargo, a política de 
formação de professores sofre um grande revés e especialmente o 
Pibid é atacado, chegando quase a ser desmontado.

1	 Parte das elaborações presentes neste texto foram retomadas a partir das seguintes referên-
cias: Prado e Ayoub (2014a), Ayoub e Prado (2014), e Prado, Ayoub e Prodócimo (2017).
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Com forte movimento coletivo e organizado, principalmente 
pelas equipes da presidência do Fórum Nacional do Pibid (Forpibid), 
e forte movimentação junto às instâncias democráticas como a 
Câmara Federal e o Senado, o Pibid resiste e, tendo seu “lugar ao 
sol”, consegue permanecer no âmbito da nova e equivocada política 
de desmonte da qualidade da educação arduamente conquistada nos 
anos anteriores.

A Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) participa 
do Pibid desde 2010, fazendo parte do edital do programa no ano 
de 2009, aberto à participação das universidades públicas federais 
e estaduais. Nesse edital, seis subprojetos foram aprovados, nas se-
guintes áreas: Química; Física; integrada Química-Física e Ciências 
Biológicas; Letras; Ciências Sociais e um multidisciplinar nas áreas 
de Educação Física, Pedagogia e Artes. No edital Pibid/2011, apre-
sentamos novamente seis subprojetos, alguns nas mesmas áreas 
e outros em novas: Química; integrada Química-Física e Ciências 
Biológicas; Letras; Geografia; Pedagogia, Letras e Dança; Pedagogia, 
Filosofia, Ciências Sociais e História. No edital Pibid/2012, tivemos 
a oportunidade de ampliar a propostas de 2011, acrescentando 
cinco subprojetos: Educação Física; Música; Artes Visuais; História 
e Pedagogia. E por fim, no edital Pibid/2013 foram aprovados quinze 
subprojetos nas áreas de: Pedagogia; Letras; Filosofia; História; 
Geografia; Ciências Biológicas; Enfermagem; Educação Física; 
Dança; Artes Visuais; Música; Física; Química; integrada Física-
Química; Matemática.

É a partir dessa experiência junto aos subprojetos do Pibid-
Unicamp, dos professores e estudantes universitários, e do relacio-
namento com as escolas parceiras – estaduais e municipais – e de 
seus professores e estudantes da escola básica e do ensino médio, que 
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pretendemos apresentar as condições institucionais que nos possibi-
litaram implementar e desenvolver um programa dessa envergadura 
em nossa universidade, bem como explicitar alguns aprendizados 
construídos nessa trajetória.

O PIBID NA UNICAMP

A Unicamp é constituída por 22 unidades de ensino e pes-
quisa, divididas em 10 institutos e 12 faculdades. Nelas, as ati-
vidades relativas aos cursos de nível superior de graduação e de 
pós-graduação acontecem nas cinco áreas do conhecimento: Exatas, 
Tecnológicas, Biomédicas, Humanidades e Artes. Dentre essas, 11 
unidades de ensino e pesquisa são responsáveis por cursos de for-
mação de professores (8 institutos e 3 faculdades), totalizando 23 
cursos de formação de professores (período diurno e noturno), em 
16 áreas: Pedagogia (diurno e noturno); Letras (diurno e noturno); 
Filosofia (diurno); História (diurno); Ciências Sociais (diurno e no-
turno); Geografia (diurno e noturno); Ciências Biológicas (diurno e 
noturno); Enfermagem (diurno); Educação Física (diurno e notur-
no); Dança (diurno); Artes Visuais (diurno); Música (diurno); Física 
(diurno e noturno); Química (diurno); integrada Física-Química 
(noturno); Matemática (noturno).

Inúmeras instâncias acadêmico-administrativas são responsá-
veis pela gestão educacional dos cursos de graduação. Notadamente, 
no caso da Unicamp, tem relevo a atuação da Comissão Permanente 
de Formação de Professores (CPFP), ligada à Comissão Central de 
Graduação (CCG) da Pró-Reitoria de Graduação (PRG) da Unicamp.
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A CPFP tem por finalidade primeira prover a universidade 
de princípios e diretrizes no que se refere à instituição de uma po-
lítica de formação de professores. Criada em 2003, no movimento 
de reformulações dos cursos de formação de professores proposta 
no âmbito da Política Nacional de Educação, a CPFP é composta 
por coordenadores dos cursos de formação de professores e presi-
dida por dois professores da Faculdade de Educação (presidente e 
vice-presidente). Desde sua criação, as ações dessa Comissão são 
caraterizadas pela importante articulação das ações referentes à for-
mação de professores, tanto no interior da universidade como na sua 
interlocução com órgãos externos, em âmbito municipal, estadual e 
federal. Dentre suas atribuições, conforme artigo 3o do Regimento 
Interno da CPFP, destacamos:

I. Atuar como fórum de discussão e articulação da 
política de formação de professores na Unicamp. II. 
Estabelecer parâmetros que orientem as análises das 
proposições curriculares dos diferentes Cursos de 
Formação de Professores da Unicamp. III. Analisar a 
pertinência e consistência acadêmica dos diferentes 
projetos pedagógicos dos Cursos de Formação de 
Professores, assim como zelar pela cooperação entre 
eles. IV. Analisar a pertinência e consistência acadê-
mica de projetos pedagógicos para a criação de novos 
Cursos de Formação de Professores. V. Acompanhar 
o desenvolvimento das atividades de ensino de cada 
curso, de acordo com os respectivos projetos peda-
gógicos, fornecendo subsídios para Coordenações e 
Comissões de Graduação no que concerne à constante 
avaliação de suas proposições curriculares referentes 
à formação de professores. VI. Acompanhar e indicar 
normativas para a realização de estágios de formação 
de professores em escolas de Campinas e região, bem 
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como em outros campos de estágios. VII. Produzir 
informações relativas aos Cursos de Formação de 
Professores da Unicamp. VIII. Estabelecer indica-
dores para a política de contratação de professores 
vinculados aos Cursos de Licenciatura na Unicamp. 
IX. Coordenar programas e projetos institucionais 
referentes à formação de professores da Unicamp. X. 
Estabelecer e coordenar convênios com órgãos muni-
cipais, estaduais e federais e entidades de caráter edu-
cacional relacionadas à formação de professores, bem 
como compilar informações a respeito dos convênios 
em andamento nas unidades. (UNICAMP, 2014, p. 2).

O Pibid foi amplamente divulgado para toda a comunidade 
acadêmica, recebendo da PRG, através das medições realizadas 
pela CPFP, total apoio da equipe de funcionários, empenhando-se 
para a implementação do programa na Unicamp desde o momento 
da submissão da proposta até o momento da prestação de contas 
nos diversos sistemas da Capes disponibilizados para isso, sem o 
qual não teríamos as condições necessárias para desenvolver os di-
versos subprojetos que envolveram aproximadamente 750 bolsistas 
de iniciação à docência, 50 supervisores, 22 escolas públicas e 25 
coordenadores da universidade (institucional, de área e de gestão). 
Uma das características marcantes dos diversos projetos institucio-
nais encaminhados foi a de que os subprojetos, em sua maioria, 
procuraram construir ações formativas da universidade na escola, 
priorizando ações interdisciplinares, conforme perspectiva apon-
tada por Pombo (2005). Esses subprojetos buscavam não só arti-
cular as diferentes áreas de conhecimento da universidade, como 
também envolver a escola num trabalho integrado com diferentes 
conteúdos curriculares.
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Com essas condições administrativo-educacionais constituí-
das no âmbito da CPFP e da PRG criou-se um cenário institucional 
propício à instalação e desenvolvimento das necessidades do Pibid-
-Unicamp no dia a dia institucional da universidade, além de uma 
conjuntura favorável para o bom relacionamento com as diversas 
instituições escolares participantes do programa.

Em linhas gerais, desde a implantação do Pibid-Unicamp, os 
objetivos gerais do nosso programa, acompanhados pelos diversos 
subprojetos que dele fizeram parte e também por todas as esferas 
imbrincadas na realização deste projeto institucional, foram:

– desencadear ações de iniciação à docência previstas 
nos diversos subprojetos, a fim de fomentar, na par-
ceria entre universidade e escola pública, a produção 
de conhecimentos e saberes que venham a afetar não 
somente os nossos estudantes de graduação (bolsistas 
ID [iniciação à docência]) e os coordenadores de área 
e supervisores da escola, diretamente envolvidos no 
programa, como também os estudantes da educação 
básica e profissionais da escola envolvidos no trabalho 
pedagógico e os professores universitários envolvidos 
com a formação docente;

– criar possibilidades de integração entre a escola e 
a universidade, proporcionando experiências forma-
tivas que estejam inseridas no cotidiano da escola 
pública e que articulem a formação inicial e continu-
ada de professores, as quais possam estimular todos 
os envolvidos no sentido de fortalecer o campo da 
educação;

– construir trabalhos englobando diferentes áreas do 
conhecimento em contextos formativos disciplinares 
e interdisciplinares;
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– desenvolver a responsabilidade e compromisso 
dos estudantes/futuros professores com a educação 
pública do país, a partir de experiências de iniciação 
à docência que valorizem as características profissio-
nais do “ser professor” no cerne de sua formação e 
reconheçam, para além das dificuldades e dos limites 
presentes nos diferentes contextos sócio-históricos, as 
possibilidades que se materializam nas ações coletivas;

– contribuir para a melhoria da educação pública por 
meio da construção de ações conjuntas entre bolsistas 
de iniciação à docência, supervisores, coordenadores 
de área, professores e estudantes das escolas e a comu-
nidade escolar como um todo;

– produzir materiais didáticos, textos diversos, pes-
quisas e artigos relativos aos diferentes subprojetos 
que veiculem a produção de conhecimentos e saberes 
nas diversas áreas;

– divulgar os trabalhos realizados, tanto nas pró-
prias escolas como em eventos internos e externos à 
Unicamp relacionados à área da educação. (PRADO; 
AYOUB, 2014b, p. 25-26).

Esses objetivos, construídos no rico diálogo realizado na 
CPFP, passaram a ser orientadores das atividades educativas do 
Pibid-Unicamp, e procuraram guiar os graduandos participantes do 
programa a compreender:

[...] que a docência é uma atividade circunscrita num 
contexto social específico e que o local da profissão 
não é somente a sala de aula – mas sim uma sala de 
aula que está dentro de uma escola, a qual tem um 
projeto pedagógico e atende certa comunidade, na 
qual cada sujeito, criança, jovem, adulto, precisa ser 
compreendido em sua singularidade considerando o 
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contexto das relações que se tecem cotidianamente 
“entre os muros da escola” e além dele. (PRADO; 
AYOUB, 2014b, p. 26).

Como podemos perceber, as experiências proporcionadas 
pelas ações do Pibid-Unicamp, principalmente pelos estudantes 
dos cursos de formação de professores da nossa universidade, têm 
nos mostrado que tão importante quanto a formação nos diferentes 
campos disciplinares que a universidade proporciona, é compreen-
der que os saberes e conhecimentos constituídos no cotidiano das 
atividades pedagógicas escolares e o trabalho docente na escola 
fazem parte de um campo mais amplo da atividade profissional dos 
professores. A ação docente precisa ser entendida como uma entre as 
várias ações educacionais que são realizadas no âmbito escolar e nos 
sistemas de ensino. É essa compreensão que precisa perpassar não só 
as atividades do Pibid-Unicamp como também a formação universi-
tária, numa concepção formativa docente que permeia intimamente 
o diálogo constante entre os participantes dos subprojetos, a CPFP 
e todos os participantes dos processos formativos que têm como 
objetivo “formar professores e profissionais da educação”. Nessa 
perspectiva de trabalho, cada um dos subprojetos do Pibid-Unicamp 
assumiu os princípios instituídos na CPFP, em que é necessário esta-
belecer uma parceria formativa com a escola e não para ela.

Das ações criativas que constituem o espaço e o lugar da 
formação dos estudantes nos cursos de formação de professores de 
nossa universidade, abrangendo as áreas de humanas, biológicas e 
exatas, o Pibid-Unicamp tem sido um programa que se destaca pela 
articulação formativa entre a escola básica e a universidade, indo 
a favor da necessária integração entre “o saber teórico” e o “saber 
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teórico-prático da realidade concreta”, em diálogo com Paulo Freire 
(1996, p. 87):

A formação dos professores e das professoras devia 
insistir na constituição deste saber necessário e que 
me faz certo desta coisa óbvia, que é a importância 
inegável que tem sobre nós o contorno ecológico, 
social e econômico em que vivemos. E ao saber 
teórico desta influência teríamos que juntar o saber 
teórico-prático da realidade concreta em que os 
professores trabalham.

Temos entendido que o Pibid-Unicamp, pelas suas caracte-
rísticas, tem potencializado esse “trânsito entre diferentes culturas 
institucionais”, conforme apontado por Pimenta e Lima (2011), 
construindo novos questionamentos e problematizações acerca 
dos sujeitos e conhecimentos escolares e valorizando as ações de 
formação de professores a partir do diálogo entre os saberes e co-
nhecimentos do campo profissional e os saberes e conhecimentos 
constituídos pela pesquisa rigorosa, legitimada academicamente. 
Pensamos que a escola necessita ser um espaço de formação amplo 
dos participantes da comunidade escolar, notadamente as crianças 
e jovens, aprofundando o processo de humanização, aprimorando 
as dimensões e habilidades que fazem de cada um de nós seres hu-
manos singulares. O acesso ao conhecimento, às relações sociais, às 
experiências culturais diversas pode contribuir, assim, no suporte 
ao desenvolvimento singular do aluno como sujeito sociocultural 
e no aprimoramento de sua vida social (DAYRELL, 1996, p. 160).

Portanto, os impactos constatados na vida universitária com o 
desenvolvimento do Pibid na Unicamp e a socialização desses impac-
tos no contexto da CPFP e da PRG têm gerado novas compreensões 
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formativas no sentido do entendimento de que os cursos de forma-
ção de professores são cursos de graduação plena, voltados a uma 
perspectiva profissional não restrita única e exclusivamente ao 
trabalho em sala de aula. Essa dinâmica tem colocado a formação 
de professores em outro patamar acadêmico, no qual a graduação 
em formação de professores tem garantidas as mesmas condições 
de desenvolvimento curricular que as outras graduações e a área de 
pesquisa. A continuidade do Pibid-Unicamp em 2018, articulando 
diferentes áreas do conhecimento nas escolas públicas municipais e 
estaduais, mesmo no atual contexto de depredação do patrimônio 
público, trará maior consistência para esse programa que, estando 
consolidado na Unicamp, pode aprofundar e estimular as relações 
entre a universidade e a escola pública.

APRENDIZADOS DO PIBID-UNICAMP

Nesta seção, gostaríamos de apresentar, a partir dos títulos 
da Coleção “Formação docente em diálogo”2, alguns aprendizados, 
quiçá “lições da experiência”, como diz Larrosa Bondía (2004), que 
poderiam colaborar na reflexão da formação de professores na uni-
versidade e consolidar um lugar de formação mais plural, mesmo 
que tenso e contraditório, para favorecer o diálogo entre os sabe-
res e conhecimentos universitários e os conhecimentos e saberes 
escolares.

O primeiro livro da coleção denominou-se Criando uma 
nova cultura nos cursos de formação de professores, com o intuito de 

2	 Coleção de livros produzidos no âmbito do Pibid-Unicamp desde 2014. Disponível em: 
http://www.ccg.unicamp.br/index.php/cpfp/pibid. Acesso em: 29 abr. 2018.
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apresentar a coleção e trazer a público os primeiros textos produ-
zidos no âmbito de seis subprojetos. No destaque dado por Silveira 
(2014, p. 11) no prefácio do primeiro número da coleção, temos o 
que caracterizou esse volume:

As experiências relatadas nesta obra superam o 
simples relato de atividades didático-pedagógicas 
desenvolvidas no Pibid-Unicamp. Noutra via, avança 
na apresentação de proposições e ações concretas 
desenvolvidas nas escolas do Pibid, demonstrando o 
compromisso da Unicamp com a docência e com a 
luta pela valorização do magistério.

Uma valorização que, fundamentalmente, está sustentada 
pelo radical princípio dialógico assumido a partir das referências de 
Freire (1996) e Bakhtin (2003), em que inquietação, curiosidade e 
inconclusão são palavras que indicam bem o valor dos sentidos das 
ações pedagógicas e pertinentes reflexões presentes nas vozes dos 
participantes deste volume.

O segundo livro, Construindo parcerias entre a universida-
de e a escola pública, revela o exercício de colaboração entre os 
professores da universidade e os professores da escola, relação 
que é a temática enfatizada nos diferentes capítulos presentes 
no livro. O prefácio da professora Ângela Soligo (apud AYOUB; 
PRADO, 2014) destaca a parceria entre a universidade e a escola, 
em que as múltiplas vozes entrelaçadas dos sujeitos participantes 
(estudantes, supervisores, professores, gestores, funcionários e 
comunidade das escolas públicas; bolsistas de ID, coordenadores 
professores, funcionários e gestores da universidade) possibili-
tam novas compreensões sobre a dinâmica teoria e prática, ação 
e reflexão, e permite que os futuros professores em formação – a 
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razão do programa –, sujeitos plenos de suas ações, na relação 
com a(s) cultura(s), com o instituído e o movimento instituinte, 
com os ditos e não ditos, possam pensar criticamente o seu lugar 
e o seu papel pessoal e profissional em uma educação ainda desi-
gual, promotora de alguns e excludente de muitos.

O terceiro livro, Ampliando horizontes na formação de pro-
fessores, procurou evidenciar os diferentes modos em que seis 
subprojetos, e seus autores, construíram a relação entre os saberes e 
conhecimentos da universidade e da escola a partir do entendimento 
do grande envolvimento dos participantes nas ações educativas do 
Pibid-Unicamp. Como escreveu no prefácio a professora Maria do 
Carmo de Souza, fica explícito, nos textos presentes na coletânea, um 
convite dos bolsistas de ID aos estudantes da escola básica:

No caso dos futuros professores, há um convite 
contínuo para que, juntamente com os supervisores, 
professores da Educação Básica, os licenciandos e os 
coordenadores pensem sobre projetos e atividades 
diversas para que estes possam ser desenvolvidos nos 
diversos espaços das escolas e da universidade, quer 
sejam formais, quer sejam não formais com os estu-
dantes da Educação Básica e não para os estudantes 
da Educação Básica. Reside aqui, mais um desafio e, 
consequentemente, uma nova perspectiva para a for-
mação de professores. (SOUZA, 2014, p. 12).

Esse novo desafio, essa ampliação dos horizontes, com certeza 
reside no fato de que a formação de professores, quando realizada 
na parceria entre o campo profissional – a escola e os sistemas de 
ensino –, a universidade e os sistemas formativos, propicia um novo 
modo formativo não circunscrevendo os cursos de formação de 
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professores como dirigidos somente à sala de aula e à transmissão de 
conteúdos. A formação de professores é compreendida como uma 
formação mais ampla, envolvendo o sistema e a comunidade escolar 
da qual emerge a cultura dos estudantes.

O quarto livro, Experiências e reflexões sobre a formação do-
cente, em seus seis capítulos, procurou manifestar em diferentes 
perspectivas o impacto do programa em algumas ações realizadas 
pelo Pibid-Unicamp, conduzindo os leitores a itinerários reflexivos 
a partir de

[...] temas relacionados à literatura e à formação 
humanista dos estudantes de letras; à ousada tarefa 
de se tornar um professor contador de histórias; ao 
desafio do ensino da pré-história e suas possibilida-
des interdisciplinares num trabalho com conteúdos 
transversais; e às práticas e reflexões sobre o processo 
de formação do professor pesquisador no contexto 
do ensino de geografia. (AYOUB; PRODÓCIMO; 
PRADO, 2015, p. 15).

No livro (AYOUB; PRODÓCIMO; PRADO, 2015), a profes-
sora Franciana Carneiro de Castro dá ênfase ao caráter experiencial 
das reflexões apresentadas nos capítulos do livro e enaltece a presen-
ça dos estudantes e supervisores nos contextos da autoria dos textos.

No quinto livro, Conhecimentos e saberes produzidos na práxis 
educativa, a ênfase dos textos recai sobre as experiências vividas no 
âmbito do Programa nas escolas parceiras. Neste sentido, os dizeres 
de Bunzen Júnior (2016, p. 11), autor do prefácio do livro, dão uma 
dimensão da extensão das reflexões propostas:
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Os artigos chamam atenção para uma faceta impor-
tante: como lidar com o processo de aprendizagem 
dos alunos da educação básica. Discute-se muito 
sobre “como ensinar” (em um tom geralmente 
de prescrição) e critica-se os modos escolares de 
produção do conhecimento, mas torna-se cada vez 
mais difícil pontuar de forma aprofundada reflexões 
sobre o protagonismo das crianças e dos jovens, 
seus modos de aprendizagem e de se relacionar com 
os saberes escolares. Ao discutir tais aspectos, os 
artigos dessa coletânea conseguem manter um equi-
líbrio saudável, pois tanto apontam para elementos 
da elaboração didática quanto do processo de apren-
dizagem dos alunos.

Como podemos perceber, a visão do autor do prefácio do 
livro nos dá uma dimensão importante do trabalho docente no que 
se refere aos saberes e fazeres necessários à condução do trabalho 
pedagógico na escola.

No sexto livro, Interlocuções e ações no contexto de uma neces-
sária política de formação de professores, os textos procuram dar a ver 
a dimensão política das ações pedagógico-educacionais no âmbito 
do Pibid-Unicamp. É interessante a manifestação da professora Sueli 
Guadelupe de Lima Mendonça (2016, p. 11) – atual vice-presidente 
do Forpibid nacional – ao comentar:

[...] ao ler com muita curiosidade os capítulos desta 
coletânea, vimos/identificamos nos relatos e análises 
presentes as vozes dos diferentes atores de outros 
Pibid aqui contemplados. Tal fato revela a essencia-
lidade do Pibid, que consegue envolver diferentes 
sujeitos em realidades diversas numa profunda 
imersão na escola, desnaturalizando estereótipos, 
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problematizando desafios pedagógicos, dialogando 
com a realidade social local e articulando-a com 
outras mais amplas. É um permanente apropriar-se, 
construir e socializar conhecimentos, de variadas 
matrizes e sujeitos, presentes no cotidiano escolar e 
constitutivos da profissão docente.

Entendemos que as contribuições presentes nos textos desse 
volume incidem sobre os elementos políticos necessários à “consti-
tutividade” da profissão docente.

O sétimo livro, Aprendizados e desafios na formação de profes-
sores, nasceu no período pós-golpe de 2016. Nele, todos os quinze 
subprojetos deram sua colaboração, escrevendo sobre as conquistas 
e desafios enfrentados na realização das ações construídas coleti-
vamente no interior de cada um. No prefácio elaborado pelo atual 
reitor da Unicamp, professor Marcelo Knobel (2017, p. 10-11), suas 
palavras indicam a relevância dos artigos produzidos no âmbito da 
formação de professores em nossa universidade:

Isso pode ser constatado pela riqueza e diversidade de 
ações que foram abordadas nos textos aqui apresenta-
dos, favorecendo, como explicitado no título do pri-
meiro volume desta Coleção, a criação de uma nova 
cultura formativa, na qual professores universitários, 
professores das escolas e estudantes da graduação 
produzem e partilham conhecimentos relativos aos 
processos de ensino e aprendizagem nas diferentes 
áreas. Além da socialização de experiências, os artigos 
objetivam divulgar as pesquisas científicas e as ino-
vações advindas das atividades acadêmicas realizadas 
nos subprojetos do Pibid, trazendo significativas 
contribuições para o desenvolvimento de cada uma 
das áreas atendidas pelo programa e fortalecendo o 
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tripé ensino, pesquisa e extensão. E mais uma vez fica 
evidente nos textos que “diálogo” é a palavra-chave 
tão necessária nestes momentos difíceis que estamos 
vivendo.

Retomando a questão do diálogo, indicativo da própria cole-
ção, temos que o volume dá a ver

[...] não apenas as ações formativas e educativas 
realizadas como também indicam os limites e as 
possibilidades que se apresentaram para os seus 
participantes nesse rico período de experiências de 
formação docente. De certo modo – o que nos deixou 
bastante encorajados para pensar na importância das 
narrativas nas práticas formativas docentes – muito 
dos artigos usam os depoimentos de seus integrantes 
para evidenciar o impacto que o programa teve em 
sua trajetória formativa e experiencial a partir do esta-
belecimento da parceria universidade-escola e da rica 
interlocução, cotidiana e assistida, junto à equipe de 
professores da universidade, professores das escolas e 
estudantes dos diferentes cursos de formação de pro-
fessores da Unicamp e alunos das escolas parceiras. 
(AYOUB; PRADO; PRODÓCIMO, 2016, p. 17-18).

Nesse sétimo livro, temos a certeza de que as limitações e di-
ficuldades para a construção de um trabalho mais articulado entre 
as necessidades da escola e da universidade foram superadas pelas 
sistemáticas e regulares ações desenvolvidas no contexto de cada 
subprojeto. A conquista do reconhecimento dos estudantes bolsis-
tas de ID a respeito das práticas formativas entre diferentes áreas de 
formação acadêmica dos subprojetos do Pibid-Unicamp, na relação 
com seus cursos de formação docente, começou a ser sentida tanto 
pelos professores da universidade quanto pelos professores da escola:
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Essa valorização do programa é, igualmente, reconhe-
cida por professores da universidade que se dispõem 
a colaborar com o programa de forma sistemática e 
engajada em seus campos de atuação. No que se refere 
às escolas e seus sujeitos, é nítido que os superviso-
res, ao mediarem as ações educativas dos estudantes, 
acordadas nos subprojetos, favorecem não somente 
o desenvolvimento pré-profissional dos bolsistas ID 
como também o seu próprio desenvolvimento pro-
fissional em interlocução com a comunidade escolar. 
(AYOUB; PRADO; PRODÓCIMO, 2016, p. 22-23).

Por fim, no âmbito da coleção foi lançado um número es-
pecial, chamado Narrando cotidianos e histórias, em que 78 parti-
cipantes do Pibid-Unicamp narram suas peripécias, vicissitudes e 
experiências no contexto dos espaços-tempos proporcionados pelos 
diferentes subprojetos do programa. A professora Eliane Greice 
Davanço Nogueira, que prefaciou essa edição, destaca o empe-
nho dos narradores em manifestar suas experiências por escrito e 
enfatiza a importância de uma produção que caracteriza de modo 
inequívoco os saberes e conhecimentos profissionais. Por isso, nesse 
volume, afirmamos:

Não podemos deixar de dizer também que as narra-
tivas podem orientar futuros estudantes e professores 
que trabalham no âmbito da formação de professores 
a pensarem quanto é importante estabelecer nos pro-
cessos formativos universitários uma intensa relação 
com o campo profissional – notadamente o escolar 
– e com os profissionais que nela estão inseridos – 
professores, orientadores, coordenadores, diretores, 
supervisores e técnicos. Essa relação, como podemos 
perceber em várias narrativas, é reveladora de inúme-
ros aprendizados, de bons encaminhamentos pelos 
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supervisores, de delicadas mediações produzidas 
pelos coordenadores de área e de sensíveis percepções 
apresentadas pelos estudantes bolsistas ID. (PRADO; 
AYOUB; PRODÓCIMO, 2017, p. 18).

Como vemos, essa intensa produção que mobilizou estudan-
tes e professores da universidade e da escola, sustentada pelo Pibid 
e pelo apoio institucional da Unicamp, gerou não só boas parcerias 
como também importantes reflexões no diálogo com a comunidade 
escolar e universitária que também nos apoia, e com a sociedade de 
modo mais amplo.

PARA FINALIZAR

Ainda que os tempos sejam temerários, que o desmonte da 
política educacional, mais especificamente a política de formação de 
professores e a qualidade da escola básica estejam ameaçadas pelos 
constantes ataques à democracia brasileira, a atitude de rememorar 
o Pibid-Unicamp tem o intuito de produzir novos horizontes e novas 
perspectivas para exercitar o verbo esperançar, bem aos moldes do 
que nos indicou o mestre Paulo Freire em sua obra. Enquanto reali-
zamos esse exercício, temos a certeza de que ele pode gerar e produ-
zir novas utopias e encantar outras pessoas na escolha pela profissão 
docente e na luta pela educação.
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O livro Iniciação à docência na educação básica: experiên-
cias formativas no Pibid é uma coletânea de trabalhos oriundos 
de pesquisas que evidenciam a ação colaborativa do Programa 
Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (Pibid) no contexto 
da iniciação docente de estudantes de licenciaturas na educação 
básica. O Pibid traz à cena uma nova compreensão de iniciação e de 
desenvolvimento identitário do formar-se e do vir a ser professor. 
Desse modo, a iniciação é uma entrada na profissão pela via expe-
riencial das práticas educativas e dos dilemas cotidianos que trans-
versalizam a docência no contexto da formação. Os textos revelam 
modos  operativos de formação inicial e  continuada desenvolvidos 
com  estudantes de licenciaturas e professores  da educação básica, 
numa perspectiva  de aproximar a universidade da escola  básica 
para que a formação de  professores seja tecida no cotidiano da  
profissão docente. O nosso público-alvo  são estudantes de licen-
ciatura,  professores da universidade e da escola  básica que estão 
em sala de aula e fazem  desse espaço o seu lócus experiencial de  
formação para a vida. Em sua tessitura  argumentativa, o livro se 
apresenta  como uma oportunidade para o leitor  conhecer e ana-
lisar as contribuições do  Pibid no cenário de formação e atuação  
de professores em diferentes instituições  e áreas do conhecimento.




