UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCACAO
CURSO DE PEDAGOGIA

MARIA SUELEIDE BARBOZA DE SOUSA

A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DO CURSO DE PEDAGOGIA: UMA
ANALISE ENTRE O PIBID E O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO

Jodo Pessoa - PB
Abril/2020



MARIA SUELEIDE BARBOZA DE SOUSA

A FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES DO CURSO DE PEDAGOGIA: UMA
ANALISE ENTRE O PIBID E O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO

Trabalho de Conclusdo de Curso apresentado ao
curso de Pedagogia da Universidade Federal da
Paraiba, como requisito parcial para obtencéo do
grau de Licenciada em Pedagogia.

Orientador: Joseval dos Reis Miranda

Jodo Pessoa- PB
Abril/2020



Catalogacdo na publicagédo
Segdo de Catalogacgdo e Classificagdo

S725f Sousa, Maria Sueleide Barboza de.

A formag¢do inicial de professores do curso de
Pedagogia: uma analise entre o PIBID e o Estégio
Curricular Supervisionado / Maria Sueleide Barboza de
Sousa. - Joao Pessoa, 2020.

104 £.

Orientacdo: Joseval dos Reis Miranda.
Monografia (Graduacdo) - UFPB/Educacdo.

1. Formagdo inicial de professores. 2. Estagio
Curricular Supervisionado. 3. PIBID. I. Miranda,

Joseval dos Reis. II. Titulo.

UFPB/BC




MARIA SUELEIDE BARBOZA DE SOUSA

A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DO CURSO DE PEDAGOGIA:
UMA ANALISE ENTRE O PIBID E O ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO

Monografia aprovada como requisito parcial & obtengdo de grau de licenciada em
Pedagogia pela Universidade Federal da Paraiba — UFPB, pela seguinte banca
examinadora:

BANCA EXAMINADORA

Orientador UFPB/CE/DME

T

Profa. Ms. Arilu Cavalcante Pequeno
Avaliadora — UFPB/CE/DEBAS

Mw‘j avme e, Tomeg Futos
Prof." Ms. Mayanne Julia Tomaz Freitas
Avaliadora — Faculdade Trés Maria/Jodo Pessoa

Jodo Pessoa — PB
02 de abril de 2020



DEDICATORIA

Dedico este trabalho aos meus queridos filhos,
Guilherme e Ana Luiza, e a0 meu esposo Clécio, por
estarem sempre ao meu lado em todos os momentos da
minha vida.



AGRADECIMENTOS

Primeiramente agradeco a uma forca maior, chamada Deus, por ter me dado sabedoria
suficiente para fazer as melhores escolhas para minha vida; por me fazer compreender que
tudo acontece no tempo certo e que as experiéncias pelas quais passamos, por mais duras que

sejam, sempre serdo oportunidades de crescimento.

Agradeco aos meus maiores tesouros: minha filha Ana Luiza, pelas frases carinhosas e
motivadoras que escrevia nos meus cadernos; meu filho Guilherme, por se esforcar para me
fazer sorrir nos momentos mais dificeis; e meu esposo Clécio, pela parceria, paciéncia e

apoio.

Toda minha gratiddo a minha mée, que me ensinou a ser guerreira como ela; e as
minhas irmas, que me incentivaram bastante a buscar meus sonhos, especialmente a minha

irma mais velha, que sempre foi meu exemplo de dedicacéo, perseveranca e resiliéncia.

N&o posso deixar de expressar também muita gratiddo a minha sogra e meu sogro,

pelas palavras de carinho e incentivo; e aos meus cunhados e cunhadas pela amizade.

Quero deixar registrado também meus profundos agradecimentos ao meu professor e
orientador, Joseval dos Reis Miranda, por acreditar na minha capacidade e por ndo medir

esforcos para ajudar em todas as etapas de elaboragcéo do meu trabalho de conclusao de curso.

Por fim, agradeco imensamente a todos os professores e colegas que fizeram parte da
minha vida académica no periodo em que estive cursando a licenciatura de Pedagogia e a
todas as pessoas que, de alguma forma, contribuiram para que eu trilhasse os caminhos da

educacéo.



Um livro, uma caneta, uma crianca e um professor podem mudar o
mundo.

Malala Yousafzai



SOUSA, Maria Sueleide Barboza de. A formacéo inicial de professores do curso de
Pedagogia: uma anélise entre o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado. 2020. 104p.
Monografia (Graduagdo em Pedagogia). Universidade Federal da Paraiba, Centro de
Educacao, Jodo Pessoa-PB.

RESUMO

O presente trabalho, situado no campo de investigacdo relativo a formacédo inicial de
professores, teve como objetivo principal analisar como o PIBID e o Estagio Curricular
Supervisionado podem contribuir ou ndo para a formacao inicial de professores do curso de
Pedagogia. Como objetivos especificos procuramos averiguar o que 0s documentos
orientadores do PIBID e do Estagio Curricular Supervisionado dizem sobre o processo de
formacéo inicial de professores; compreender, a partir da perspectiva dos graduandos em
Pedagogia, em que medida o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado contribuem para a
formacéo inicial dos professores; identificar e analisar os limites apontados pelos graduandos
em Pedagogia em relacdo ao PIBID e ao Estagio Curricular Supervisionado no que diz
respeito a formacdo inicial; identificar e analisar em que aspectos o PIBID e o Estégio
Curricular Supervisionado poderiam melhorar para contribuir com a formacdo inicial de
professores de Pedagogia. A metodologia para esta pesquisa foi a abordagem qualitativa, por
meio do estudo de caso, fazendo uso de instrumentos de analise documental, entrevista
semiestruturada e questionario semiestruturado. A pesquisa foi realizada com estudantes do
curso de Pedagogia presencial da Universidade Federal da Paraiba — Campus I. Como aparato
tedrico, para o campo formacdo inicial de professores, recorremos a autores como, Tardif
(2014), Saviani (2009), Garcia (1999), Gatti (2010), Gatti et al (2019), Imbernén (2006;
2009), Pimenta (1999) e Libaneo (2017); para o campo Estagio Curricular Supervisionado,
autores como, Pimenta e Lima (2004), Pimenta et al (2017), Barreiro e Gebran (2006), Lima
(2008; 2012), Silva (2005); e para o campo PIBID, autores como Paniago, Sarmento e Rocha
(2018), Gatti et al (2014), Oliveira (2017), Brito (2017), Deimling e Reali (2017), entre
outros, além de documentos da legislacdo brasileira. Os resultados desta pesquisa mostraram
que, tendo em vista a relevancia da unidade teoria-pratica na formacdo de professores, o
Estagio Curricular Supervisionado, da maneira como vem sendo apresentado e realizado, ndo
estd contribuindo significativamente para a formacdo inicial dos licenciandos em Pedagogia,
quando comparado ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID,
evidenciando a necessidade da construcdo de novos significados em torno dele, para
promover uma formacéo inicial de qualidade.

Palavras-chave: Formacao inicial de professores. Estagio Curricular Supervisionado. PIBID



SOUSA, Maria Sueleide Barboza de. Initial teacher education of the Pedagogy course: an
analysis between PIBID and Supervised Curricular Internship. 2020. 104p. Undergraduate
Thesis (Pedagogy) Universidade Federal da Paraiba, Centro de Educacdo, Jodo Pessoa-PB.

ABSTRACT

The main objective of this work, in the research field of Initial Teacher Education, was to
make an analysis between PIBID and Supervised Curricular Internship and understand how
each of them can contribute to the initial education of teachers of the pedagogy course. As
individual goals, we aim to identify how the Initial Teachers Education is envisioned in the
policy documents of PIBID and Supervised Curricular Internship; to understand, from the
point of view of the students of the Pedagogy course, the extent to which PIBID and
Supervised Curricular Internship contributes to the Initial Teacher Education; to identify and
analyze the limits pointed out by pedagogy students concerning teacher education in the
PIBID and the Supervised Curricular Internship; to identify and assess aspects of the PIBID
and the Supervised Curricular Internship that could be improved to contribute to the initial
teacher training. We approached this research with a qualitative methodology, employing
document analysis, semi-structured interviews, semi-structured questionnaires, and case
study. The research was carried out with students of the pedagogy course of Federal
University of Paraiba (UFPB) - Campus I. For the theoretical framework of this thesis we
applied the ideas of the following authors: Tardif (2014), Saviani (2009), Garcia (1999), Gatti
(2010), Gatti et al (2019), Imbernén (2006; 2009), Pimenta (1999), and Libaneo (2017) for
the field of Initial Teacher Education; Pimenta and Lima (2004), Pimenta et al (2017),
Barreiro and Gebran (2006), Lima (2008; 2012), and Silva (2005) for the field of Supervised
Curricular Internship; Paniago, Sarmento and Rocha (2018), Gatti et al (2014), Oliveira
(2017), Brito (2017), and Deimling and Reali (2017), as well as documents from the Brazilian
legislation for the field of PIBID. Given the importance of both theory and practice in teacher
education, the results of this research have shown that the Supervised Curricular Internship, as
it has been presented, does not make a significant contribution to the initial training of
pedagogy undergraduates, as opposed to the Institutional Scholarship Program of Initiation to
teaching (PIBID). Considering the obtained results, we emphasize the need for a revision of
the Internship Curriculum, to improve the initial training of teachers in this field.

Keywords: Initial Teacher Education. Supervised Curricular Internship. PIBID
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APRESENTACAO

Esse trabalho tem como tema central a formacao inicial de professores e visa discutir
como o Estagio Supervisionado e o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) podem contribuir ou ndo para a formacdo inicial de professores do curso de
Pedagogia.

As questdes que geraram 0s objetivos da pesquisa foram: O que os documentos
orientadores do PIBID e do Estagio Curricular Supervisionado dizem sobre o processo de
formacéo inicial de professores?; Na perspectiva dos graduandos em Pedagogia, em que
medida o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado contribuem para a formacdo inicial
dos professores? Quais os limites apontados pelos graduandos em Pedagogia em relacdo ao
PIBID e ao Estagio Curricular Supervisionado no que diz respeito a formacdo inicial? Em que
aspectos o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado poderiam melhorar para contribuir
com a formacéo inicial de professores de Pedagogia?

A partir desses questionamentos foram concebidos o0s seguintes objetivos especificos
que foram a base para alcancar os resultados da investigacdo. Buscamos averiguar o que 0S
documentos orientadores do PIBID e do Estagio Curricular Supervisionado dizem sobre o
processo de formacdo inicial de professores; compreender, a partir da perspectiva dos
graduando em Pedagogia, em que medida o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado
contribuem para a formagao inicial dos professores; identificar e analisar os limites apontados
pelos graduandos em Pedagogia em relacdo ao PIBID e ao Estagio Curricular Supervisionado
no que diz respeito a formac&o inicial; e, finalmente, identificar e analisar em que aspectos o
PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado poderiam melhorar para contribuir com a
formacéo inicial de professores de Pedagogia.

Servimo-nos da pesquisa qualitativa, por meio do estudo de caso para investigar dois
diferentes grupos de licenciandos e chegar aos objetivos desta pesquisa. Para tanto, fizemos
uso de andlise documental, entrevista semiestruturada e questionario semiestruturado.

As discussdes foram realizadas a luz de autores como, Tardif (2014), Saviani (2009),
Garcia (1999), Gatti (2010), Gatti et al (2019), Imbernon (2006; 2009), Pimenta (1999) e
Libaneo (2017), para o campo formacgdo inicial de professores; Pimenta e Lima (2004),
Pimenta et al (2017), Barreiro e Gebran (2006), Lima (2008; 2012), Silva (2005), para o
campo Estagio Curricular Supervisionado; e Paniago, Sarmento e Rocha (2018), Gatti et al
(2014), Oliveira (2017), Brito (2017), Deimling e Reali (2017), para o campo PIBID; além de

outros autores e documentos da legislacéo brasileira.
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Este trabalho esta organizado, a partir dessa apresentacao, da seguinte forma: capitulo
1. Introducéo, onde apresentaremos o que motivou essa investigacdo, o que ja foi produzido
sobre o tema no &mbito da UFPB e como foi definido o objeto desta pesquisa; capitulo 2.
Aspectos orientadores da pesquisa, onde serdo detalhados os caminhos metodolégicos que
trilhamos para alcangar nossos objetivos gerais e especificos; capitulo 3. Tecendo um dialogo
entre o referencial tedrico e os dados da pesquisa, que € o capitulo tedrico, onde
apresentaremos o referencial tedrico dialogando diretamente com os dados coletados; e
capitulo 4. Algumas consideracdes, onde serdo apresentadas as consideracgdes relativas ao que
foi proposto nesta pesquisa e as nossas reflexdes.

Tendo lancado essas primeiras palavras, desejamos uma leitura bastante proveitosa a

todos que se interessarem por esse tema.
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1 INTRODUCAO

Neste capitulo trazemos as primeiras consideracbes sobre nossa pesquisa,
evidenciando o que nos motivou a investigar essa temética, o que ja foi produzida no &mbito
da Universidade Federal da Paraiba contemplando a mesma tematica e como foi definido o

objeto desta pesquisa.

1.1 O comego de tudo

Na condic¢éo de graduanda do curso de Pedagogia, tive a oportunidade de participar do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que iniciou as atividades
no 2° semestre do ano de 2018 e encerrou no final do ano de 2019. Na ocasio, pude vivenciar
0 cotidiano de uma escola e de uma sala de aula e experenciar profundamente a realidade
educacional da escola na qual atuei durante esse periodo.

A fragmentacdo e a curta duracdo, muito frequentes nos estagios curriculares
supervisionados, ndo se faziam presentes nesse projeto. Inevitavelmente, a comparacao entre
essas duas atividades ocorria o tempo todo, provocando muitas inquietagdes e, com elas veio
o0 desejo de buscar respostas, de saber o que 0s outros graduandos pensavam a respeito.

Esse trabalho de conclusdo de curso, portanto, € o resultado da investigacdo que
empreendi para encontrar as respostas as minhas indagacoes.

1.2 Buscando produc6es cientificas afins

Os graduandos precisam ter a compreensdo de que a pesquisa deve fazer parte de toda
sua trajetdria académica e, mais ainda, de sua futura trajetdria profissional. Saber o que esta
sendo produzido, ndo apenas no ambito académico, tem grande relevancia, pois, € uma
maneira de conhecer outras perspectivas sobre as areas de seu interesse, de valorizar a
producéo de outros pesquisadores e, sobretudo, de ampliar conhecimentos.

O Repositorio Eletrénico Institucional (REI) da Universidade Federal da Paraiba
(UFPB), que é uma base de dados onde estdo disponiveis para consulta uma diversidade de
producdes académicas, tais como TCCs, Dissertacdes e Teses, foi o recurso que utilizamos
para fazer essa busca de conhecimentos produzidos por outros graduandos dentro do tema que

motivou a elaboracdo deste Trabalho de Concluséo de Curso (TCC).
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Desse modo, servimo-nos dos eixos tedricos que constituiram esta pesquisa para fazer
o levantamento das producdes cientificas existentes sobre a mesma tematica e compreender
sua relevancia académica. Os eixos aos quais nos referimos sdo: formacdo inicial de
professores; formacao inicial docente (este como alternativa ao anterior); Estagio Curricular
Supervisionado; e Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia e, também, por
sua sigla PIBID. Utilizamos, além disso, os seguintes critérios para o refinamento da busca:
e TCCs produzidos no periodo de 2015 a 2019;
e producdes que pertencessem ao Curso de Pedagogia presencial do Centro de
Educacdo da UFPB — Campus I;
e producdes que tivessem 0s eixos tedricos (formacao inicial de professores ou
formacgdo inicial docente; Estadgio Curricular Supervisionado; Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia ou PIBID) no titulo ou nas

palavras-chave.

A primeira busca, seguindo os critérios acima, gerou quatro trabalhos monogréficos:
um do ano de 2015, um do ano de 2016 e dois do ano de 2018, tal como consta no quadro 1:

Quadro 1 — Trabalhos monograficos dos anos de 2015 a 2019

Assunto: Formacdo inicial de professores; formacao inicial docente
Ano Titulo Autor (es) | Objetivo Geral
A importancia do ensino de Analisar a importancia do Ensino de
libras para formagdo dos Libras na formagdo dos educadores para
) Costa . L «
2015 | professores: um estudo de caso aperfeicoamento e eficacia na acdo
e (2015) I
na formacdo inicial do curso educativa junto a alunos (as) surdos (as).
de Pedagogia da UFPB
As COI’]'[I:IbUI(;OGS do. curso de Analisar em que medida os estudantes —
pedagogia da Universidade i f de oiblica d
Federal da Paraiba para a Braz, Silva | professores que atuam na rede put ica de
2016 hob Fe e Barros | ensino compreendem a contribuicdo do
pratica pedagogica docente na X "
-~ (2016) curso de Pedagogia para a sua pratica
visdio de  estudantes - -
. pedagogica docente.
professoras: um estudo de caso
< L Discutir o perfil do professor e o
A formagdo inicial do entendimento sobre a crianca da educacgéo
professor da educacdo infantil: Dutra infantil i d Ali (é q ¢
erspectivas _apontadas  nos (2018) infantil, a partir da analise de documentos
P S legais, RCNEI’s e BNCC para essa etapa
documentos oficiais .
2018 educacional.
Os saberes adquiridos na Verificar os saberes adquiridos na
formacio inicial para o Silva formacéo inicial para as praticas docentes
exercicio da pratica docente de (2018) com alunos com deficiéncia.
alunos com deficiéncia

Fonte: Repositorio Eletrénico Institucional REI — UFPB (2020).
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Embora cada um desses trabalhos tenham enfoques diferentes, direta ou indiretamente
abordam a formacéo inicial de professores de Pedagogia e concluem que ela apresenta
desafios que precisam ser superados para se alcancar uma formacdo docente ajustada as atuais
necessidades educacionais.

Pesquisando a partir do eixo “Estagio Curricular Supervisionado”, conseguimos reunir

0s seguintes trabalhos monograficos expostos no quadro 2:

Quadro 2 — Trabalhos monograficos dos anos de 2015 a 2019

Assunto: Estagio Curricular Supervisionado

Ano Titulo Autor (es) | Objetivo Geral
O estdgio nos anos iniciais do Analisar as percepcbes dos sujeitos
ensino fundamental: a prética Santos envolvidos no Estagio Supervisionado dos
2015 | docente do estagiario de (2015) Anos iniciais do Ensino Fundamental,

pedagogia na perspectiva de acerca das atividades desenvolvidas
diferentes sujeitos durante o Estagio Supervisionado.
Analisar a relacdo entre teoria e préatica
O estagio  supervisionado | Lucena; | presente no Estdgio Supervisionado do
2016 | como aporte da formagio | Aradjo | curso de Pedagogia e o significado
pedagdgica (2016) | atribuido a esse componente curricular.

As contribuicBes do estagio
supervisionado em EJA para a
construgdo  da  identidade
docente sob a perspectiva dos
2019 | estagiarios

A contribuicdo do estagio
curricular supervisionado na
formagcdo inicial do graduando

Analisar as possiveis contribuicBes da

Silva experiéncia em Estagio Supervisionado na
(2019) Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) para
a construcdo da identidade docente.

Buscamos compreender a contribuicdo do
Sampaio | Estagio Supervisionado para os discentes

. - (2019) de Pedagogia da Universidade Federal Da
em pedagogia: uma andlise

. ~ Paraiba - UFPB.
reflexiva do campo de atuacdo
Fonte: Repositdrio Eletronico Institucional REI — UFPB (2020).

Quando intentamos uma busca a partir do terceiro assunto, Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia ou por sua sigla PIBID, fazendo uso dos mesmos critérios
supracitados, ndo obtivemos quaisquer resultados.

Como podemos observar, 0 levantamento apoiado nos trés eixos teéricos que
orientaram nossa pesquisa, resultou em pouquissimas producgdes. Ndo encontramos nenhum
trabalho que fizesse algum tipo de analise entre as possiveis contribuicbes do Estagio
Curricular Supervisionado e do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia para

a formacéo inicial de professores de Pedagogia.
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Com base nesses resultados, consideramos que o tema abordado no nosso TCC é
bastante pertinente e de grande valia para os graduandos em Pedagogia. Acreditamos,
outrossim, na possibilidade de agregar novos elementos a atual discussdo sobre a formacao

inicial de professores de Pedagogia.

1.3 Definindo o objeto da pesquisa

Partindo do que foi pesquisado e a partir de minhas aspiragfes pessoais, passo a
definir o objeto desta pesquisa por meio da seguinte questdo-problema, “Como o PIBID e o
Estagio Curricular Supervisionado podem contribuir ou ndo para a formacdo inicial de
professores do curso de Pedagogia?”, a qual ensejou o objetivo geral “Analisar como o PIBID
e o Estdgio Curricular Supervisionado podem contribuir ou ndo para a formacéo inicial de
professores do curso de Pedagogia”. Com base nesse objetivo, formulamos os seguintes

objetivos especificos:

e Averiguar o que os documentos orientadores do PIBID e do Estagio Curricular
Supervisionado dizem sobre o processo de formacéo inicial de professores;

o Compreender, a partir da perspectiva dos graduandos em Pedagogia, em que
medida o PIBID e Estdgio Curricular Supervisionado contribuem para a
formacdo inicial de professores;

¢ Identificar e analisar os limites apontados pelos graduandos em Pedagogia em
relacdo ao PIBID e ao Estagio Curricular Supervisionado no que diz respeito a
formacéo inicial;

e Identificar e analisar em que aspectos o PIBID e o Estagio Curricular
Supervisionado poderiam melhorar para contribuir para elevar a qualidade da

formagé&o inicial de professores de Pedagogia.

Assim, tendo definido o objetivo geral e os objetivos especificos desta pesquisa, no
préximo capitulo, discutiremos melhor e apresentaremos como foi 0 desenrolar da pesquisa a

partir dos aspectos que a orientaram.
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2 ASPECTOS ORIENTADORES DA PESQUISA

Ao empreendermos uma pesquisa sobre algum assunto, necessariamente percorremos
um determinado caminho, ou seja, empregamos conhecimentos cientificos, métodos e
técnicas para encontrar respostas a um determinado questionamento. E exatamente isso que
faremos neste capitulo: a apresentagdo de todos 0s aspectos que orientaram nossa pesquisa, ou
0 que os tedricos denominam como metodologia.

Minayo (2002, p. 16) define metodologia como “o caminho do pensamento ¢ a pratica
exercida na abordagem da realidade”, onde sdo articuladas as concepgles tedricas de
abordagem, as técnicas para construgdo da realidade e a criatividade do investigador.

2.1 Tipo de pesquisa

Tendo em vista nosso objeto de investigacdo, a formacédo inicial de professores,
adotamos a abordagem qualitativa, pois ndo se trata de analisar dados numéricos, mas sim
buscarmos compreender as falas dos participantes desse processo. Para Silva e Menezes
(2005):

A pesquisa qualitativa considera que h4 uma relacdo dindmica entre 0 mundo real e
0 sujeito, isto é, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade
do sujeito que ndo pode ser traduzido em nimeros. A interpretacdo dos fenémenos e
a atribuicdo de significados sdo basicas no processo de pesquisa qualitativa. Nao
requer o uso de métodos e técnicas estatisticas. O ambiente natural é a fonte direta
para coleta de dados e o pesquisador é o instrumento-chave. E descritiva. Os
pesquisadores tendem a analisar seus dados indutivamente. O processo e seu

significado s&o os focos principais de abordagem (SILVA; MENEZES, 2005,
p. 20).

Minayo (2002) compartilha da mesma perspectiva ao afirmar que a pesquisa
qualitativa «[...] trabalha com o universo de significados, motivos, aspira¢des, crengas, valores
e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis” (p. 21).

Por meio da abordagem de cunho qualitativo, buscamos conhecer e interpretar o que
estd nas entrelinhas, fenémenos que ndo podem ser quantificados, pois estdo relacionados a

subjetividade dos sujeitos pesquisados, como comportamentos, atitudes, valores, etc.
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2.2 Forma de trabalho de campo

Optamos pelo estudo de caso como forma de trabalho de campo para esta investigacéo,
que, segundo Gil (2008, p. 57) se refere ao “estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos
objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado, tarefa praticamente
impossivel mediante os outros tipos de delineamentos considerados”.

Yin (2001) conceitua estudo de caso como “uma investigagdo empirica que investiga
um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os
limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos” (YIN, 2001, p. 21).
Essa investigacao pode incluir estudos de “caso Unico” ou de “casos multiplos”, sendo este
altimo a nossa escolha.

Por intermédio do estudo de caso, coletamos as informacBes que consideramos
importantes para alcangarmos as respostas ao problema norteador de nossa pesquisa, gque
surgiu a partir de impressGes pessoais durante experiéncia com projeto de iniciacdo a
docéncia.

A partir do problema, determinamos a unidade-caso, que é a formagdo inicial de
professores, e a quantidade de sujeitos para responder aos nossos questionamentos por meio
de técnicas, como a entrevista e o0 questionario, complementando com andlise documental. De
posse das informacgOes, avancamos para a andalise e interpretacdo e, finalmente para a

preparacao do relatério de pesquisa.

2.3 Procedimentos geradores dos dados

Saber utilizar adequadamente determinados procedimentos, objetivando a producdo de
dados, é fundamental para o sucesso de qualquer pesquisa. Para atender aos objetivos de
nossa pesquisa, elegemos trés técnicas geradoras de dados: entrevista semiestruturada;
questionario semiestruturado, com questdes abertas e fechadas; e também analise documental,

a titulo de complementagdo do questionario e da entrevista.

2.3.1 Entrevista semiestruturada

A entrevista semiestruturada foi realizada com um grupo de sete licenciandos do curso
de Pedagogia presencial, da Universidade Federal da Paraiba-Campus I, que estiveram
envolvidos como bolsistas no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), entre os anos de 2018 e 2019, conforme o Edital CAPES 07/2018. A escolha dos
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participantes para a entrevista se deu pelo fato de se tratar de um ndmero pequeno de sujeitos
e também pela disposi¢cdo em participar da pesquisa.

Gil (2008) conceitua entrevista como:

[...] a técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado e lhe
formula perguntas, com o objetivo de obtengdo dos dados que interessam a
investigacdo. A entrevista é, portanto, uma forma de interacdo social. Mais
especificamente, é uma forma de dialogo assimétrico, em que uma das partes
busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de informagdo (GIL,
2008, 128).

Contudo, diante do avanco da tecnologia e da informacdo, torna-se viavel a utilizacéo
de meios e recursos que facilitem tanto a participacdo dos sujeitos entrevistados como o
trabalho de coleta e organizacdo dos dados pelo pesquisador.

Gil (2008), ao discutir sobre a técnica da entrevista faz referéncia a possibilidade de uso
de tecnologia, dando exemplo da entrevista por telefone, por entender que demanda menos
tempo e custo, além de possibilitar que os entrevistados determinem o melhor momento para
responderem as perguntas da entrevista.

Sendo assim, o instrumento gerador dos dados a partir desses participantes, foi a
entrevista através de telefone celular, utilizando o recurso de gravagédo de audio do aplicativo
Whats App. Os entrevistados responderam um total de nove perguntas (Apéndice A) no
decorrer da segunda quinzena de fevereiro de 2020, ressaltando que o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE (Apéndice C) foi enviado previamente para cada

um deles.

2.3.2 Questionario semiestruturado

A segunda parte dos participantes foi composta por 14 licenciandos do curso de
Pedagogia presencial da UFPB-Campus I, os quais cumpriram pelo menos as etapas de
Estagio Curricular 1l e 1V, que correspondem aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Ap0s assinar 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), eles responderam a um
questionario semiestruturado (Apéndice B), contendo doze questbes, sendo seis abertas e seis
fechadas, cuja aplicacdo ocorreu na primeira semana do més de marco de 2020.

O questionario, tal como define Gil (2008), é uma técnica de pesquisa que permite
responder a questdes elaboradas por um pesquisador, com o0 objetivo de coletar informacdes

de diferentes naturezas. Segundo o autor, essa técnica apresenta varias vantagens, entre elas, a
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possibilidade de um ndmero maior de pessoas responderem, a garantia do anonimato das
respostas, os respondentes ndo sofrem influéncia do pesquisador, entre outras.

Desse modo, diante das vantagens elencadas pelo autor, escolhemos o questionario para
0 grupo e, também, por entender que aplicando presencialmente, haveria um nimero maior de

participantes dispostos a responder.

2.3.3 Analise documental

Para atender aos objetivos de nossa pesquisa também foi necessario, a titulo de
complementacdo das técnicas anteriormente citadas, fazer uma analise em um conjunto de
documentos que, em sua maioria, sdo documentos legislativos orientadores do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e do Estagio Curricular
Supervisionado.

Vale ressaltar que existe diferenca conceitual entre a analise documental e a pesquisa
bibliogréfica, que basicamente esta relacionada & natureza dessas fontes, mas que algumas
pessoas costumam confundir.

Recorremos a Gil (2008) para explicar essa diferengca. No caso da pesquisa
bibliografica, quando se deseja pesquisar um determinado assunto, contribuices de diversos
autores sdo utilizadas. Na analise documental sdo utilizados documentos que ainda néo
passaram por analise, como documentos oficiais, cartas, contratos, diarios, fotografias, etc.; e
também documentos que ja foram analisados, como relatorios de pesquisa, tabelas estatisticas,
e outros.

Para Lidke e Andre (1986, p. 38), a analise documental “pode se constituir numa
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacdes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”.

Com a analise documental, que foi feita logo no inicio da discussdo de cada eixo
tedrico, buscamos compreender o que os documentos orientadores do PIBID e do Estagio

Curricular Supervisionado tratavam sobre o processo de formacéo inicial de professores.

2.4 Participantes da pesquisa

Os participantes de nossa pesquisa foram estudantes regularmente matriculados no

curso de Pedagogia presencial, do Campus I, da Universidade Federal da Paraiba.
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Dado o principal objetivo de nossa investiga¢do, que foi analisar como o PIBID e o
Estagio Curricular Supervisionado poderiam contribuir ou ndo para a formacéo inicial de
estudantes do curso de Pedagogia, optamos por trabalhar com dois diferentes grupos de
participantes, que foram criteriosamente definidos.

O primeiro grupo foi composto por 07 (sete) estudantes que atuaram no PIBID-
Pedagogia, do Campus | da UFPB, entre os anos de 2018 e 2019. Para uma melhor
identificacdo de cada um dos sete estudantes durante a analise dos dados, utilizamos a sigla
EP (Estudante PIBID) + n° de identificagéo, por exemplo, EP1, EP2 e assim por diante.

O perfil desses participantes foi definido a partir das respostas as questdes 1, 2 e 3, do

roteiro de perguntas (Apéndice A) utilizado para entrevista-los, conforme o quadro 3:

Quadro 3 - Perfil do primeiro grupo (participantes da entrevista sobre PIBID)

Periodo do Tempo de
Participante | curso que esta Quantidade de estagios realizados participacdo no
frequentando PIBID
EP1 5° periodo 01 (Gestao Educacional) 18 meses

) 03 (Gestdo Educacional; Educacéo Infantil;
EP2 6° periodo ) 18 meses
e Ensino Fundamental - 1° ao 3° ano)

04 (Gestdo Educacional; Educacéo Infantil;
EP3 7° periodo Ensino Fundamental - 1° ao 3° ano e Ensino 18 meses

Fundamental - 4° e 5° ano)

03 (Gestdo Educacional; Educagao Infantil;
EP4 7° periodo ] 18 meses
e Ensino Fundamental - 1° ao 3° ano)

04 (Gestdo Educacional; Educacéo Infantil;
EP5 7° periodo Ensino Fundamental (1° ao 3° ano) e Ensino 18 meses
Fundamental - 4° e 5° ano)
EP6 5° periodo 01 (Gestdo Educacional) 12 meses

05 (Gestdo Educacional; Educacéo Infantil;
EP7 9° periodo Ensino Fundamental - 1° ao 3° ano e Ensino 18 meses
Fundamental - 4° e 5° ano e EJA)

Fonte: Desenvolvido pela pesquisadora (2020)

O segundo grupo foi composto por 14 (quatorze) estudantes do curso de Pedagogia do
Campus | da UFPB que realizaram, pelo menos, o Estagio Curricular Supervisionado 11l e o

Estagio Curricular Supervisionado IV, que correspondem aos Anos Iniciais do Ensino
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Fundamental, e que ndo participaram do PIBID e/ou de outro programa de iniciacdo a
docéncia. Esse critério foi importante, pois, como o objetivo deste trabalho é analisar
comparativamente como o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado podem contribuir ou
ndo para a formacdo inicial de professores do curso de Pedagogia, necessitivamos que esse
segundo grupo de licenciandos tivesse tido vivéncia com alunos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, que € o mesmo foco do PIBID.

Para ter a garantia de que os alunos ja tivessem cumprido os estagios supracitados,
decidimos aplicar o questionario nas turmas de 8° periodo (matutino e vespertino) e 9° periodo
(noturno), ressaltando que este Gltimo por ter uma carga horéria didria menor do que o0s
demais periodos, possui um periodo a mais.

O plano inicial era aplicar o questionario presencialmente, sendo uma visita em cada
turma, no final da aula, com a permissdo dos respectivos professores das turmas, para
conseguir um numero razoavel de questionarios respondidos. A localizacdo das turmas foi
feita através do Sistema Integrado de Gestdo Atividades Académicas (SIGAA) da UFPB. A
busca néo feita por meio da disciplina de estagio, pois sabiamos que a maioria dos estudantes
possivelmente estaria nas escolas-campo, cumprindo o Ultimo estagio do periodo. Por esse
motivo, fizemos a busca por outras disciplinas que fazem parte dos referidos periodos.

Ao realizar as visitas para aplicar os questionarios, esbarramos em uma série de
dificuldades: turmas muito pequenas, pois muitos graduandos desistem ao longo do curso ou
faltam muito quando estdo em vias de concluir o curso ou o periodo letivo; alguns estudantes,
mesmo estando no ultimo periodo, ndo tinham cumprido um ou outro estagio; uma
porcentagem dos estudantes ja havia participado de programas de iniciacdo a docéncia; alguns
professores ndo permitiram aplicacdo dos questionarios, pois a turma estava realizando
atividade avaliativa.

Desta maneira, dentro das possibilidades, chegamos a um quantitativo de 14
(quatorze) questionarios respondidos.

Do mesmo modo como foi feito com o primeiro grupo, os integrantes desse grupo
também receberam siglas, para facilitar a identificacdo no momento das analises, tal como,
EE (Estudante Estagio) + n° de identificacéo, por exemplo, EE1, EE2 e assim por diante.

As informacdes geradoras do perfil desse segundo grupo estdo dispostas conforme a
figura 1, sob o titulo “Faixa etaria dos (as) participantes”; figura 2, sob o titulo “Género” e

figura 3, sob o titulo “Quantidade de estagios realizados”.



26

Figura 1: Grafico da faixa etaria dos participantes que responderam ao questionario sobre

Estagio Curricular Supervisionado

Abaixo de 20 anos Entre 21 e 30 anos Entre 31 e 40 anos Acima de 40

Fonte: Desenvolvido pela pesquisadora (2020)

Na figura 1, podemos verificar que a turma é bem mista quanto a faixa etaria. No

entanto, predominam os adultos acima dos trinta anos.

Figura 2: Grafico do género dos participantes do questionario
14
12

10

2 _
0
Masculino Feminino QOutros

Fonte: Desenvolvido pela pesquisadora (2020)



27

Figura 3: Gréafico dos estagios realizados pelos participantes do questionario

Estagio Superv. lem Estagio Superv. llem Estagio Superv. lll em Estagio Superv. IV em Estagio Superv. V em
Gestdo Educacional Educacdo Infantil Ensino Fund. (do 12 Ensino Fund. (42 e 52 Educacdo Especial ou
ao 32 ano) ano) EIA

Fonte: Desenvolvido pela pesquisadora (2020)

O gréfico 3 indica que 13 estudantes, de um total de 14, cumpriram os 05 estagios
previstos para o curso. Essa informacéo foi importante para confirmar se eles estavam dentro
de um dos critérios que validava sua participacdo na pesquisa, ou seja, se haviam cumprido
pelo menos o estagio curricular 111 e IV, que correspondem aos anos iniciais do ensino
fundamental.

Preliminarmente, por meio das analises das respostas do primeiro grupo composto por
07 estudantes, para os quais foram feitas as entrevistas, inferimos que grande parte deles tem
plena consciéncia de que um curso de formacdo inicial docente de qualidade precisa ter um
curriculo que contemple além dos conhecimentos tedricos, 0os conhecimentos praticos. Para
esses graduandos, quanto mais estiverem expostos a diferentes praticas pedagogicas e, quanto
mais puderem vivencia-las concretamente, mais significativa serd a formacao inicial.

Quanto aos estudantes que responderam aos questionarios, eles também compartilham
dos mesmos pensamentos e, embora reconhecam que a participacdo no estagio ajudou a
confirmar sua escolha pelo curso de Pedagogia, tecem criticas contundentes a varios aspectos
desse componente curricular, tal como: a carga horéria reservada para 0s estagios curriculares
e a falta de apoio/mediagédo dos professores, tanto da universidade como da escola-campo,
para a realizagdo dos estagios.

Todas essas consideracdes serdo vistas com mais profundidade no capitulo 3,

intitulado “Tecendo um dialogo entre o referencial teérico e os dados da pesquisa”.
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2.5 Local da pesquisa

A Universidade Federal da Paraiba-Campus I, localizada no Conjunto Presidente
Castelo Branco 111, no municipio de Jodo Pessoa, estado da Paraiba, foi o local escolhido para
esta pesquisa. O campus | abriga diversos cursos de Licenciatura, entre eles o de Pedagogia,
no Centro de Educacdo, de onde selecionamos os participantes desta investigacao.

A UFPB foi criada em dezembro de 1955 pela Lei Estadual 1.366, na época ainda com
0 nome de Universidade da Paraiba. Foi somente em 1960, com o processo de federalizacao,
que veio a se denominar Universidade Federal da Paraiba. Nas décadas seguintes passou por
diversas reestruturacdes e expansdes até se tornar o que é hoje: uma universidade composta
por cinco campi, nas cidades de Jodo Pessoa (Campus 1), Areia (Campus Il), Rio Tinto e
Mamanguape (Campus 1V), e Bananeiras (Campus V).

Conforme consta no documento do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do Curso de
Pedagogia da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), o curso “foi criado pela Lei Estadual
N° 341 de 01.09.49, autorizado pelo Decreto N° 30.909 de 27.05.52 e reconhecido pelo
Decreto Presidencial N° 38.146 de 25.10.55, vinculado inicialmente a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, que em 1969 passou a ser denominada Faculdade de Educacdo. Apds sua
extingdo, em 1976, passou a integrar o Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA) e, desde
sua desvinculacao em abril de 1979, tornou-se o Centro de Educa¢do”.

No inicio, 0 curso contava com uma carga horaria minima de 2.355 horas-aula e
formava os seguintes especialistas em educacdo: o Administrador Escolar, o Orientador
Educacional e o Supervisor Escolar.

No intuito de atender as demandas educacionais de uma sociedade que se
transformava vertiginosamente, a UFPB, em consonancia com 0s movimentos e
reivindicagdes de grupos que lutavam por uma educacdo e por uma formacdo docente de
qualidade, buscou modificar seu curriculo ao longo dos anos de sua existéncia.

No ano de 2006, a Resolugdo 64/2006, do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CONSEPE) da UFPB, aprova o PPP do curso de Pedagogia do Campus I, na
modalidade licenciatura (Magistério em Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; curso de Ensino Médio, na modalidade Normal e em outras areas que
necessitem de conhecimentos pedagdgicos), tendo uma carga horéaria total de 3.210 horas-

aula, distribuidas da seguinte maneira:
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e 1.680 horas dedicadas aos contetidos bésicos profissionais, contemplando 300
horas para Estagio Supervisionado em Educacdo Infantil, Ensino Fundamental
(séries iniciais), Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos, e na
Gestéo Educacional;

e 1.140 horas de conteudos complementares obrigatérios, com atividades
tedricas e praticas, e Seminarios que ocorrerdo no final de cada periodo letivo

e 120 horas de contetdos complementares optativos, possibilitando a
complementacdo de areas de interesse do aluno;

e 270 horas de conteidos complementares flexiveis, em &reas especificas de

interesse dos alunos.

Em um esforco de tentar diminuir os muitos desafios presentes na formacéo inicial de
professores do curso de Pedagogia, almejando elevar a qualidade dessa formacéo, a UFPB,
assim como tantas outras instituicbes de formacdo superior, também buscou no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) uma alternativa para concretizar esse
objetivo.

A UFPB- Campus | participou do PIBID desde o primeiro edital, com a aprovacao do
projeto “A Licenciatura, o Ensino Médio e a Formagao do Professor”, conforme consta no 1?
Relagdo de Projetos Aprovados Chamada Publica MEC/CAPES/FNDE N° 1/2007 (BRASIL,
2007). Contudo, naquele momento ainda ndo contava com a participacdo do curso de

Pedagogia, 0 que veio a ocorrer no ano de 2018, a partir do Edital CAPES 07/2018.

2.6 Analise dos dados

A etapa de analise dos dados é primordial para qualquer investigacao, pois possibilita
que o pesquisador encontre as respostas para suas indagacfes. Apds a coleta dos dados,
prosseguimos com o processo de analise, buscando alcancar os objetivos tracados para esta
investigacao.

Para a referida analise utilizamos a técnica da anélise de contetido de Bardin (1977). A
referida autora define a andlise de conteddo como “um conjunto de instrumentos
metodoldgicos cada vez mais sutis em constante aperfeicoamento, que se ampliam a discursos
(contetidos e continentes) extremamente diversificados” (BARDIN, 1977, p. 9). Para essa

autora, a analise deve seguir uma determinada sequéncia, que é composta por trés fases, “a



30

pre-andlise; a exploracdo do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo” (BARDIN, 1977, p. 95).

Com base nesses preceitos, nossa analise transcorreu da seguinte maneira:

fase da pré-andlise: formulamos um questionamento e a partir dele, definimos
0s objetivo geral e especificos; e selecionamos a leitura que nos serviu como
aparato tedrico para desenvolver a pesquisa.

fase de exploracdo do material: buscamos nas leituras a concepc¢do de formacéo
inicial de professores, de Estagio Curricular Supervisionado e de Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, aléem de outros conceitos que se
fizeram necessarios; e sistematizamos as informacgdes produzidas pelos
instrumentos geradores dos dados, categorizando-as a partir dos objetivos de
pesquisa;

fase de tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo: partindo dos
discursos dos participantes, analisamos e interpretamos as informagdes, no

intuito de chegar nos objetivos propostos.

Objetivando oferecer aos leitores um panorama geral da nossa pesquisa, elaboramos o

quadro 4, onde foram sintetizados todos os aspectos da nossa investigacao, conforme segue:



Quadro 4 - Sin

tese da pesquisa
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QUESTAO

v

Como o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado podem contribuir ou nio para a formacéo

inicial de professores de Pedagogia?

OBJETIVO GERAL

Analisar como o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado podem contribuir ou ndo para a formacéo

inicial de professores de Pedagogia

v o
OBJETIVOS ESPECIFICOS

+

v

v

v

v

Averiguar o que 0s
documentos
orientadores do PIBID
e do Estagio
Curricular
Supervisionado dizem
sobre o processo de
formagdo inicial de

professores.

Compreender, a partir da
perspectiva dos
graduandos em

Pedagogia, em que
medida o PIBID e 0
Estagio Curricular
Supervisionado
contribuem para a
formacao inicial de
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Para que os resultados desta pesquisa fossem delineados de maneira mais fluida e
dindmica, evitando assim, repeticGes desnecessarias de conceitos e ideias, optamos pela
construcdo de um diélogo direto entre o referencial tedrico e os dados obtidos a partir dos

procedimentos utilizados, conforme veremos no capitulo seguinte.
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3 TECENDO UM DIALOGO ENTRE O REFERENCIAL TEORICO E OS DADOS
DA PESQUISA

Neste capitulo, tal como mencionado, a fim de possibilitar que os resultados desta
pesquisa sejam delineados de forma mais fluida e dindmica, optamos por apresentar o
referencial tedrico dialogando diretamente com os dados gerados.

Para tanto, utilizamos autores que discutem questdes relacionadas aos principais eixos
deste trabalho (formacdo inicial de professores, Estagio Curricular Supervisionado e
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia - PIBID), tais como, Saviani (2009),
Pimenta e Lima (2004), Pimenta et al (2017), Pinto (2017), Gatti (2010) e Gatti et al (2014;
2019), Imbernén (2006; 2009); Tardif (2014), Garcia (1999), Paniago e Sarmento (2017),
entre outros, e documentos da legislacdo brasileira que tratam das referidas areas.

Este capitulo cumpre o seguinte arranjo: 3.1 Breve histdrico do curso de Pedagogia no
Brasil até os dias atuais; 3.2 A formacdo inicial de professores: uma discussdo necessaria na
atual sociedade; 3.3 Estagio Curricular Supervisionado: expectativa versus realidade; e por
fim, 3.4 Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia: horizontes?

Esses eixos tedricos que nortearam esta pesquisa também foram organizados conforme

representamos na figura 4:

Figura 4 - Eixos norteadores da pesquisa

FORMACAO
INICIAL DE
PROFESSORES

ESTAGIO
PIBID CURRICULAR
SUPERVISIONADO

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020)
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Para uma melhor compreenséo sobre o processo de formacéo inicial de professores do
de Pedagogia na atualidade, apresentaremos a seguir, um breve resgate histérico do curso no
Brasil, dando destaque aos principais documentos da legislacdo que o originaram, aqueles que
o0 modificaram ao longo de sua existéncia e ao atual documento que trata das diretrizes do

curso de Pedagogia.

3.1 Breve percurso da historia do Curso de Pedagogia no Brasil até os dias atuais

No contexto brasileiro, a preocupacdo com a formacédo de professores se tornou mais
intensa a partir do momento em que foi percebida a necessidade de organizar a instrucdo
popular, o0 que ocorreu com o advento da independéncia do Brasil, segundo Saviani (2009).

O curso de Pedagogia foi concebido na década de 1930, em meio a um contexto
marcado pela transicdo do modelo de desenvolvimento econémico oligargico agroexportador
para 0 modelo nacional baseado na industrializacdo, conforme argumenta Cruz (2011).
Naqguele momento, era primordial preparar as elites dirigentes brasileiras para atuarem dentro
desse novo modelo econdmico, que objetivava o crescimento do pais.

Oficialmente, o curso de Pedagogia foi criado com a publicacdo do Decreto-lei n°
1.190, de 4 de abril de 1939, que organizava a Faculdade Nacional de Filosofia em quatro
cursos: Filosofia, Letras, Ciéncias e Pedagogia. O curso de Pedagogia formava bacharéis e
licenciados, seguindo o modelo “3+1”, ou seja, com trés anos de bacharelado e um ano de
licenciatura, conforme consta em seus artigos 19 e 20.

O curriculo para bacharelado contava com disciplinas como: Complementos de
Matematica, Historia da Filosofia, Sociologia, Fundamentos Biol6gicos da Educacao,
Psicologia Educacional, Estatistica Educacional, Fundamentos Socioldgicos da Educacéo,
Administracdo Escolar, Educacdo Comparada e Filosofia da Educacdo (BRASIL, 1939).

Para obter a licenciatura, era necessario complementar com o curso de Didatica,
cumprindo as seguintes disciplinas: Didatica geral, Didatica especial, Psicologia educacional,
Administracdo escolar, Fundamentos biolégicos da educacdo e Fundamentos socioldgicos da
educacdo. Segundo Pinto (2017), o grau de bacharel permitia aos pedagogos atuacdo como
técnicos de educacdo e o grau de licenciado, como professores do magistério secundario
(atual Ensino Fundamental — anos finais e Ensino Médio) e das Escolas Normais, que se
incumbia de formar, em nivel médio, os professores primarios.

Ainda na perspectiva do autor, 0 esquema 3+1 comprova o quanto era desvalorizada a

licenciatura, uma vez que o bacharelado tinha maior peso no curso. Em suas palavras “a
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Licenciatura figurava nesse esquema como um apéndice do Bacharelado” (PINTO, 2017, p.
164).

Devido a falta de definicdo do campo de atuacdo do técnico de educacdo, pelo curso
de Pedagogia, 0s bacharéis especialistas em educacdo, tinham sua atuacdo limitada ao
Ministério da Educagdo e, quando isso ndo ocorria, encontrava na regéncia de aulas uma
alternativa de trabalho (PINTO, p. 165).

Ainda no que concerne a questdo da atuacdo dos pedagogos, Cruz (2011) enfatiza que
o curriculo do curso ndo contemplava disciplinas relacionadas aos conteddos que eram
ensinados no curso primario. Sendo assim, os licenciados ndo tinham uma formacédo adequada
para formar os professores da Escola Normal.

Durante um pouco mais de duas décadas, o curso de Pedagogia permaneceu como uma
secdo da Faculdade Nacional de Filosofia, sem que houvesse qualquer lei que o modificasse.
Nesse interim, a procura pelo curso aumentou gradativamente como uma resposta a um
contexto socioecondmico que demandava méo de obra especializada, segundo Cruz (2011).

Em 1962 o Parecer do Conselho Federal de Educacdo n°® 251, determinou o curriculo
minimo e a duracao do curso para o bacharelado. No mesmo ano, o Parecer n° 292 extinguiu o
modelo de formagao “3+1”, tornando possivel a obten¢do, ao mesmo tempo, sob a condi¢ao
de terem disciplinas em comum, tanto do grau de bacharelado como o de licenciatura, algo
que até entdo nao era permitido, conforme argumenta Cruz (2011).

Em pleno periodo de governo militar, em que estava sendo posto em agdo um projeto
de desenvolvimento econdmico, foi promulgado o Parecer do Conselho Federal de Educacgéo
n° 252/1969, o qual instituiu as seguintes habilitagdes para o curso de Pedagogia: Orientagédo
Educacional, Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar e Inspecdo Escolar (CRUZ, 2011).
Foi nesse periodo que comecou a expandir, segundo Gatti et al (2019), o nimero de
instituicbes privadas para formacdo docente em nivel médio e superior, e cursos
complementares de curta duracdo para os graduados que desejassem lecionar no ensino
secundario.

Saviani (2009), ao discorrer sobre os modelos de formacéo de professores, afirma que
para o professor da Escola Normal, o modelo predominante de formacéo era o pedagdgico-
didatico, cuja formacdo ocorria com o efetivo preparo pedagdgico-didatico, além dos
conteudos especificos e da cultura geral. Em oposicéo a este, nas instituicdes de formacao
superior em licenciatura, 0 modelo predominante era o de contedos culturais-cognitivos, em
cuja formacdo, prevalecia, a cultura geral e os conteddos especificos da area na qual o

professor atuaria. O curso de Didatica, exigido para obtencdo do grau de licenciatura, era a
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Unica via que fazia alguma mencdo ao aspecto didatico-pedagogico. Nas palavras de Saviani
(2009),

O curso de Pedagogia, & semelhanga do que ocorreu com 0s cursos normais, foi
marcado por uma tensdo entre os dois modelos. Embora seu objeto préprio estivesse
todo ele embebido do caracter pedag6gico-didatico, este tendeu a ser interpretado
como um contedo a ser transmitido aos alunos antes que como algo a ser
assimilado tedrica e praticamente para assegurar a eficacia qualitativa da acdo
docente (SAVIANI, 2009, p. 147).

Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°
9.394 do ano de 1996, a formacao de professores para atuarem nos anos iniciais do ensino,
que até entdo ocorria somente por meio dos Cursos Normais, passou a ser requerida em nivel
superior. A lei estabeleceu um prazo de dez anos para que as propostas fossem implantadas
(CRUZ, 2011).

Embora a LDBEN 9.396/96 tenha estabelecido a formacgdo em nivel superior para
aqueles que queriam atuar no magistério, ainda permite a formacdo em nivel secundario,

assim como consta em seu artigo 62:

A formacéo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para o exercicio
do magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal (BRASIL, 1996).

Pimenta et al (2017) consideram que, mesmo ndo sendo tdo satisfatdria, ainda assim
foi uma grande conquista a formacdo docente em nivel superior, depois de inimeras
reivindicacdes de educadores e pesquisadores, principalmente a partir da década de 1980. No
entanto, a tdo idealizada formacdo em nivel superior ndo foi suficiente para acabar com a
historica desvalorizacdo do professor polivalente.

Nesse mesmo direcionamento, Gatti (2010) assinala que, desde as primeiras
legislacdes ficou evidente uma separacdo formativa entre o professor especialista e 0
professor polivalente, o que trouxe imensos prejuizos principalmente a este Gltimo, refletidos,
por exemplo, na sua imagem social, carreira e remuneragéo.

A Resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo — CNE n° 1, de 2006, fixou as
diretrizes curriculares nacionais para o curso de Pedagogia. O documento prevé, em seu 2°
artigo, a formacéo inicial de professores para atuacdo na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais

do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio na modalidade Normal, e em cursos de
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Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar e, além destes, em outras areas que
necessitem de conhecimentos pedagdgicos.

O curso de Pedagogia compreende uma carga horaria minima de 3.200 horas, cuja
distribuicdo deve ocorrer da seguinte maneira: 2.800 horas para atividades formativas; 300
horas para estagio supervisionado, que devera ser realizado ao longo do curso, com prioridade
para a Educacdo Infantil e para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental; e 100 horas para
atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas (BRASIL, 2006).

Para Gatti et al (2019), ndo se fizeram presentes nas propostas das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) e nem nas discussdes dos legisladores as peculiaridades de
cada modalidade de ensino, nas quais o professor podera atuar. Ela argumenta, por exemplo,
que a formacéo docente para a Educacéo Infantil ndo pode ser igual a formacéo oferecida para
quem vai atuar no Ensino Médio Normal ou o Técnico.

Antes da promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) do curso de
graduacdo em Pedagogia, ocorreram diversos embates entre os pesquisadores da area, que ndo
chegavam a um consenso precisamente em relacdo a dois importantes pontos, conforme
argumenta Saviani (2007, apud Pimenta et al, 2017). O primeiro é pertinente a natureza do
curso: a Pedagogia deveria ser ou ndo campo de conhecimento? O segundo ponto diz respeito
ao foco da formacéo profissional: Formar o pedagogo, formar o professor ou formar ambos?
Por fim, com a promulgacéo do referido documento, fixou-se que o curso estaria centralizado
na formacdo de professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental e para a Educacéo

Infantil, conforme consta em seu 4° artigo:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para
exercer funcbes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais de Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacao
Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras &reas nas quais sejam
previstas conhecimentos pedagogicos (BRASIL, 2006)

Apb6s a promulgagdo das DCNs, nenhuma outra legislacdo sobre Pedagogia e
formacdo de professores entrou em vigor no pais. Porém, considerando que estamos
vivenciando, na ultima deécada do seculo XXI, um contexto de diversas reformas,
principalmente na area educacional, a exemplo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
do Ensino Fundamental, promulgada em 2017, e da BNCC do Ensino Médio, em 2018, que
definiram um conjunto de conhecimentos e habilidades comuns que devem fazer parte dos

curriculos de todas as escolas existentes no territério nacional, era de se esperar que tais
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reformas alcancassem também a formacdo de professores. Tanto que, desde o final do
segundo semestre de 2018, um projeto do Ministério da Educacdo, a Base Nacional Comum
para Formacdo Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC — Formacéo), cujo objetivo &
a elaboracdo de diretrizes curriculares nacionais e base nacional comum para a formacéo de
professores da Educacgdo Basica, estd em discussdo por uma Comissdo Bicameral, designada
pelo Ministério da Educacao (MEC).

A referida proposta tem por finalidade, conforme argumenta o MEC, melhorar a
formacéo inicial de professores e valorizar a profissdo docente. Ela expressa 0 seguinte teor

em seu texto referéncia;

Atendendo ao disposto na legislacdo educacional e em deliberacfes do Conselho
Nacional de Educagdo (CNE) este documento pretende estabelecer Diretrizes
Curriculares Nacionais e uma Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial e
Continuada de Professores da Educacdo Basica a luz das demandas educacionais
contemporaneas e das proposi¢cdes constantes na BNCC. Para tornar efetivas as
aprendizagens essenciais que estdo previstas nos curriculos da Educacdo Bésica, 0s
professores terdo que desenvolver um conjunto de competéncias profissionais que 0s
qualifiguem para uma docéncia sintonizada com as demandas educacionais de uma
sociedade cada vez mais complexa, que exige continuar aprendendo e cujas
caracteristicas e desafios foram bem postulados na Agenda 2030 da Organizagao das
Nacdes Unidas (ONU) com a qual nosso pais se comprometeu (BRASIL, 2019).

Aguiar ¢ Dourado (2019, p. 24) afirmam que, para o MEC a “formacdo dos
professores sobressai, por ser um elemento estratégico para materializar a pretendida reforma
da educacao basica, atendendo aos reclamos do mercado, que pugna pela formacéo do sujeito
produtivo e disciplinado”.

Na 6tica da Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — Anped
(2019, p. 2), tal proposta apresenta mudancas na formacdo de professores que estédo
impregnadas de uma “logica privatista e mercadologica”. Essa associacdo aponta 09 (nove)

motivos que indicam sua posicao contraria a proposta do MEC:

1. Uma formacao de professores de “uma nota s6”;

2. Uma proposta de formacdo que desconsidera o pensamento educacional
brasileiro;

3. Uma proposta de formagao docente que ignora a indissociabilidade teoria-pratica;
4. Uma proposta de formagdo ‘puxada’ pela competéncia socioemocional;

5. Um texto higiénico em relagdo a condicao social do licenciando;

6. Uma formac&o que repagina ideias que ndo deram certo;

7. Uma proposta que estimula uma formac&o fast food;

8. Uma formacéo de professores com pouco recurso;

9. Uma formacdo que ndo reconhece que o professor toma decisdes curriculares
(ANPED, 2019, p. 2).
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A referida associacdo conclui seu posicionamento, enfatizando que “a oferta de uma
formacéo plena dos sujeitos, entre eles os professores, articulada aos objetivos de cidadania e
formagdo para o mundo do trabalho, conforme preceito constitucional, exige confianca,
investimento e regularidade nas politicas” (ANPED, 2019, p. 14).

Encerrada essa discussdo sobre a historia e a legislagdo do curso de Pedagogia,

passamos a discorrer sobre a formacao inicial de professores na proxima secao.

3.2 A formacado inicial de professores: uma discusséo necessaria na atual sociedade

Nesta secdo trazemos alguns pontos que a literatura tem debatido nos Gltimos anos
sobre a formacao inicial de professores, abordando como principais focos as concepgdes sobre
formacéo inicial, os desafios e as dificuldades que afetam a formacéo inicial de professores.
Para tanto, nosso quadro tedrico terd autores como Tardif (2014); Saviani, (2009); Garcia,
(1999); Gatti (2010; 2017), Pimenta, (2017) e Libaneo (2017).

Desde o final do século XX, ocorreram profundas transformacdes em todo o cenario
mundial que, de alguma maneira, afetaram e continuam afetando a vida humana como um
todo, em seus modos de ser, pensar e agir. Diante desse cendrio, surgiu a preocupagdo com
uma educacgéo que estivesse alinhada as demandas de uma nova sociedade caracterizada pela
globalizacdo, pelo acelerado avanco da tecnologia e da informacdo, pelo consumismo
exacerbado e pelas desigualdades sociais provocadas por uma economia capitalista, entre
outras questdes. Tal preocupacdo, inevitavelmente, conduz a uma inquietacdo: a urgente
necessidade de mudangas no modelo de formacéo de professores.

Essa categoria de profissionais tem sido alvo de crescentes criticas por parte da
sociedade, que imputam a eles o fracasso da educacao, justificando que estdo despreparados
para atender as atuais necessidades educacionais, sem entender que isso esta relacionado a
questdes muito mais amplas, de ordem politica, econémica e social, que fogem ao controle
dos professores.

Ao discutir sobre a crise na educacdo, Schon (1997), traz a justificativa de que,

[...] 0 que esta a acontecer na educacdo reflecte o que estd a acontecer noutras areas:
uma crise de confianca no conhecimento profissional, que despoleta a busca de uma
nova epistemologia da préatica profissional. Na educacdo, esta crise centra-se num
conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-accdo dos professores e alunos
(SCHON, 1997, p. 80).
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Imbernon (2009) afirma que existe uma situacdo de descrenca na profissdo de ensinar,
argumentando gue os sistemas educacionais anteriormente desenvolvidos, ja ndo servem mais
para educar as geracOes desse novo século. Por isso a necessidade de repensar a educacdo, o
papel do aluno, o papel do professor e sua formagao (seja ela inicial ou continuada).

Os posicionamentos desses autores revelam que, realmente, ha uma crise instalada na
educacdo que ultrapassa os limites do contexto brasileiro, o que motivou outros importantes
pesquisadores da educacdo, desde as Ultimas décadas, a colocarem a formacdo inicial e
continuada de professores como objeto de diversas discussdes e estudos, objetivando apontar
caminhos que contribuam para reverter tal quadro.

Mesmo diante desse cenario pouco promissor da educacdo e da formacao docente, as
licenciaturas e, particularmente a Pedagogia, ainda sdo 0s cursos mais procuradas pelos
candidatos a uma vaga em instituigdes de formacéo superior.

Quando perguntamos aos 14 participantes que responderam ao questionario da
pesquisa sobre o que os motivou a fazer a escolha pelo curso de Pedagogia, obtivemos as
seguintes respostas (figura 5): 06 atribuiram sua escolha ao desejo de atuar na area de
educacdo; 04 atribuiram a quantidade de oportunidades de trabalho que a area oferece; 01
atribuiu a influéncia da familia e 03 por outros motivos (segunda opcao no vestibular; Gnico

curso com a pontuacdo possivel; foi a oportunidade que apareceu).

Figura 5 — Grafico sobre as motivacOes dos estudantes para a escolha do curso de Pedagogia
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Fonte: Desenvolvido pela pesquisadora (2020)
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Tais resultados se assemelham aos de Gatti et al (2019), ao desenvolverem um estudo
que aborda o atual cenario da formacdo inicial e continuada de professores no contexto
brasileiro, a partir de dados coletados em dois momentos diferentes, no ano de 2005 e no ano
de 2014. Na perspectiva desses autores, quando se trata da escolha de uma profissdo, os

estudantes estdo sujeitos a inumeros fatores:

[...] tem a ver com o modo como a sua posi¢cdo na constelagdo familiar e a sua
histéria de vida se entremeiam com as expectativas e valores culturais dos grupos
sociais a que pertencem, com o contexto educacional com que se defrontam, e com
as influéncias mais abrangentes do cenario social em que estdo inseridos (GATTI et
al, 2019, p. 147)

O estudo, nesse caso utilizando os dados de 2014, ao buscar compreender as razées da
escolha pela licenciatura, revelou que a maioria dos graduandos em Pedagogia, escolheu o
curso pelas seguintes razdes: vocagdo (43,1%), importancia da profissdo (24,6%), influéncia
de professores (6,6%); por ser uma opcao alternativa de atividade profissional (4,4%), por ser
uma boa carreira (3,9%) e outros motivos.

Diante do exposto, entendemos que o desprestigio que tem marcado a profissdo
docente, os baixos salarios e as condi¢Ges precarias de trabalho, ndo parecem ser motivos
suficientes para impedir que os estudantes ingressem no curso de licenciatura em Pedagogia.

Antes de prosseguirmos e nos aprofundarmos no que os autores tém discutido sobre a
formacado inicial de professores, convém apresentar uma breve consideracdo sobre a origem
do termo “formacao”.

Etimologicamente, o vocabulo “formacdo”, tem origem na jun¢do de duas palavras
latinas formatio, onis, que significa “ato ou efeito de formar ou de se formar”; ou “conjunto
de conhecimentos e habilidades especificos a uma atividade pratica ou intelectual”
(PRIBERAM, 2019).

Novoa (1997) chama a atencdo para o fato de que ndo € acumulando cursos,
conhecimentos ou técnicas que a formacdo docente ocorre; mas sim por meio de uma reflexao
critica sobre as préaticas e ainda, por meio de uma continua (re) constru¢do da identidade
pessoal.

Garcia (1999) tem a compreensdo de que a formacdo docente é composta por fases e
assinala que existem importantes diferencas entre elas. O autor, entendendo a importancia de
esclarecer cada etapa da formacdo dos professores, recorre a Feiman (1983) e apresenta a

seguinte classificagao:
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a) Fase do pré-treino: experiéncias prévias de ensino que os candidatos a professor
viveram, geralmente como alunos, as quais podem ser assumidas de forma acritica e
influenciar de modo inconsciente o professor;

b) Fase de formacdo inicial: etapa de preparacdo formal numa institui¢do especifica
de formagdo de professores, na qual o futuro professor adquire conhecimentos
pedagogicos e de disciplinas académicas, assim como realiza as praticas de ensino;
c) Fase de iniciacdo: sdo os primeiros anos de exercicio profissional do professor,
durantes os quais 0s docentes aprendem na pratica, em geral através de estratégias
de sobrevivéncia;

d) Fase de formacdo permanente: inclui todas as atividades planificadas pelas
instituicdes ou até pelos proprios professores de modo a permitir o desenvolvimento
profissional e aperfeicoamento do seu ensino (FEIMAN, apud GARCIA, 1999, p.
25-26).

Nessa classificacdo o autor inclui uma fase anterior a formacdo inicial, no caso o pré-
treino, que compreende justamente as experiéncias prévias de ensino, acumuladas pelo
professor em formacdo quando estava na condicdo de aluno; experiéncias essas que Tardif
(2014) inclui no rol de saberes docentes.

Com relagédo ao termo formacao inicial, Diniz Pereira (2007), afirma que em muitos
paises, ele ndo € bem aceito pelos pesquisadores, pois, para eles o inicio da formacdo docente
ndo ocorre quando o aluno cursa alguma licenciatura ou programa de formacdo superior e
sim, muito antes disso, 0 que converge com o pensamento de Garcia (1999).

Para validar essa afirmacdo, Diniz Pereira (2007) se utiliza de uma citacdo de Lortie
(1975) dizendo que “a profissdo docente ¢ Suis generis, pois, mesmo antes da sua escolha ou
de seu exercicio, o futuro profissional ja conviveu aproximadamente 12.000 horas com ‘0
professor’ durante o seu percurso escolar”.

Podemos inferir que as consideracbes ora apresentadas sobre as experiéncias
anteriores a formacdo inicial, convergem para um mesmo pensamento: que a formacao inicial
docente ndo ocorre a partir da formagdo académica, mas em um periodo anterior, pois o futuro
professor sofreu influéncia de indmeras experiencias de ensino que teve quando estava no
ensino basico. No contexto dessas experiéncias, ele interagiu com toda a comunidade escolar,
teve a oportunidade de conhecer intensamente o0 espaco escolar e toda a sua dindmica de
funcionamento e de experenciar a rotina docente, o que naturalmente deixa algumas marcas
que podem influenciar em sua futura atuacdo como professor.

Reconhecendo a existéncia de uma ampla quantidade de conceitos sobre formacéo de
professores, Garcia (1999) fez uma analise aprofundada de alguns desses conceitos e, por fim,

formulou a seguinte definicao:

A Formacgédo de Professores é a area de conhecimento, investigacdo e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didactica e da Organizacéo Escolar, estuda os
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processos através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposicdes, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educacdo que os alunos recebem (GARCIA, 1999, p. 26).

Discutir sobre formagdo de professores nos remete a refletir sobre os conhecimentos
necessarios para atuar em sala de aula e a forma como sdo construidos. Ha4 uma tendéncia em
pensar que a maior parte desses conhecimentos sdo aprendidos no contexto de instituicdes
formadoras de professores, contudo, diversos autores refutam esse pensamento.

Tardif (2014, p. 20) ao discutir sobre a formacdo docente, se refere ao conhecimento
desses profissionais como “saber docente”, caracterizando-o como sendo plural, pois é
adquirido a partir da histéria de vida e da carreira profissional, e temporal, ja que 0s
professores aprendem a dominar progressivamente 0s saberes que precisam para atuar em sala
de aula.

Esse autor, procurando explicitar melhor a procedéncia dos saberes docentes,

classifica-os conforme o quadro 5:

Quadro 5 — Os saberes dos professores com base em Tardif (2014, p. 63)

Saberes dos professores Fontes sociais de aquisicao

Pessoais dos professores. A familia, o ambiente de vida, a educagdo no

sentido lato, etc.

Provenientes da formacéo escolar anterior. A escola priméria e secundaria, os estudos pds-

secundarios ndo especializados, etc.

Provenientes da formacdo profissional para | Os estabelecimentos de formacdo de
0 magistério. professores, 0s estagios, 0s cursos de

reciclagem, etc.

Provenientes dos programas e livros | A utilizagdo das “ferramentas” dos professores:
didaticos usados no trabalho. programas, livros didaticos, cadernos de

exercicios, fichas, etc.

Provenientes de sua propria experiéncia na | A pratica do oficio na escola e na sala de aula, a

profissdo, na sala de aula e na escola. experiéncia dos pares, etc.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base em Tardif (2014, p. 63)

Pimenta (1999) concorda que os saberes docentes sdo construidos ao longo da vida e

define trés tipos de saberes: da experiéncia, do conhecimento e os pedagdgicos. Os saberes da
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experiéncia sdo aqueles que provém de experiéncias praticas do professor, de experiéncias de
seu cotidiano docente, no contato com alunos e com colegas de profissdo e também de
experiéncias do professor em formacéo trouxe de sua vida escolar.

Os saberes do conhecimento s&o construidos a partir da formag&o inicial e continuada,
através do contato com as diferentes areas do conhecimento. S&0 0s conhecimentos dos
contetdos que o professor utilizard em sala de aula.

Para envolver seus alunos nas aulas e fazer com que eles aprendam, o professor
precisa utilizar certos artificios, isto €, métodos, técnicas e ferramentas. E o que a autora
caracteriza como saberes pedagdgicos, aqueles relacionados a atividade didatica do professor.

Sdo esses saberes, construidos e reconstruidos durante sua trajetéria de vida, escolar e
profissional que o professor, no exercicio da docéncia, vai mobilizar visando alcancar uma
educacéo de qualidade para seus alunos.

O contexto de atuacdo desse docente vem se modificando e se tornando cada vez mais
complexo, principalmente em paises como o Brasil, marcados pelas desigualdades sociais e
pelas politicas que ndo valorizam a educacdo e, tampouco a profissdo docente. Contudo,
temos a impressdo de que a escola, o professor, enfim, todo o sistema educacional nédo se
modifica no mesmo ritmo em que a sociedade se modifica e, sendo assim, ndo conseguem dar
conta das novas demandas.

A educacao é um compromisso politico muito sério e o docente tem uma significativa
parcela de responsabilidade na formacdo e na emancipacdo dos sujeitos aprendentes. Essas
consideracdes nos levam a indagar sobre qual o tipo de professor seria ideal para assumir tal
compromisso. Sera que é possivel formar um professor ideal?

Nesse direcionamento, Imbernén (2006) argumenta que ndo cabe mais uma formacéo

docente que se resuma a uma atualizagéo cientifica, politica e didatica; & preciso muito mais:

Isso implica, mediante a ruptura de tradi¢Ges, inércias e ideologias impostas, formar
o professor na mudanca e para a mudanca por meio de desenvolvimento de
capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho para uma verdadeira autonomia
profissional compartilhada, ja& que a profissdo docente deve compartilhar o
conhecimento com o contexto (IMBERNON, 2006, p. 15).

Pensar em uma mudanca real na educagdo com vistas a elevar a qualidade do processo
de ensino-aprendizagem, requer necessariamente, pensar em um novo tipo de formacdo de
professores, visto que eles sdo os principais agentes mediadores da educacéo.

No entendimento de Libaneo (2017), discutir sobre concepc¢édo de trabalho docente e

processos de formacdo profissional de professores, requer também falar sobre concepcdes de
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finalidades educativas escolares. O confronto entre diferentes interesses politicos,
econémicos, culturais, sociais, e outros, produz variadas finalidades educativas, que por sua
vez, geram diferentes entendimentos sobre o que é educacdo escolar e, ainda, diferentes
critérios sobre o que é qualidade no ensino. A falta de consenso em relago a esses aspectos,
afeta, entre outras coisas, a formagcé&o inicial de professores.

Na atualidade, em que se discute intensamente sobre a falta de qualidade na educacao
e na formacao docente para atuacdo no magistério, diversos autores como Gatti (2010), Tardif
(2014), Pimenta et al (2017), Pimenta e Lima (2004) e Libaneo (2017) ressaltam que uma das
grandes causas da precariedade na formacdo inicial, esta relacionada ao desenvolvimento dos
curriculos nas instituicdes de ensino superior.

Em um trecho do discurso de uma das entrevistadas desta pesquisa, que se originou a
partir de uma questdo sobre o PIBID, ela mencionou que o curriculo de Pedagogia é
excessivamente tedrico e oportuniza pouquissimos momentos de pratica no interior de uma
escola, embora ela compreenda a necessidade de se ter contetdos teodricos. Ela declara que
ndo via sentido em estudar tantas disciplinas e teorias e ndo ter oportunidade de coloca-las em
pratica, sobretudo no inicio do curso. A entrevistada confessa que muitas vezes teve vontade

de trancar, mudar e até mesmo desistir do curso.

[...] a gente tem sete, oito disciplinas por semestre e é sempre isso, & sempre muitos
textos, muita teoria, muita Historia da Educacao, muita Politica da Educacéo; certo,
mas, e na sala de aula, como € que vai ser? Eu vou usar isso pra qué? Eu preciso, eu
quero ir pra sala de aula e ver [...]. E ndo desmerecendo nada, porque a teoria é
muito importante é... ndo tem como negar isso, € muito importante, é imprescindivel
pra o aluno de pedagogia. Porém, faz muita falta a pratica [...]. Entdo, eu tava muito
desmotivada com o curso, eu ndo queria mais continuar porque néo fazia sentido pra
mim t& s6 estudando, s6 aprendendo e nao colocar nada em pratica (EP5).

Outra participante, quando foi solicitada a falar se sua visdo sobre a profissao docente
mudou apds ter realizado seus estagios, nos forneceu uma resposta que retrata bem seu

descontentamento com o curriculo de formacéo.

Eu pensava que tudo que eu via, escutava e aprendia na universidade funcionava,
mas na pratica é tudo diferente (EE12).

Pensando nessa problematica do curriculo de formacdo, Pimenta e Lima (2004) se

posicionam da seguinte maneira:

Os curriculos de formagdo tém-se constituido em um aglomerado de disciplinas
isoladas entre si, sem qualquer explicitacdo de seus nexos com a realidade que Ihes



46

deu origem. Assim, nem sequer se pode denomina-las teorias, pois sdo apenas
saberes disciplinares em cursos de formacéo, que em geral estdo completamente
desvinculados do campo de atuacdo profissional dos futuros formandos (PIMENTA;
LIMA, 2004, p. 33).

Gatti e Barreto (2009, apud GATTI, 2010), ao desenvolverem uma pesquisa na qual
analisaram as ementas das propostas pedagdgicas dos cursos presenciais de Pedagogia em 71
universidades brasileiras, tanto privadas como publicas, verificaram a notoria precariedade
desses cursos. Os principais problemas elencados foram: curriculo fragmentado e com
disciplinas dispersas; predominio de abordagens de carater mais descritivo nas disciplinas de
formacdo especifica e pouca preocupacdo em relacionar as teorias com as préaticas; nas
ementas das disciplinas de formacdo profissional especifica, hd uma preocupacdo maior em
relacdo ao “por que” ensinar do que em relacdo ao “o que” e “como” ensinar; carga horaria
das disciplinas de formacao profissional especifica em torno de 30% e para outras disciplinas
70%; os conteudos das disciplinas a serem ensinadas na educacdo basica sdo abordados
superficialmente; e por fim, insuficiéncia de disciplinas voltadas para a educagéo infantil.

Em uma pesquisa similar, que tratou de investigar os cursos de Pedagogia de
instituices privadas e publicas do estado de Sao Paulo, entre os anos de 2012 e 2013, a partir
da analise de suas matrizes curriculares, Pimenta et al, (2017), também constataram que ha
muitas fragilidades nos cursos de Pedagogia que formam os professores polivalentes. Esses
cursos foram caracterizados como inadequados e até mesmo como insuficientes. Eles também
ndo formam adequadamente o pedagogo, pois, “em sua grande maioria, se mostra fragil,
superficial, generalizante, sem foco na formagdo de professores, fragmentada e dispersiva”.
(PIMENTA et al, p. 27).

Dentre as principais causas dessas fragilidades estdo: a grande quantidade e
diversidade de disciplinas, o que sugere dispersdo na formacdo tanto do pedagogo como do
professor; tempo de duracdo da maioria dos cursos menor do que gquatro anos, o que se mostra
insuficiente para abarcar todos os contetdos; o percentual de conhecimentos relativos aos
fundamentos teoricos da educacdo nao é suficiente para garantir a formagdo bésica do
professor na area de educacdo, tendo em vista a complexidade dessa area; entre outros.
Considerando os limites da pesquisa, 0s autores concluem que esses cursos nao formam de
maneira eficiente o pedagogo e tampouco o professor. Isso reflete uma realidade bastante
presente em todo o territdrio nacional (PIMENTA et al, 2017).

Tardif (2014) explica que a formacdo de professores é baseada em um modelo

aplicacionista, cuja légica predominante é a disciplinar e ndo a profissional. Ocorre que, nessa



47

I6gica, a formacdo de professores fica comprometida porque as disciplinas sdo tomadas pela
fragmentacéo e especializacdo; e porque as questdes de conhecimento tém mais relevancia do
que as questdes de acdo, ou seja, 0 conhecer e o0 fazer sdo dissociados.

Esse modelo, além da l6gica disciplinar, apresenta um segundo problema, de acordo
com Tardif (2014), que é o ndo reconhecimento das experiéncias que 0s alunos trazem
consigo sobre o ensino, experiéncias essas que foram constituidas ao longo de suas histérias
de vida e escolar.

Compartilha com os mesmos pensamentos dos autores anteriormente mencionados
Cruz (2011) ao afirmar que o curriculo de Pedagogia tem uma caracteristica fragmentaria e
que isso “tende a gerar um efeito dispersivo do processo formativo, resultando em uma
formacdo de carater mais abstrato e menos integrado ao campo de atuacdo do futuro
profissional” (CRUZ, 2011, p. 207). Dessa maneira, segundo a autora, formam-se pedagogos
docentes que sabem pouco sobre seu proprio trabalho.

Essa € uma das razfes pelas quais alguns licenciandos, quando entram em contato pela
primeira vez com sua futura area de atuacdo, através dos estagios, sentem-se perdidos e
desamparados.

Diante do exposto, acreditamos que cabe aqui um importante questionamento: a quem
interessa uma formacg&o docente como a que esta em curso na atualidade?

Ao tratar sobre as finalidades educativas escolares, Libaneo (2017) salienta que no
contexto brasileiro, ha trés posicionamentos que merecem destaque. No primeiro, com
influéncia de organismos internacionais (Banco Mundial e UNESCO), predominam dois tipos
de curriculos que se complementam: o instrumental, que tem como finalidade atender a
demandas de um mercado globalizado em expansdo; e o socioeducativo, que atende as
necessidades de uma populagdo socialmente vulneravel.

O segundo posicionamento se insere em uma abordagem sociocritica e é caracterizado
por um curriculo sociolégico/intercultural, direcionado para a promogao da incluséo social e
para a diversidade. No terceiro posicionamento, que também se insere na abordagem
sociocritica, o curriculo tem como base a formacao cultural e cientifica, que se articula com a
diversidade sociocultural.

No entendimento de Libaneo (2017), a legislacdo educacional do nosso pais,
principalmente na primeira década dos anos 2000, teve forte influéncia da abordagem
socioldgica/intercultural. A titulo de exemplo, ele cita a Resolucdo CNE n° 1, de 2006, que

fixou as diretrizes curriculares nacionais para o curso de Pedagogia.
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O autor finaliza, afirmando que essas questdes sinalizam:

[...] forte tendéncia de subordinacdo das politicas educacionais brasileiras ao
processo de internacionalizacdo e aos interesses da mundializacdo do capital,
levando a definicdo de objetivos da escolarizagdo bastante débeis e, por
consequéncia, a fragilizacdo da formacgdo de professores para a educagdo bésica
(LIBANEO, 2017, p. 55).

Nesse interim € fundamental refletir e indagar sobre quais caminhos trilhar a fim de
romper com politicas de formacdo docente que privilegiam um curriculo que forma o
professor cuja funcdo é tdo somente repetir contetdos que foram produzidos sem sua
participacao.

Libaneo (2017, p. 59) defende um curriculo de educacdo “baseado no conhecimento
critico que incorpora as préaticas socioculturais e introduz a diversidade social e cultural nos
conteudos.” No entanto, para dar conta de um curriculo como esse, o professor, principal
agente da educagao, precisa ter acesso a uma formacdo que o prepare para dominar “[...] 0S
contetdos da cultura e da ciéncia e 0os meios de ensina-los, além de serem portadores de
outros requisitos como condicBes favoraveis de salario e de trabalho, bagagem cultural e
cientifica, formacao pedagdgica, autoestima e seguranca profissional” (LIBANEO, 2017, p.
75).

Imbernén (2006, p. 38) também destaca que “O eixo fundamental do curriculo de
formacdo do professor € o desenvolvimento da capacidade de refletir sobre a propria pratica
docente, com o objetivo de aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a realidade
social e a docéncia”. Contudo, o autor ressalta que a reflexdo ndo deve estar relacionada
apenas a pratica docente em sala de aula, uma vez que ha outras questbes no tocante a
educacao e a realidade social que extrapolam a esfera das instituicdes escolares.

O autor acrescenta, ainda, que o curriculo para formacao inicial de professores,

[...] deveria promover experiéncias interdisciplinares que permitissem ao futuro
professor ou professora integrar os conhecimentos e os procedimentos das diversas
disciplinas (ou disciplina) com uma visdo psicopedagdgica [...] (IMBERNON, 2006,
p. 66).

Outro autor que apresenta suas contribuicbes é Gémez (1997), quando propde um
modelo de formacdo docente, reflexivo e artistico, em oposi¢cdo ao modelo de racionalidade

técnica ou instrumental, marcado por uma “concep¢do linear e simplista dos processos de

ensino” (GOMEZ, 1997, p. 98). Todavia, o autor adverte que nio se deve ignorar por
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completo a racionalidade técnica, uma vez que, inevitavelmente, em determinadas situagdes
de ensino ela se mostrara a mais adequada.

No modelo reflexivo e artistico de formacao de professores, ao qual o autor se refere,
o conhecimento que o docente vai adquirir precisa extrapolar “regras, factos, procedimentos e
teorias estabelecidas pela investigagdo cientifica” (GOMEZ, 1997, p. 110), visto que a
realidade educacional é dinamica e cada situacdo ou problema demanda uma solucdo distinta.

Em outras palavras, o que o autor quer dizer € que ndo existem respostas prontas e
acabadas para as diferentes questdes que surgem no interior de uma escola; cada caso é um
caso e o professor precisa ter uma postura reflexiva para lidar com isso.

O professor deve refletir enquanto atua, buscando as solu¢bes mais adequadas para
cada situagdo. “O profissional reflexivo constroi de forma idiossincratica o seu proprio
conhecimento profissional, o qual incorpora e transcende o conhecimento emergente da
racionalidade técnica” (GOMEZ, 1997, p. 110).

Tardif (2014), afirma que na formacdo de professores, ensinam-se teorias € mais
teorias, de diversas naturezas, que muitas vezes sdo constituidas sem que haja uma relacdo
com 0 ensino e com as praticas do professor em seu cotidiano escolar. Além disso, em
algumas instituicbes formadoras de professores, quem ministra as aulas sdo docentes que
nunca fizeram parte de uma escola e, portanto, ndo conhecem de perto a realidade social desse
contexto.

Na mesma linha de raciocinio, sobre os professores formadores, Gatti et al (2019)
afirmam que eles, muitas vezes, sequer possuem uma formacdo pedagdgica e, além do mais,
sua carreira é fundamentada em trabalhos cientifico-académicos nas areas de conhecimento
em que atuam.

Outro autor que igualmente contribui com essa discussdo sobre os professores

formadores é Andrade (2006), trazendo a seguinte critica:

[...] h& na academia um sentimento de que professor universitario ndo precisa ser
professor, basta saber sua ciéncia; ndo precisa saber fazer uma hierarquizacdo do
conhecimento, uma adequada avaliacdo por amostra de contetido e por dominio do
comportamento. Parece até que para ensinar ndo é necessario saber ensinar, ndo é
preciso saber que tipo de profissional se estd formando, ndo é preciso nem mesmo
saber a que serve sua ciéncia (ANDRADE, 2006, 22).

Tardif (2014) defende que os saberes dos professores de profissdo deveriam ser
legitimados como uma das fontes de contribuicdo para a formacgdo de novos professores, 0

que colaboraria substancialmente para o reconhecimento deles como sujeitos produtores de



50

conhecimento e para a valorizagdo da profissdo docente. Tal proposi¢éo se tornara realidade a
medida em que a formacdo de professores deixar de ser baseada em ldgicas e conteldos
disciplinares.

O mesmo autor, além de propor a integracdo dos saberes docentes na formacao inicial
de professores, propde também integra-los na pesquisa universitaria, sugerindo tarefas para os
professores pesquisadores, com 0 objetivo de reconstituir o campo epistemoldgico da
formacéo para o magistério, tal como vem sendo feito em alguns paises do hemisfério norte.

A primeira delas se refere a elaboracdo de um conjunto de conhecimentos que devem
ter como fonte os saberes que os professores mobilizam no dia-a-dia dentro do contexto
escolar. E uma tarefa que levara os pesquisadores a se inserirem na realidade de uma escola e
a terem os professores como ‘“coelaboradores da pesquisa sobre seus proprios saberes
profissionais” (TARDIF, 2014, p. 274).

A segunda tarefa diz respeito a introducdo de dispositivos de formacdo, de acdo e de
pesquisa que sejam significativos para os professores e que contribuam para sua pratica
profissional. Tais dispositivos devem ser implantados em espacos, onde instituicdes
superiores de educacdo se facam presentes, oportunizando aos professores a participacdo na
formacéo de seus futuros pares.

Como terceira tarefa, o autor propde a quebra da Idgica disciplinar que predomina nos
cursos de formacdo, mas nao no sentido de extingui-la. Trata-se de uma tarefa complexa visto
que, entre outras coisas, exige que os modelos de carreira na universidade, caracterizados por
valores simbélicos e materiais, sejam transformados.

A Ultima tarefa, considerada por Tardif (2014) como a mais urgente, esta vinculada
aos saberes dos professores universitarios da educacdo. Trata-se da necessidade de
problematizar, através de pesquisas e reflexdes, a relacdo que eles estabelecem com seus
saberes, afinal eles tém praticas de ensino, sdo profissionais de ensino e suas praticas devem
ser objetos para a pesquisa, assim como as praticas dos demais professores.

Gatti et al (2019), ao discutir sobre a redefinicdo do papel e da préatica de professores,
aponta alguns consensos discursivos, presentes na literatura, que estdo influenciando

programas e praticas de formacao docente inicial e continuada, a saber:

A reflexdo na articulacdo teoria e prética [...]; A valorizagdo da postura
investigativa; A aproximacdo entre as instituicbes de formacdo e a escola [...]; A
valorizacdo da construcdo de comunidades de aprendizagem que propiciem
processos de desenvolvimento profissional mais apropriados a profissdo docente
[...]; O ensino concebido como uma atividade profissional que se apoia num sélido
repertorio de conhecimentos [...]; A importancia de formar professores para a justica
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social [...]; A importancia de, nas formacdes, considerar as crengas e conhecimentos
que os professores possuem sobre o ensino e a aprendizagem [...] (GATTI et al,
2019, p. 187-194).

Conforme exposto, ha diferentes possibilidades para uma mudanca real no curriculo de
formacéo de professores, ponto considerado mais problematico pelos autores. Evidentemente,
reconhecemos que essa é apenas uma das tantas questdes que permeiam a formacao inicial de
professores. As pesquisas que tém sido desenvolvidas a respeito, precisam, mais do que
nunca, ser valorizadas pela sociedade, pois podem sinalizar caminhos para a tdo almejada
melhoria na formacéo de professores.

Tal como afirma Novoa (1997, p. 28), “a formagao dos professores deve ser concebida
como uma das componentes da mudanca, em conexdo estreita com outros sectores e areas de
intervencdo, e ndo como uma espécie de condicdo prévia da mudanca. A formacdo nao se faz
antes da mudanca, faz-se durante [...]”.

Retomando os discursivos listados anteriormente por Gatti et al (2019), que estdo
influenciando a formacdo docente, podemos constatar que muitos deles estdo relacionados ao
aspecto pratico do curriculo, presentes em disciplinas como, por exemplo, o estagio curricular

supervisionado, assunto que passaremos a abordar na proxima se¢éo.

3.3 Estagio Curricular Supervisionado: expectativa versus realidade

Discutiremos nesta secdo, a luz de autores como Pimenta e Lima (2004); Pimenta et al
(2017); Barreiro e Gebran (2006); Lima (2008); Silva (2006); Gatti et al (2019) e outros, além
de documentos legislativos, as concep¢des de estagio curricular supervisionado, a importancia
do estagio para a formacdo inicial de professores, as contribui¢fes, e os problemas que
comprometem a realizagédo dessa atividade.

O estégio curricular supervisionado, em linhas gerais, € um componente que faz parte
do curriculo dos cursos de graduacdo e configura-se como uma importante atividade que
integra a formacgdo dos alunos de licenciatura; sendo requisito obrigatorio para que eles sejam
considerados graduados no curso escolhido.

Oficialmente € a primeira grande oportunidade que os licenciandos tém para adentrar o
universo real de sua futura profissdo docente, vivenciar as praticas pedagogicas que la
ocorrem e construir novos saberes.

Conforme consta no documento da Lei 11.788/08, que dispbe sobre o estigio de

estudantes, em seu 1° artigo, define o estagio como:
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Ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho, que
visa & preparacdo para o trabalho produtivo de educandos que estejam frequentando
0 ensino regular em instituicbes de educag8o superior, de educacdo profissional, de
ensino médio, da educacdo especial e dos anos finais do ensino fundamental, na
modalidade profissional da educacéo de jovens e adultos (BRASIL, 2008, p. 1).

No 2° artigo estd previsto que “O estagio visa ao aprendizado de competéncias
proprias da atividade profissional e a contextualizacdo curricular, objetivando o
desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o trabalho” (BRASIL, 2008).

Existem dois tipos de estagios, obrigatorio e ndo obrigatério. O estagio obrigatorio é
“aquele definido como tal no projeto do curso, cuja carga horaria € requisito para aprovacao e
obtencdo de diploma”, e 0 estidgio ndo obrigatorio é aquele “desenvolvido como atividade
opcional, acrescida a carga horaria regular e obrigatoria” (BRASIL, 2008).

No mesmo artigo, 3° paragrafo, esta aberto a possibilidade de atividades de extensao,
de monitoria e de iniciacdo cientifica serem consideradas para fins de estagio, desde que
previstas no projeto pedagdgico do curso.

Com base nessa lei e outros documentos legais, o curso de Pedagogia da Universidade
Federal da Paraiba, campus I, local escolhido para esta pesquisa, fixou em seu Projeto Politico
Pedagdgico (UFPB, 2006), que o estagio curricular supervisionado compreende:

[...] atividades pedagdgicas efetivadas em um ambiente institucional de trabalho,
reconhecido por um sistema de ensino, que se concretiza na relacdo
interinstitucional, estabelecida entre um docente experiente e 0 aluno estagiario, com
a mediacdo de um professor supervisor académico. Devem proporcionar ao
estagiario uma reflexdo contextualizada, conferindo-Ihe condigBes para que se forme
como autor de sua pratica, por meio da vivéncia institucional sistemaética,
intencional, norteada pelo projeto pedagégico da instituicdo formadora e da unidade
campo de estagio. (UFPB, 2006, p. 17)

A Resolugdo CCP N° 003, de 09 de outubro de 2018, do Colegiado do Curso de
Pedagogia, € o documento mais recente que regulamenta o estagio supervisionado do curso de
Pedagogia presencial, do campus | da UFPB. Em seu 6° artigo, apresenta o estagio da

seguinte maneira:

O Estégio Supervisionado, como um componente curricular obrigatorio, norteado e
articulado pelos principios da relacdo teoria-pratica, integraliza a triade ensino,
pesquisa e extensdo, pela aproximacdo do estudante a realidade de sua futura
atuagdo profissional, constituindo-se “em aprendizagem social, profissional e
cultural”, devendo ser organizado em duas etapas, como reza o §3° (Art. 21, da
Resolucdo 16/2015): a) 12 Etapa - observacdo e interlocucdo com a realidade
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profissional; b) 2% Etapa - iniciacdo e intervencdo para o exercicio profissional
(UFPB, 2018, p. 4).

No que tange aos objetivos a serem alcancados pelos alunos por meio do estagio

curricular, o documento em questdo, no seu 10° artigo, estabelece um conjunto de 05 (cinco),

conforme listado a seguir:

I — Proporcionar ao/a estudante oportunidades de desenvolver competéncias
profissionais previstas no perfil do curso, a partir da observacdo e da anélise de
situacBes vivenciadas no ambiente educacional;

Il — Ampliar as oportunidades de observacdo, interlocucdo e intervencdo para o
exercicio profissional;

111 — Proporcionar ao/a estudante a vivéncia com a realidade educacional, com a
organizacéo e o funcionamento e sua relacdo com a comunidade;

IV — Estimular o desenvolvimento da criatividade, de modo a formar profissionais
criticos/as e inovadores/as, capazes de aprimorar abordagens, modelos, métodos,
processos e tecnologias;

V — Contribuir para o processo de reflexdo e atualizacdo do curriculo do curso,
considerando as constantes demandas de natureza social, politica, didatico-
pedagdgica e tecnoldgica. (UFPB, 2018, p. 4)

A atividade de estagio na UFPB- Campus | € composta por duas etapas, a observacéo

e a regéncia; e como produto final, devera ser entregue um relatério que pode ser elaborado

no formato de portfolios, memoriais, cadernos reflexivos, dossiés, webfdlios e outros.

Para uma melhor compreensdo da distribuicdo da carga hora de cada etapa do estagio

na UFPB, a qual deve totalizar 300 horas, optamos por apresenta-la através do quadro 6:

Quadro 6 — Distribuigdo da carga horaria dos estagios curriculares na UFPB — Campus |

Etapa Distribuicdo da carga horéaria

Supervisionado | - Gestdo |e 28 horas de atividade na
Educacional

universidade
e 32 horas de atividade na escola-
campo

Ensino Fundamental — 4° e 5° ano
Estdgio Supervisionado V - Educacdo de
Jovens e Adultos ou Educagdo Especial

Estagio Supervisionado Il - Educacgéo Infantil | e 20 horas de atividade na

Estagio Supervisionado Il - Anos Iniciais do universidade
Ensino Fundamental — 1° ao 3° ano e 40 horas de atividade na escola-
Estagio Supervisionado 1V - Anos Iniciais do campo

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base na Resolugdo CCP N° 003/2018
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O total de horas acima descrito para o estagio curricular supervisionado do curso de
Pedagogia, estd em consonancia com a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE/CP) n° 1, de 2006, em seu artigo 7°, paragrafo Il, que estabeleceu que sdo necessarias,
300 horas minimas de efetiva dedicacdo ao estagio.

Vale ressaltar que recentemente, no ano de 2015, a Resolugdo CNE/CP n° 2, ao definir
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior de cursos de
licenciatura, cursos de formacédo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura,
e para a formacdo continuada, em seu capitulo V, art. 13, inciso Il, elevou a carga horéria do
estagio supervisionado curricular para 400 horas obrigatorias minimas. Isso significa que mais
10% devem ser dedicados ao estagio, considerando as 3.200 horas de carga horaria minima
exigida para a formacdo. Contudo, conforme constatou Pimenta et al (2017) em pesquisa
anteriormente mencionada, os cursos de licenciatura em Pedagogia ndo estdo cumprindo a
referida carga horaria determinada nas diretrizes.

Antes de adentrarmos mais profundamente no que a literatura aborda a respeito de
estagio, acreditamos ser importante salientar a diferenca entre estagio profissional e estagio
curricular para evitar desvios no entendimento do conceito deste ultimo, foco de nossa
discussdo, e de outros conceitos a ele relacionados.

Para Pimenta e Lima (2004, p. 24) o estadgio curricular ¢ “campo de conhecimento,
portanto volta-se a uma visdo ampla deste”. Por outro lado, 0 estdgio profissional seria um
caminho para os alunos se inserirem no campo de trabalho, oportunizando-lhes conhecer e
atuar na rotina da profisséo a qual escolheram para se formar.

Dessa forma, essas autoras entendem o estagio curricular como “locus de formacéo do
professor reflexivo-pesquisador, de aprendizagens significativas da profissdo, de cultura do
magistério, de aproximacao investigativa da realidade e do seu contexto social” (PIMENTA,;
LIMA, 2004, p. 61).

Barreiro e Gebran (2006, p. 90), compartilham do mesmo entendimento, afirmando
que o estagio curricular € “um lugar por exceléncia para que o futuro professor faca a reflexao
sobre sua formacdo e sua acao, e dessa forma possa aprofundar conhecimentos e compreender
0 seu verdadeiro papel e o papel da escola na sociedade”.

O estagio sempre esteve as voltas de uma questdo problematica, a relacdo entre teoria
e pratica. Muitos licenciandos tém a nogdo equivocada de que o estagio € tdo somente o
momento que se dedica a pratica em algum espaco escolar; € a oportunidade de colocar em

pratica as teorias aprendidas no contexto académico.
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Quando inquirimos o0s sujeitos que participaram desta pesquisa a falarem a respeito do

que eles entendem como sendo estagio, obtivemos as seguintes respostas:

Excelente oportunidade que o formando em pedagogia tem para associar a teoria
com a prética, além de adquirir aprendizagens didaticas e pedagdgicas na sala de
aula (EE1).

E 0 momento em que o (a) estudante tem a oportunidade de observar como se da o
cotidiano de uma instituicdo, suas peculiaridades, atividades pedagégicas do
professor em sala de aula, etc. (EE2).

E um momento em que um estudante tem a oportunidade de ver na pratica tudo que é
apresentado teoricamente em sala de aula (EE3).

Para mim o estagio é um fator que tem por objetivo instruir o aluno, o orientando
teoricamente paralelo & pratica (EE4).

Estagio é o processo de aquisicdo e aprimoramento das primeiras experiéncias e
conhecimentos adquiridos, onde o estudante tem a oportunidade de colocar em
préatica as teorias estudadas (EE5).

A oportunidade de vivenciar a prética de tudo o que é estudado no decorrer do curso
(EES).

A oportunidade de experenciar a prética, apds a teoria (EE7).
Oportunidade de aplicar os conhecimentos tedricos com atividades praticas (EES).

E 0 momento que o estudante tem para ter contato direto com seu campo de atuagao e
para colocar em préatica os saberes tedricos adquiridos durante o processo de
formacao (EE9).

E 0 momento de por em pratica nossos conhecimentos (EE10).

Estagio é a atuacdo inicial do discente, os primeiros passos em dire¢do a carreira.
Estagio € a juncdo da teoria com a pratica (EE11).

E o ato de colocar em pratica tudo que aprendemos na teoria, S6 que tem uma
professora para nos acompanhar (EE12).

E um momento de observacdo e pratica aliada a teoria que foi estudada em sala
(EE13).

E o momento de observacdo da pratica pedagdgica que oportuniza situacdes de
aprendizado para os futuros pedagogos, além de proporcionar a imersdo no campo
escolar (EE14).

E interessante sublinhar que em quase todas as respostas, embora os estudantes
compreendam a importancia da relacdo teoria-préatica, ndo fazem referéncia a necessidade de
refletir, de problematizar, de investigar sobre suas praticas e sobre a realidade concreta do
cotidiano de uma instituicdo escolar. Apenas nas falas de EE2, EE13 e EE14, podemos

verificar uma sinalizacdo para essa questdo, quando mencionam 0 momento da observacado
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como parte do estagio. A observacdo € a etapa do estagio que abre a possibilidade para a
reflexdo, uma vez que permite aos licenciandos apreenderem toda a dindmica de uma escola e
de uma sala de aula, o que engloba as relacdes entre os diferentes sujeitos, as praticas
pedagdgicas, 0 modo como os alunos aprendem, os desafios presentes no cotidiano escolar, a
forma de gestéo, além de outras questdes.

O estudante EE7 parece ndo compreender que o estagio é caracterizado por duas
dimens0es indissociaveis, ao utilizar em sua resposta a expressdo “experienciar a pratica apos
a teoria”. Contrap0e-se a esse tipo de pensamento, comumente presente nos discursos dos

licenciandos, autores como Silva (2005), apresentando a seguinte concepg¢éo sobre estagio:

Como atividade de ensino, o estagio ndo é, apenas, uma préatica aplicada, uma
verificagdo de teorias ou uma atividade de treinamento, mas um momento de
apreensdo do real no espaco de atuacdo profissional, desenvolvendo no aluno a
capacidade de levantar problemas concretos de pesquisa que, certamente, poderdo
contribuir para o repensar da profissdo e para o aperfeicoamento da proposta
curricular (SILVA, 2005, p. 14).

Essa compreensdo de estagio como sendo a parte pratica remonta ao periodo anterior
aos anos de 1990, segundo Pimenta e Lima (2004), quando as politicas de formacdo, sob
influéncia do Banco Mundial, reduziam a formacgdo a “mero treinamento de habilidades e
competéncias” (LIMA, 2004, p. 41). A superacdo da dicotomia entre atividade tedrica e
atividade prética, conforme explicam essas autoras, surge mais recentemente, na década de
1990, com um movimento tedrico sobre a concepgao de estagio.

Inserida nesse movimento, Pimenta (1994, apud PIMENTA; LIMA, 2004), da inicio a
discussdo sobre praxis, tendo como objetivo superar a dicotomia entre teoria e pratica. A
partir de entdo, nasce & ideia de “estagio como atividade tedrica instrumentalizadora da
praxis” (PIMENTA, 1994, p. 121), trazendo a compreensdao de que o estagio deve ser
atividade de investigacao das praticas pedagdgicas.

Essas discussfes, segundo Pimenta (1994, apud PIMENTA,; LIMA, 2004) resultaram

no seguinte pensamento:

[...] o estdgio, ao contrario do que se propugnava, ndo é atividade pratica, mas
tedrica, instrumentalizadora da praxis docente, entendida esta como atividade de
transformacéo da realidade. Nesse sentido, o estagio curricular ¢ atividade tedrica de
conhecimento, fundamentagdo, didlogo e intervengdo na realidade, esta, sim, objeto
da préxis. Ou seja, € no contexto da sala de aula, da escola, do sistema de ensino e
da sociedade que a praxis se da (PIMENTA apud, PIMENTA,; LIMA, 2004, p. 45).
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Anteriormente a esse debate, Freire (1981, apud LIMA, 2012, p. 32) em seus escritos
ja fazia algumas reflexdes sobre essa tematica. Para ele, “a praxis [...], ndo é pura acdo, mas
acao e reflexdo. Dai a unidade entre pratica e teoria, em que ambas se vao constituindo,
fazendo-se e refazendo-se num movimento permanente no qual vamos da préatica a teoria e
desta a uma nova pratica”.

Na intencdo de averiguar se 0s estudantes pesquisados compreendiam a importancia
do estagio curricular para a formagdo inicial docente, solicitamos alguns indicativos de como

eles contribuiam para essa formacao e recebemos as seguintes respostas:

Com a construcdo de planos de aula e intervencdo na sala de aula, e observacao da
préatica docente (EEL).

E a partir dessa pratica que o (a) estudante tem a oportunidade de vivenciar e
decidir ou repensar sobre seu futuro profissional (EE2).

Contribui na oportunidade de vivenciar na pratica, como ¢ a realidade em sala de
aula (EE3).

O docente € o resultado da teoria e pratica, sem ambos, o seu processo de formacdo
(que perdura até o final da carreira) serd insuficiente. O estagio permite ao
estudante conhecer em partes a realidade, bem como vivenciar, persistir ou desistir
da carreira (EE4).

O estagio foi de suma importancia na minha formacao, pois, foi 0 meu primeiro
contato com o espaco escolar e a sala de aula e passamos a entender e vivenciar
essa realidade (EES).

O estagio deve colaborar no aperfeicoamento da nossa pratica, aliado a teoria,
para as vivéncias e conhecimentos necessarios na educacédo (EES).

O estagio serve como contribuinte a partir da experiéncia que permite a
confirmacg&o da escolha pelo curso (EE7).

Seguranca em sala de aula, permitindo que o discente aprimore e aplique seus
conhecimentos, com orientagdo segura de outro profissional experiente (EES).

Além de aumentar a seguranca profissional para a atuagdo docente, o estagio
permite que sejam observadas e/ou testadas diferentes teorias e formas de planejar,
ensinar e avaliar (EE9).

E na pratica que vamos aprender realmente o que vimos na teoria e 0 estagio
contribui de maneira que nos sentimos segura se realmente € isso que queremos
para nossa formac¢éo (EE10).

Contribuiu para obtermos as primeiras experiéncias dentro de sala de aula com
amparo dos professores para nos orientar como proceder (EE11).

A contribuicdo do estagio foi de grande valia pois vivenciamos o cotidiano da
escola e da rotina da sala de aula (EE13).

Pelo fato de aproximar e apresentar a realidade educacional para os futuros
pedagogos (EE14).
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Analisando esses discursos, percebemos que os estudantes compreendem que o estagio
¢ importante para a formacao inicial dos professores, pois permite vivenciar a realidade
concreta de uma escola; observar as praticas pedagogicas dos professores, desenvolver suas
proprias préticas e produzir novos conhecimentos a partir daqueles aprendidos na
universidade. Essas consideracgdes vdo ao encontro do que Silva (2005, p. 16) afirma sobre a
relacdo teoria pratica de que, “se a teoria media a compreensao da pratica, o desenvolvimento
da pratica impulsiona a produ¢ao do conhecimento”.

Estar inserido em um espaco educacional para experenciar a profissdo docente, muitas
vezes pode provocar incertezas e inseguranca no estagiario. Ele ndo sabe ao certo se 0s
conhecimentos que acumulou na universidade sdo suficientes para dar conta de um contexto
tdo heterogéneo e por vezes hostil, como uma escola publica, conforme ficou evidenciado no
relato da estudante EE12:

Mostrou uma realidade bem diferente do que eu pensava, mas superei 0 medo da
aula, aprendi muito com eles (EE12).

O choque de realidade € a primeira dificuldade que o aluno estagiario enfrenta quando
se insere no cotidiano de uma escola e de uma sala de aula, o que fica bastante evidenciado
logo no primeiro relatério, salientam Pimenta e Lima (2004). Sentimentos como panico,
desorientacdo e impoténcia sdo frequentemente relatados. O que acontece nesse ambiente ndo
condiz com os discursos oficiais ouvidos pelo estagiario na universidade.

Realizar estagio curricular com vistas a refletir sobre as praticas pedagdgicas e sobre
sua relevancia para a formacdo docente, ndo tem sido tarefa facil, tendo em vista as inimeras
dificuldades e deficiéncias que impossibilitam tal empreitada.

Andrade (2005) ¢ enfatico ao afirmar que,

Para ser professor, € preciso vivenciar a ESCOLA, esta instituicdo que é o espaco de
sua prética profissional, e que se encontra povoado de praticantes de um mesmo
afazer, e mais, de um afazer que s6 existe como pratica coletiva — é isso que 0
Estagio Supervisionado permite, mas ndo garante. Formar um professor é mais do
que a soma de todos os créditos de um “Historico Escolar”, mais do que expressam
as ementas das muitas disciplinas pagas durante o curso. O todo continua a ser maior
do que a soma das partes (ANDRADE, 2005, p. 21).

Em uma pesquisa realizada no periodo de 1999 a 2002, por Silva (2005), na

Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), onde foram consultados relatorios de
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estagio e de oficinas de autoavaliagdo dos cursos de graduacdo, foi possivel fazer um

levantamento dos principais fatores que prejudicam o processo de realizagdo do estagio:

a) a visdo fragmentada do processo de construgdo do conhecimento presente na
organizacdo dos projetos pedagégicos [...];

b) a compreensédo do estagio como 0 momento da aplicacdo ou adequacgdo da teoria a
pratica, expressando a dissociacdo entre uma formacao idealizada, constituida de um
conjunto de teorias e procedimentos e uma pratica profissional formada por
atividades repetitivas, fragmentadas, de carater apenas instrumental;

C) a separacdo entre 0 mundo da academia — espaco da producdo intelectual, da
investigacao e da construcdo do conhecimento — e 0 mundo do exercicio profissional
— espago do exercicio da técnica, do fazer imediato, burocratizado. [...];

d) concepcéo burocrética do estagio [...];

e) as exigéncias do mercado para o exercicio de uma préatica voltada para o imediato,
priorizando as atividades laborais em detrimento da formac&o profissional e cidadg;
f) a dissociagdo entre o estagiario aluno e o estagiario como futuro profissional, ndo
considerando que a préatica é para o aluno o espaco de identificacdo pessoal e de
afirmacdo como sujeito da acéo [...] (SILVA, 2005, p. 17-18).

Da mesma forma, Gatti et al (2019), enumeram uma série de aspectos que

comprometem a efetivacao do estagio tal como pesquisadores e documentos legais propdem:

(i) a fragil participacdo e integracdo dos componentes curriculares do curso com as
atividades de estagio;

(ii) o acompanhamento in loco dos estagiarios pelo professor supervisor do estagio;
(iii) o tempo de permanéncia e dedicacdo as atividades na escola é escasso e pontual
e, na maioria das vezes, o estagiario é invisivel na escola, permanecendo no fundo
da sala sem interagir com os alunos e até mesmo com os professores;

(iv) os docentes e a equipe gestora da escola tém pouca clareza sobre o papel que
cumprem na formacéo do futuro professor (GATTI et al, 2019, 229).

Lima (2008) justifica que o esforco despendido para possibilitar a realizacdo do
estagio, em um periodo tdo curto de um semestre, acaba inviabilizando uma percepgdo mais
ampla, por parte dos estagiarios e das IES, das dificuldades e dos desafios presentes nesse
contexto.

Fizemos uma pergunta fechada ao grupo que tinha experiéncia docente apenas no
estagio, para verificar se eles achavam a carga horéria suficiente para cumprir as propostas

desse componente curricular. Os resultados foram organizados na figura 6, a seguir:



60

Figura 6: Gréafico sobre opinido a respeito da carga horéria destinada ao estagio

curricular

1 _
0
Bastante suficiente para cumpriro  Razoavelmente suficiente para Insuficiente para cumprir o que o
gue o estagio propde cumprir o que o estagio propoe estagio propde

Fonte: Desenvolvido pela pesquisadora (2020)

Conforme podemos perceber, dos 14 participantes, apenas um estudante considerou a
carga horéria suficiente para cumprir o que o estdgio se propde; 07 assinalaram que era
razoavelmente suficiente e 06 assinalaram que era insuficiente. De um modo geral, 13
estudantes nao consideram essa carga horaria adequada.

N&o por acaso, alguns dos mesmos participantes reafirmaram esse pensamento em
uma pergunta atraves da qual solicitamos que elencassem as maiores dificuldades

identificadas durante a realizacdo do estagio,

O pouco contato no estagio, o pouco tempo também prejudicou no desenvolvimento
de algumas atividades com os alunos, ou seja, nem tudo que era planejado foi
possivel fazer (EE6).

Algumas vezes nao pude realizar atividade com a turma do estagio, pois ndo havia
tempo suficiente ou até mesmo o estagio ocorria no periodo de férias das escolas
(EEY).

Outros participantes ao sugerirem algumas melhorias na realizacao do estagio também

se referiram a questdo da carga horaria do estagio:

Na duragédo do estagio, pois o tempo é curto e insuficiente para cumprir o que é
proposto pelo estagio (EE3).
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O estagio teria que ter uma carga horaria maior, 0 tempo que passamos em contato
direto com a escola ainda é muito reduzido. Sugestdo: um semestre dedicado sé ao
estagio (EE5).

Na quantidade de dias, pois acredito ser pouco tempo e pouco contato com a nossa
futura area de atuacgéo (EES).

Ter um tempo maior para a realizacdo dos estagios, além de um cronograma mais
organizado (EE7).

Poderia ter uma carga horaria maior, sobretudo os estagios em sala de aula, e os
professores poderiam ser mais comprometidos no sentido de orientar melhor e
acompanhar o processo e ndo apenas o final, através de um relatério (EE9).

O estagio poderia ser a partir do 2° periodo, e com mais dias de pratica, pois
muitas vezes ndo fazia nada na escola, a ndo ser cumprir o horario (EE10).

O estagio poderia ampliar o tempo e ter uma finalidade e respaldo para a escola
como um projeto em continuidade (EE11).

Acredito que o tempo de aplicagcdo do estagio poderia ser prolongado em mais
visitas (EE13).

A realizacdo do estagio exige que o licenciando tenha plena consciéncia,
primeiramente, da importancia do estagio para sua formacdo e, depois, do papel que ele
exercerd na escola, de modo que essa atividade contribua efetivamente para sua formacao.
Contudo, nem todos tém essa consciéncia, tanto que néo € raro perceber estagiarios repetindo
praticas observadas em sala de aula, sem que haja uma postura critico-reflexiva a respeito.

Essa situagdo vai ao encontro do que Pimenta e Lima (2004) discutem sobre a prética,
no estdgio, como “imitagdo de modelos” ou como “instrumentalizagdo técnica”. Na

perspectiva da pratica como imitacao de modelos,

O estagio entdo, [...] reduz-se a observar os professores em aula e imitar esses
modelos, sem proceder a uma analise critica fundamentada teoricamente e
legitimada na realidade social em que o ensino se processa. Assim, a observacédo se
limita & sala de aula, sem anélise do contexto escolar, e espera-se do estagiario a
elaboracdo e execucdo de aulas-modelo (PIMENTA,; LIMA, 2004, p. 36).

No modelo de pratica como “instrumentalizagéo técnica”, sdo utilizadas técnicas sem a
devida reflexdo e sem conhecimentos cientificos, ndo sendo, portanto, suficientes para dar
conta dos problemas. As autoras afirmam que nesse modelo, “a atividade de estagio fica
reduzida a hora da prética, ao ‘como fazer’, as técnicas a ser empregadas em sala de aula, ao
desenvolvimento de habilidades especificas do manejo de classe, ao preenchimento de fichas
de observacdo, diagramas, fluxogramas” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 37).

Esses dois modelos ora apresentados revelam claramente o que vem ocorrendo nas

escolas de ensino basico durante a realizagdo dos estagios. Alunos véo estagiar acreditando
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que estardo em uma sala de aula apenas para reproduzir acriticamente praticas observadas em
sala e/ou para aprender e aplicar variadas técnicas.

Outra questdo que merece atengdo € o desinteresse de muitas instituicdes educacionais
para acolher os estagiarios em seus espacos, pois foi criada uma espécie de cultura de criticas
ao trabalho dos profissionais da educacdo, principalmente em relacdo a figura do professor
regente da turma na qual os estagiarios se inserem. Os professores reclamam que a presenca
dos estagiarios pouco acrescenta para a escola; os estagiarios, por sua vez, argumentam que
nédo se sentem acolhidos pela escola e pelos professores.

Dois participantes ao apontar as dificuldades que tiveram durante a realizagdo do

estagio relataram exatamente essa falta de acolhimento por parte dos professores.

[...] houve dificuldades em alguns momentos, da parte da escola, a professora néo
me deixou a vontade para aplicar a regéncia com a turma do infantil (EE10).

[...] a dificuldade que as professoras da escola fazem para nds alunos aplicar a
nossa regéncia é como se estivesse atrapalhando (EE12).

A origem dessa rejeicdo aos estagiarios, segundo Pimenta e Lima (2004, p. 40) pode
ter relacdo com a critica a didatica instrumental, que “gerou uma negacdo da didatica, sendo
substituida por uma critica a escola, uma vez que considerava esta como aparelho reprodutor
das ideologias dominantes da sociedade”. Como consequéncia, 0 estagio passou a ser visto tal
qual atividade que visava apenas levantar as falhas da escola e dos profissionais que ali
atuavam, o que promoveu certo distanciamento entre a universidade e a escola.

Essas autoras ensinam que, “ao transitar da universidade para escola e da escola para a
universidade, os estagiarios podem tecer uma rede de relagbes, conhecimentos e
aprendizagens, ndo com o objetivo de copiar, de criticar apenas 0os modelos, mas no sentido
de compreender a realidade para ultrapassa-la” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 111).

Um dos grandes desafios do estagio, segundo aponta Lima (2008), é conseguir
estabelecer uma relacdo de proximidade entre duas instituicdes de ensino com valores,
culturas e relagbes de poder diferentes, mas com um objetivo em comum, que é formar o
professor.

Quando solicitados a darem sugestdes para a melhoria do estdgio, dois outros
participantes sugeriram justamente uma parceria entre a universidade e a escola-campo, como

uma solucéo para a questdo da rejeicao e outras questoes.
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Que a universidade tivesse uma parceria com as escolas, porque nem sempre somos
bem recebidas (EE12).

[...] deveria haver um didlogo maior entre a escola e universidade para reduzir a
burocracia e unir a prética a teoria (EE14).

Os posicionamentos de Pimenta e Lima (2004) e Lima (2008) evidenciam o quanto é
importante o estagiario conhecer bem a cultura escolar do espaco onde se insere para estagiar.
A escola, assim como a universidade, tem uma cultura propria que s6 serd conhecida se 0
estagiario se permitir vivenciar plenamente esse espago, com todas as suas contradicées.

Além da questdo da critica a didatica instrumental, ha outras situacGes que podem

justificar essa rejeicdo e prejudicar a realizagdo do estagio, como indica Andrade (2005):

As condicdes de funcionamento da escola ndo permitem uma atuacéo profissional —
faltam laboratérios, as bibliotecas sdo precarias, muitas vezes faltam professores nas
disciplinas em que os licenciandos deverdo estagiar, e, para o professor dessas
escolas receber os estagiarios € um sobretrabalho para o qual ele ndo foi consultado,
ndo foi preparado e que exige dedicacdo, expondo-o a critica e, finalmente, pelo qual
ndo é recompensado (ANDRADE, 2005, p. 24).

De fato, ndo é raro ver as situacdes acima mencionadas, com estrutura precaria da
escola, falta de recursos, professores incomodados com a presenca de estagiarios, alegando
que mal tém tempo para cumprir suas tarefas cotidianas, pois elas ndo se limitam somente a
aplicacdo de conteldos; ha outras questdes relacionadas aos alunos, de ordem social e
emocional e, ha também, as questdes burocraticas da escola e do préprio sistema de ensino.

Pimenta e Lima (2004) reconhecem que existem muitos desafios e dificuldades que
comprometem a realizacdo do estagio, mas também entendem que €é possivel extrair
aprendizagens positivas. Elas elencaram uma série de contribuicdes registradas por alunos ao

final de seus estagios, organizadas de acordo com o quadro 7, abaixo:

Quadro 7 — Aprendizagens e li¢ces positivas proporcionadas pelo estagio

v Oportunidade de ter contato com a real situacdo da escola publica;

v Perceber a relagdo entre a teoria estudada, praticas escolares e acoes de seus profissionais;

v Apreender a vida dos professores, a profissdo em suas vidas e as acdes em sala de aula;

v Identificar habitos, atitudes, o cotidiano dos professores, seus relacionamentos com seus pares,

com seus alunos, com os orientadores de estagio, com a comunidade escolar;

v" A clareza de que o estagio vai dar suporte a pratica docente, principalmente para que nunca
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esteve em sala de aula;

v Perceber que é possivel colocar em pratica muitos dos conhecimentos acumulados;

v/ O convivio e a interacdo com a sala de aula, a observacdo das diferencas no comportamento das
criangas, os estimulos que recebem e como sdo tratadas pelos pais, pela escola e pelos

professores;

v Vivenciar a partilha de trabalhos, o espirito de equipe entre os colegas nas atividades de estagio;

v A oportunidade de encontrar professores realizando excelente trabalho na escola publica e o

acesso a atividades nunca vistas no decorrer do curso;

v" O aprofundamento na area de conhecimentos especificos;

v" A compreensao dos elementos que interferem na conducdo da sala de aula e na vida dos

profissionais do magistério, etc.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base em Pimenta e Lima (2004, p. 106)

Fizemos essa mesma busca junto aos participantes desta pesquisa, sobre as
aprendizagens, os saberes que eles conseguiram adquirir durante a realizacdo do estagio e

obtivemos resultados que se aproximaram com o0s de Pimenta e Lima (2004).

Aprendi a fazer sequéncia didatica; plano de aula; produzir recursos didaticos
(como instrumentos de alfabetizagdo, calculos matematicos) (EE1).

Durante os estagios eu pude vivenciar situa¢des abordadas na teoria, ver de perto
detalhes, no que diz respeito ao cuidar e educar, de acordo com as varias
especificidades e necessidades educacionais (EE2).

No periodo do estagio aprendi a importéncia do professor, do aprendizado, do
aluno e o aprender educar (EE3).

Acredito que a capacidade de planejar, a flexibilidade didatica, um pouco sobre
gestdo de sala (EE4).

Metodologias de ensino, técnicas de ensino e aprendizagem (EES8).

Adquiri saberes essenciais no que se refere & aprendizagem e comportamento de
alunos com necessidades especiais e aprimorei o cuidado com a escolha dos
métodos e instrumentos de ensino (EE9).

Tudo contribuiu desde os ndos recebidos das professoras que ndo queriam
supervisionar os estagios, aperfeigoar a nossa viséo e pratica dentro da escola e da
sociedade, lidar com o tempo e com o publico (EE11).

Acredito que acompanhar e intervir nas salas de aula colaborou para compreender
a didatica, compreender o funcionamento das aulas e para expandir as
metodologias de ensino (EE14).
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Podemos inferir que, mesmo diante das adversidades, existem alunos que tém
percepcao positiva a respeito do estagio e conseguem ampliar seu olhar e enxergar além. Eles
compreendem que as mazelas presentes no espago escolar podem se constituir em objetos de
investigacdo e de reflex&o, contribuindo para a construcdo de saberes importantes para sua
formacéo inicial.

Eles mencionaram que aprenderam a planejar aulas; produzir recursos didaticos;
compreender as dimens@es do cuidar e do educar; valorizar o papel do professor; valorizar os
alunos e 0 modo como aprendem; gerenciar uma sala de aula; metodologias e técnicas de
ensino; e gerenciar o tempo em sala.

Vale salientar que a escola € um como um organismo vivo e dindmico, ou seja, em
todos 0s seus espacos sempre esta acontecendo algo. A atividade de estagio ndo deve ocorrer
somente no interior de uma sala de aula, como a maioria dos alunos imagina. O aluno-
estagiario precisa explorar ao méximo todos os espacos existentes na escola, observando os
acontecimentos e refletindo sobre cada um deles, a exemplo da hora do recreio na cantina, da
ida ao patio para brincar ou praticar atividades fisicas, das reunides de pais, etc. Pode parecer
insignificante, mas todos esses momentos sdo valorosos na formacao do futuro professor, pois
é 0 que ele vai vivenciar quando ja estiver atuando profissionalmente.

Lima (apud PIMENTA; LIMA, 2004, p. 118) cita o exemplo do portdo da escola,
dizendo que ele pode representar uma excelente oportunidade de reflexdo para o estagiario,
pois “O panorama que se descortina, visto a partir do espago escolar, pode trazer a tona alguns
aspectos que talvez nunca tenhamos observado antes: a vida da comunidade, a movimentacao
na frente da escola, costumes, preferéncias e regionalidade”.

Passado o primeiro momento de choque de realidade, o aluno estagiario vai, aos
poucos, integrando-se ao contexto da instituicdo escolar, as insegurangas vao sendo superadas
e alguns conhecimentos véo sendo construidos. O estagiario pode ndo se dar conta, mas tanto
as experiéncias positivas quanto as negativas, poderdo contribuir para a construcdo de sua
identidade docente, lembrando que ela ndo cessa, pois € um processo que vai acontecer no
decorrer de toda sua vida.

A esse respeito, Barreiro e Gebran (2006) argumentam que a identidade do professor é
construida ao longo de sua atuacdo no contexto escolar. No entanto, é durante a formacéo
inicial que sdo consolidados pressupostos e diretrizes, fundamentais para a construcdo da
identidade docente. Nesse sentido, “o estagio curricular pode se constituir no locus de

reflexdo e formacdo da identidade ao propiciar embates no decorrer das acdes vivenciadas
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pelos alunos, desenvolvidas numa perspectiva reflexiva e critica, desde que efetivado com
essa finalidade” (BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 20).

Novoa (1997, p. 25) relaciona o desenvolvimento pessoal com a identidade
profissional ao afirmar que “estar em formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre os percursos e 0s projectos proprios, com vista & constru¢do de uma
identidade, que ¢ também uma identidade profissional”.

Uma de nossas perguntas do questionario era sobre a possibilidade de a participacéo

no estagio ter ajudado na confirmag&o da escolha pelo curso de Pedagogia (figura 7).

Figura 7: Gréafico sobre a possibilidade de os estagios terem ajudado na confirmacao da

escolha pela Pedagogia
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Fonte: Desenvolvido pela pesquisadora (2020)

A maioria dos licenciandos (figura 7), nesse caso 09, assinalaram que a participacdo
nos estagios ajudaram a confirmar sua escolha pela Pedagogia, evidenciando que aspectos
positivos foram percebidos por eles no decurso da realizagdo dessa atividade e que
influenciaram na confirmacéo dessa escolha.

Outra pergunta, desta vez aberta, que esta relacionada com a anterior, foi para saber a
visdo que eles tinham sobre a profissdo docente antes e depois de participar do estagio, ou
seja, que significados eles construiram a respeito dessa profissdo durante a realizacdo dos
estagios.
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Vejo, hoje, que o professor tem uma responsabilidade muito grande na educacéo.
Que o mesmo pode e deve melhorar sua pratica docente, sempre visando o
desenvolvimento pleno do aluno, por meio de recursos a acbes pedagégicas
diversas. Antes do estagio, eu ndo tinha essa visdo acerca do professor (EE1).

Acredito que minha visdo ndo mudou drasticamente por saber que a educagéo é no
minimo desafiadora. Porém serviu para reforcar a valorizacdo do planejamento,
sequéncia didatica e ludicidade (EE4).

Pensava ser uma profissdo dificil, complexa, mas agora vejo o qudo importante é a
vivéncia nos estagios para um melhor entendimento acerca do funcionamento da
escola e da sala de aula (EES).

Minha visdo continua praticamente a mesma, uma profissdo linda e cheia de
desafios, mas hoje vejo que o processo de ensino-aprendizagem € um pouco mais
complexo do que pensava antes (EE9).

Antes me perguntava se eu queria ser professora mesmo, mas a partir do estagio de
observacao na sala de AEE, senti de verdade o que € ser professor, ndo ha férmula
para ser professor, e ao ver aquelas pessoas com deficiéncia, me encontrei como
professor de Educagéo Especial (EE10).

Penso agora que eles sdo de extrema importéncia para a formacgdo docente e que a
vivéncia ainda é pequena diante da infinidade de campos a serem trabalhados pelo

Pedagogo (EE13).

Estando inseridos no cotidiano de uma instituicdo escolar, os licenciandos puderam
compreender a importancia do papel do professor para o desenvolvimento pleno do aluno,
sobre os desafios que permeiam a profissdo docente e ainda se descobrirem como docentes,
conforme relato da participante EE10.

Ao se referir aos aspectos da construcdo da identidade, Pimenta (1999, apud
PIMENTA,; LIMA, 2014), apresenta a seguinte concepgao:

Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da profissdo, da revisdo das
tradicdes. Mas também da reafirmacdo de préaticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem & inovagdo porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as
praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da
construcdo de novas teorias. Constroi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente em seu cotidiano a
partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida,
de suas representaces, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que
tem em sua vida o ser professor. Assim como a partir de sua rede de relagdes com
outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos (1999,
PIMENTA apud PIMENTA; LIMA, 2014, p. 67).

Como é possivel perceber, a construcdo da identidade docente é um processo que
ocorre ao longo da vida e que envolve multiplos saberes, cuja origem est4d em variados

contextos, valores, vivéncias e relagcdes. Sendo assim, a escola, com o apoio da universidade,
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tornam-se um dos importantes espagos para a construgdo da identidade do estagiario, ao
oportunizar uma profunda imersao na realidade de uma escola.

Conhecer, analisar e refletir sobre os fatores que comprometem o processo de estagio é
indispensavel, pois sdo eles que podem nos dar algumas respostas ou alguns direcionamentos
para a busca do aprimoramento do estagio, de maneira que ele se qualifique como uma
atividade que possa contribuir para a formacdo de um profissional que seja capaz de refletir
criticamente sobre suas praticas, buscando os melhores caminhos para superar as questdes
sociais do contexto escolar.

Nesse sentido, Silva (2005) concorda que o estagio tera cumprido seu papel quando 0s
estagiarios forem capazes de ter uma visdo mais ampla das necessidades sociais e de buscar
solucdes para supera-las e, para isso, propGe dois elementos que podem ser importantes para o

redimensionamento do estagio como componente curricular:

[...] a articulagdo do estdgio com o conjunto de conhecimentos do projeto
pedagégico do curso deve ser um principio norteador do seu programa e das
orientacOes realizadas pelos professores orientadores; — a relagcdo com a pesquisa e a
extensdo é necessaria, considerando que a sua pratica tem, ao mesmo tempo, um
carater explicativo e projetivo (SILVA, 2005, p. 18).

Propostas concretas voltadas para a formacao inicial de professores, com foco no
estagio, estdo sendo desenvolvidas em trés instituicbes no estado de S&o Paulo, conforme
ilustram Gatti et al (2019). Essas propostas tém como um dos principais objetivos, inovar a
maneira como se faz o estagio, dando maior vigor a formacéo inicial de professores.

A primeira delas é o Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP) do Curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Paulo (Unifesp), em curso desde 2006. O principal
objetivo € estabelecer uma conexao entre a formacdo inicial e a formacdo continuada, o que
traz beneficios tanto para as escolas como para a IES. Sendo assim, a “formacédo tedrico-
pratica dos futuros professores se da por meio da vivéncia sistematica e temporaria dos
estudantes, junto a docentes, coordenadores e diretores por um periodo de tempo ininterrupto”
(GATTI et al, 2019, p. 230). O PRP propde a realizacdo dos estagios por um més
consecutivo, dando a oportunidade de os estagiarios participarem de toda a rotina da escola
parceira, e ndo somente das aulas.

A segunda proposta, também em vigor desde 2006, é o Projeto de Parceria
Intergeracional na Formacao Docente desenvolvida no contexto do Curso de Pedagogia, da
Unesp de Rio Claro-SP. Aqui, 0 “estagio intergeracional prevé uma transicdo entre ser
estudante e ser docente, que ocorre a partir de uma insercdo gradual e acompanhada por um
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professor em exercicio (o professor experiente), pelo supervisor da universidade e por colegas
de turma”. (GATTI et al, 2019, p. 231).

Segundo Gatti et al (2019), esse tipo de estagio possui caracteristicas distintas do
estagio previsto nos documentos legais: 0 tempo de duracdo € maior, aproximadamente 105
horas por semestre; meses antes de seu inicio, o licenciando faz uma entrevista para conhecer
melhor a escola e o professor que o acompanhara; estando ja na condicdo de estagiario,
participara de toda a rotina da escola como, planejamento e realizacao de aulas, elaboracéo de
materiais, participacdo em reunides; a elaboracdo do relatério de estagio ocorre em conjunto,
estagiario e professor que o acompanha na escola; a IES formadora proporciona cursos de
extensdo para os professores que acolhem os estagiarios; entre outras.

Por fim, a Gltima proposta, intitulada Estagio Supervisionado numa perspectiva de
trabalho integrado entre a diretoria de ensino, escola e instituigdes de ensino superior na
formacgdo do futuro professor, que é bem mais recente, de 2016. Ela é uma iniciativa da
Diretoria de Ensino das escolas estaduais da regido de Sdo Carlos-SP (Desc) e, segundo este
orgdo, surgiu diante do descontentamento das escolas parceiras, que alegavam que as IES
utilizavam seus espacos para observar e analisar as praticas dos professores apenas pelo viés
das teorias aprendidas na academia, sem levar em conta o contexto e a cultura escolar, o que
causava desmotivacdo para receber novos estagidrios em seus espacos. O objetivo dessa
proposta, portanto, é fortalecer a fragil relacdo que ha entre as universidades formadoras de
professores e as escolas-campo. Para que isso fosse viabilizado, foram normatizados diversos

procedimentos para a realizacdo do estagio, a saber:

Preparar o recebimento dos estagiarios; orientar e acompanhar o desenvolvimento
dos estagios nas escolas; estimular, fortalecer e aprimorar as agdes do professor
coordenador na formacéo inicial do estagiario numa concepgdo de parceria entre
escola e universidade; proporcionar aos estagidrios uma formagdo articulada entre
escola e universidade, tendo em vista sua contribuigdo para a iniciacdo a docéncia,
bem como a insercdo na carreira e na cultura do magistério; dar sentido e significado
as experiéncias dos estagios. (GATTI et al, 2019, p. 232)

Os autores, em questdo, argumentam que ha evidéncias de que essas trés propostas
tém produzido bons resultados e apresentam alguns elementos que tém uma relacdo direta

com isso, tais como:

[...] a formalizag@o da parceria entre universidade e escola é um elemento importante
para que todos se responsabilizem pela formacdo do estudante legitimando a
proposta de estagio; o fato de terem uma estrutura bem definida, com principios
orientadores, objetivos claros e definicdo das atribui¢cdes dos participantes, contribui
para que a parceria seja valorizada por todos os envolvidos, favorecendo, inclusive,
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o dialogo entre todos; as estratégias de planejamento e de registro utilizadas antes,
durante e depois de concluido o estgio no ambito da escola e da universidade, sem
duvida, contribui para superar a histérica separacdo entre teoria e pratica e para
promover uma formagdo mais qualificada aos licenciandos; o contato do estagiario
com a realidade escolar é, portanto, acompanhado, mediado e avaliado pelo
professor da escola e da universidade, o que favorece a criagdo de comunidades de
aprendizagem (GATTI et al, 2019, p. 243).

As propostas ora apresentadas, ndo representam o “remédio” para todos os problemas
da formacdo docente, mas nos trazem o horizonte de que alguma mudanca é perfeitamente
possivel. As a¢Bes para a mudanca ndo devem partir unicamente de grandes politicas publicas
de formacdo docente, uma vez que a formagdo é de responsabilidade também das IES, das
escolas parceiras e dos proprios licenciandos. Foi possivel constatar também nessas propostas
a relevancia de uma real parceria escola-universidade, que é uma das questfes apontadas
pelos autores consultados, como mais probleméaticos no processo de realizagdo do estagio
curricular supervisionado. Quando a parceria de fato ocorre, os envolvidos séo beneficiados e

com isso todos ganham respeito, valorizagéo e credibilidade.

3.4 Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia: horizontes?

Diferentes politicas publicas de formacao de professores em cursos de licenciatura tém
sido implementadas nas ultimas décadas objetivando melhorar a qualidade da formacéo
desses profissionais tdo fundamentais para a sociedade contemporanea, porém desvalorizados
e desrespeitados. No contexto dessas politicas, hd alguns programas direcionados para a
formacdo inicial de professores, a exemplo da Residéncia Pedagogica, instituido
recentemente pela Portaria N° 38, de 28 de fevereiro de 2018; e do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), sendo este, 0 objeto de nossa discussao nesta se¢édo, a
partir de autores como Paniago, Sarmento e Rocha (2018); Gatti et al (2014); Oliveira (2017);
Brito (2017) e Deimling e Reali (2017) e documentos legislativos que tratam a respeito.

O PIBID proporciona aos licenciandos que estdo frequentando a primeira metade de
cursos de licenciatura a imersdo no cotidiano de uma escola de Educacdo Baésica, a fim de
experenciarem as praticas docentes e assim construirem novos conhecimentos, 0s quais
contribuirdo para sua formacao inicial.

As experiéncias que os licenciandos terdo a oportunidade de vivenciar nesse tipo de
programa, “vdo desde o conhecimento de questdes administrativas, de gestdo, questdes
socioculturais dos alunos, relagcBes interpessoais a praticas de ensino em sala de aula”
(PANIAGO, SARMENTO; ROCHA, 2018, p. 8).
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O PIBID foi langcado em dezembro de 2007, através da Edital MEC/CAPES/FNDE n°
01/2007, mas foi somente no ano de 2009, que comecou a ser implementado, atendendo
prioritariamente a Instituicdes Federais de Ensino Superior, em areas onde havia uma grande
caréncia de professores, como Matemadtica, Fisica, Quimica e Biologia para o Ensino Médio,
segundo o Relatério de Gestdo PIBID, formulado Diretoria de Formacgdo de Professores da
Educacao Béasica — DEB/CAPES (CAPES, 2013).

Segundo o documento supracitado, devido aos bons resultados e a grande demanda
pelas Instituigdes de Ensino Superior - IES, o PIBID foi ampliado, passando a contemplar
toda a Educacdo Basica, incluindo também a educacédo de jovens e adultos, indigenas, campo
e quilombolas, assim como definido na Portaria Normativa n® 122/2009.

Com a institucionalizacéo e a consolidacdo desse programa, houve a necessidade de
regulamenta-lo, o que ocorreu por meio do Decreto 7.219/2010. Conforme consta no
Relatorio de Gestdo PIBID (CAPES, 2013), a partir dessa regulamentacdo, pretendeu-se
inserir o PIBID no rol de politicas do Estado voltadas para a formacao inicial de professores
para a educacdo basica, assim como ocorreu com o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo Cientifica (PIBIC).

O PIBID, que conta com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) para coordenar a implantagdo, o acompanhamento, a supervisdo e a
avaliacdo dos projetos institucionais, tem por finalidade “fomentar a iniciacdo a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em nivel superior e para a
melhoria de qualidade da educagao basica publica brasileira” (BRASIL, 2010).

No documento do referido decreto, 3° artigo esta compreendido 0s seguintes objetivos
do PIBID:

| - incentivar a formagéao de docentes em nivel superior para a educacao basica;

Il - contribuir para a valoriza¢do do magistério;

111 - elevar a qualidade da formac&o inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacdo bésica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de cardter inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem;

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

VI — contribuir para a articulacéo entre teoria e pratica necessarias a formacéo dos
docentes, elevando a qualidade das acGes académicas nos cursos de licenciatura.
(BRASIL, 2010)
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Os principios que regem o PIBID estdo apoiados em estudos sobre formacdo e
desenvolvimento profissional de professores feitos por Novoa (2009, apud BRASIL, 2013),

tal como seguem:

1. formagao de professores referenciada no trabalho na escola e na vivéncia de casos
concretos;

2. formacdo de professores realizada com a combinacdo do conhecimento tedrico e
metodologico dos professores das instituices de ensino superior e 0 conhecimento
pratico e vivencial dos professores das escolas publicas;

3. formacdo de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da escola e a
investigacdo e a pesquisa que levam a resolucdo de situagbes e a inovagdo na
educacéo;

4. formacao de professores realizada com dialogo e trabalho coletivo, realgando a
responsabilidade social da profissdo (NEVES, 2012, apud BRASIL, 2013).

Sao considerados em condicdes de concorrer a bolsa de iniciacdo a docéncia, alunos
gue atendam os seguintes requisitos previstos na Portaria CAPES 096/2013, artigo 36,

| — estar regularmente matriculado em curso de licenciatura da IES na area do
subprojeto;

Il — ter concluido, preferencialmente, pelo menos um periodo letivo no curso de
licenciatura;

Il — possuir bom desempenho académico, evidenciado pelo histérico escolar,
consoante as normas da IES;

IV — ser aprovado em processo seletivo realizado pelo Pibid da IES. (BRASIL,
2013)

O PIBID desde sua criagdo, no ano de 2007, langou um total de sete editais: Edital
MEC/CAPES/FNDE 2007; CAPES n° 2/2009; CAPES n° 8/2010; CAPES n° 1/2011; CAPES
n°11/2012; CAPES n° 61/2013; e CAPES n° 7/2018.

Para uma melhor compreensao da dimensdo desse programa, extraimos do Relatorio
de Gestdo PIBID, do DEB/CAPES, alguns dados produzidos no periodo de 2009 a 2014, os
quais julgamos relevantes para nossa discuss&o.

Né&o ha ainda nos documentos do DEB/CAPES, relatorio ou dados avulsos referentes
ao ultimo edital CAPES n° 7/2018, embora as atividades ja tenham sido concluidas,
possivelmente pelo fato de ser muito recente. Contudo, apresentamos um ndmero aproximado
da quantidade de bolsas concedidas, tendo como base o nimero que consta no proprio edital,
que neste caso foi 45.000 (quarenta e cinco mil).

Na figura 8, representamos a evolugdo do numero de bolsas concedidas por edital
desde sua implementacdo, lembrando que nesse numerdrio estdo incluidas todas as
modalidades de bolsistas: licenciandos, professores-supervisores (das escolas parceiras) e

professores coordenadores (das IES).
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Figura 8: Grafico da evolucgédo do n° de bolsas concedidas no periodo de 2009 a 2018.
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Fonte: Desenvolvido pela pesquisadora com base em dados do DEB/Capes e Edital CAPES n° 7/2018

Vale ressaltar que no ano de 2013 foi criado o PIBID-Diversidade para contemplar

instituicdes com cursos de licenciatura intercultural, indigena e campo. Portanto, no referido

ano foram lancados dois editais, Edital Capes n° 61/2013 e Edital Capes n° 66/2013, porém as

atividades foram desenvolvidas somente a partir de margo de 2014. (CAPES, 2013).

Reproduzimos, logo abaixo, uma tabela contida no relatério do DEB/CAPES, que

demonstra mais detalhadamente, a distribuicdo das bolsas no &mbito desses dois programas

langados em 2013.

Tabela 1 — Resumo dos projetos aprovados no ambito do Pibid e Pibid Diversidade

Resumo Pibid DiVPeI:')SIi((:‘,Ii-a de Total
Projetos Institucionais 284 29 313
Subprojetos 2.916 81 2.997
Bolsas 87.060 3.194 90.254
Escolas 5.398 | Sem informacéo 5.398

Fonte: DEB/CAPES 2013
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Considerando a somatoria de todos os quantitativos acima mencionados, ou seja, do

periodo de 2009 a 2018, chegamos ao total geral que estd demonstrado na tabela 2, abaixo:

Tabela 2 — Total de bolsas concedidas até 2018

Periodo de atividades Total
2009-2013 (Editais de 2007 ate 2012) 49.321
2014 (Editais de 2013) 90.254
2018-2019 (Edital de 2018) 45.000

Total geral 184.575

Fonte: Desenvolvido pela pesquisadora a partir de dados do DEB/CAPES

O relatério DEB/CAPES apresenta também dados relativos ao nimero de bolsistas por
area de conhecimento. Dentro de um grupo de 29 &reas que participaram do programa,
considerando todo o territério brasileiro, a Pedagogia juntamente com o0s cursos de
Matematica, Ciéncias Bioldgicas, Quimica e Fisica, foram as que receberam 0s maiores
quantitativos de bolsas, sendo Pedagogia com 3.080 bolsas até o final de 2013. Com os editais
de 2013, cujas atividades iniciaram somente em 2014, esse numero aumentou
significativamente, alcangando o patamar de 11.263 bolsas concedidas ao curso de Pedagogia,
colocando-a como a area mais beneficiada de todas as licenciaturas.

O PIBID adentrou os campi da UFPB, desde o primeiro edital, com a aprovacdo do
projeto “A Licenciatura, o Ensino Médio e a Formagdo do Professor” (BRASIL, 2007). No
entanto, nesse primeiro momento o programa ainda ndo contava com a participacdo do curso
de Pedagogia de nenhum dos campi da UFPB.

No Edital CAPES n° 61/2013, o curso de Pedagogia da UFPB - Campus Il
(Bananeiras) e IV (Mamanguape), teve projeto aprovado no PIBID, sendo que foram
contemplados 91 bolsistas, entre licenciandos, professores-supervisores e professores-
coordenadores (CAPES, 2014). Como resultado das atividades desenvolvidas nesse projeto,
houve a producdo e a publicacdo de um artigo cientifico, intitulado “Reflexos do PIBID
Pedagogia na formacéo inicial: caminhos percorridos, experiéncias construidas” (ALVES;
CHAVES; MIRANDA, 2017) no qual foram relatadas as contribuigdes promovidas pelo
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programa para 0s bolsistas-licenciandos, coordenadores e supervisores, a partir de
experiéncias vivenciadas em quatro escolas publicas de Educacdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental no municipio de Rio Tinto/PB.

Quanto ao curso de Pedagogia do campus | da UFPB, teve projeto aprovado no PIBID
somente no ano de 2018, através do Edital CAPES n° 7/2018, por meio do qual foi oferecido
um total de 19 bolsas, sendo: 16 para os licenciandos, 01 para o professor-coordenador e 02
para professor-supervisor.

Os bolsistas licenciandos, ao longo da duracao do subprojeto de Pedagogia da UFPB —
campus |, do Edital CAPES n° 7/2018, participaram de uma série de atividades, como:
estudos tedricos; planejamento e execucdo de oficinas pedagodgicas; elaboracdo de materiais
didaticos para serem utilizados nas oficinas; producdo de relatério diagndstico escolar, com o
intuito de conhecer a realidade da escola participante do projeto; construgdo de portfélio e
relatérios parciais das atividades desenvolvidas no projeto; participacdo em eventos para
socializacdo dos resultados, além de outros eventos para aprimoramento da formacao docente.

Conforme exposto, essas atividades estdo alinhadas as finalidades previstas nos
documentos legais, ao buscarem promover a aproximacgdo universidade e escola de ensino
béasico, contribuindo para a formacéo tanto de alunos da escola participante, como de bolsistas
licenciandos, coordenadores e supervisores inseridos no programa.

Questionamos aos estudantes que participaram da entrevista sobre PIBID a respeito da
importancia da participacdo nesse programa para a formacdo inicial dos professores de

Pedagogia e recebemos as seguintes respostas:

O PIBID ele é importante porque, além de nos colocar dentro da escola, fazendo
com que a teoria que a gente ta discutindo ou aprendendo no curso de graduacao, a
gente vivencie esse conhecimento que estamos adquirindo, no caso, que eu estou
adquirindo, e coloque em prética. E na escola a gente faz uma observacao geral da
estrutura da escola, tem contato com gestdo, tem contato com os professores, tem
contato com os alunos, além de a gente ter oportunidade de elaborar, de participar
de algumas oficinas, de alguma aprendizagem ltdica e de nos envolver com a
crianca diretamente e com as demais equipes da instituicdo [...] (EP1).

O Pibid ¢é importante porque assim como o0 estagio, ele possibilita que a gente tenha
esse primeiro contato com a escola, que a gente comece a perceber como acontece
as relagBes no contexto escolar, como funciona a dindmica de uma sala de aula, o
relacionamento professor-aluno, possibilita também que a gente comece é a
entender a importéncia de se utilizar determinados recursos, determinadas
metodologias para que os alunos é..., de fato, compreendam aqueles contetidos que
sdo trabalhados, dentre outros aspectos (EPG6).
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A entrevistada EP1 e EP6 destacam que o PIBID oportunizou conhecer e vivenciar a
realidade de uma escola, as praticas pedagogicas que la ocorreram e as metodologias,
possibilitando que relacionassem a teoria aprendida na universidade com a pratica observada

e/ou realizada na sala de aula, além da relagéo professor-aluno.

[...] Porque por ser um tempo maior de duracéo, dezoito meses, né, um ano e meio,
os participantes eles podem... nés podemos vivenciar a escola, a rotina da
instituicdo, as atividades, os projetos que acontecem dentro da escola, nds podemos
vivenciar isso muito mais. Temos muito mais experiéncia que quando a gente
compara ao estagio, que sdo so oito visitas, sendo a maioria observacao, digamos
assim, e poucas regéncias. Entdo, o PIBID ele oportuniza a relacéo teoria prética,
mas num tempo bem mais favoravel ao... a aprendizagem de fato, né, como futuros
professores dentro de uma sala de aula (EP2).

A entrevistada EP2 menciona os pontos anteriores, e acrescenta que o projeto por ter
um tempo maior de duracdo, permite que os licenciandos vivenciem de uma forma mais
profunda a rotina de uma escola e de uma sala de aula, o que lhes confere experiéncias e
aprendizagens mais significativas quando comparadas ao estagio, o qual tem menos tempo de
duracdo e é composto por mais observac¢@es do que regéncias.

Nesta mesma direcdo, varios outros entrevistados também ressaltam a carga horéria
como ponto positivo no projeto do PIBID e, inclusive, fazem uma comparacdo com o estagio
curricular supervisionado, criticando-o por ndo ter um tempo de duracdo suficiente para

cumprir os objetivos previstos para essa atividade:

Eu acredito que é muito importante, principalmente pras pessoas que sentem a
necessidade de ampliar suas experiéncias e que ndo acham o estagio obrigatorio
suficiente. E por meio do PIBID a gente tem uma experiéncia de estar em sala de
aula, de praticar outras aulas, fora essas que sejam tradicionais. A gente se depara
com outras ideias; ideias mais dindmica de aula e a gente tem oportunidade muitas
vezes de ficar a frente de uma aula, de uma turma. Entdo a gente cria certa
autonomia pra nossa profissao (EP3).

Considero que ele tenha a mesma proposta que 0 estagio so que de uma forma mais
académica porque vocé prepara mais relatérios, vocé também tem uma vivéncia
mais longa com a turma, com os professores e eu acho importante, sim, esse

convivio, essa imersdo dentro de sala de aula (EP4).

[...] eu pude realmente entrar na escola, fazer parte da escola, acompanhar a rotina
da escola, estar presente semanalmente na escola durante dezoito meses,
acompanhei a mesma turma, porque comecei no primeiro ano, pedi pra ser
remanejada no ano seguinte para o segundo ano para conseguir acompanhar a
mesma turma. Entdo, eu acompanhei o desenvolvimento deles, vi de perto cada
crianca, o crescimento delas, como elas amadureceram, conheci um por um, o que
sabiam, o que ndo sabiam, como era, como eles gostavam mais de aprender, como
eles gostavam das aulas, o que eles tinham mais dificuldade. Entdo, tudo eu sabia,
porque eu sempre estava ali e eu realmente acompanhei, eu segui, eu estava
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presente, fazia parte da escola [...], foi tudo o que eu ndo tive nos estagios
supervisionados, esse... essa falta que eu sinto um pouco nos estagios
supervisionados, eu pude ter com o Pibid. E realmente faz jus ao nome ‘iniciagdo a
docéncia’(EP5).

Acredito que ele d& mais espaco pra propria docéncia, pro prdprio contato com a
docéncia, porque os quatro, dos cinco estagios que eu pelo menos fiz, e é 0 que eu
tenho hoje no curriculo, um é em gestdo. Quer dizer, a gente tem quatro estagios em
docéncia e sdo muito curtos os espagos que a gente tem dentro da escola, né.
Normalmente a gente faz, quando muito, cinco seis regéncias, uma observacgéo e
isso ndo da de jeito nenhum margem pra gente do que € a escola, do que €
realmente é o oficio da parte docente da pedagogia. Entao, nesse sentido, acho que
o PIBID é um grande divisor de aguas, assim, pra quem tem a oportunidade de
participar, porque como € um projeto constante vocé, a gente consegue refletir mais
a questdo da prética e da teoria e aprende muito mais sobre a pratica na pratica
[...] (EPT).

Uma das participantes acima, EP4, concorda que o tempo de duracdo do PIBID é um
aspecto positivo. No entanto, em outra questdo ela menciona que a frequéncia com que

acontece o programa na sala de aula da escola ndo € suficiente.

[...] quando a gente vai pra dentro de sala de aula, no caso a experiéncia dentro do
PIBID, a gente consegue mensurar mais ou menos os desafios. Porém, ndo com
tanta propriedade porque é pouco tempo. Entdo a gente s6 tem um dia na semana
pra fazer essa experiéncia, a gente, mesmo assim, ndo participa de tudo, mas ja é
um primeiro contato, ja é algo que vocé tem como compreender como € que
funciona, né, na pratica (EP4).

E importante destacar que o PIBID ndo é uma atividade como o Estagio Curricular
Supervisionado, uma vez que comporta algumas diferencas consideraveis que precisam ser
destacadas. A partir do levantamento e da compilacdo de informacgdes presentes nos
documentos oficiais de cada uma dessas atividades, foi possivel construir o seguinte quadro

comparativo de caracteristicas (quadro 8):

Quadro 8 — Caracteristicas do Estagio Curricular Supervisionado e do PIBID

Estagio Curricular Supervisionado PIBID

Ocorre no inicio da segunda metade do curso ou | Permite a participacdo dos licenciandos a partir
no final, de acordo com cada IES. do segundo periodo do curso.

O tempo de duracdo total do estéagio,
considerando todas as etapas, é de 300 horas,
conforme a legislacéo.

O tempo méaximo de duracdo é de até 24 meses,
podendo ser prorrogado por igual periodo.
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N&o ha continuidade entre um estagio e outro;
em cada periodo letivo o estagio é cumprido em
uma etapa diferente.

Né&o é fragmentado e o bolsista tem a opgdo de
permanecer em uma mesma etapa ou nao.

E obrigatério e ndo depende de processo seletivo
para participar.

E opcional e depende de processo seletivo para
participar.

Os licenciados ndo recebem bolsa auxilio.

Licenciandos, coordenadores das instituicdes de
ensino e supervisores das escolas participantes,
recebem bolsa auxilio. Existe a opcdo de atuar
como voluntario, ou seja, sem recebimento de
bolsa auxilio.

E condicdo obrigatria para concluir a
graduacdo e receber o diploma.

Ndo é condicdo obrigatoria para concluir a
graduacdo e receber o diploma.

Todos os graduandos tém acesso ao estagio,
visto que € obrigatorio.

N&o contempla todos os licenciandos, pois ha um
nimero limitado de bolsas e determinados
critérios de selecéo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020)

Em um recente estudo avaliativo sobre o PIBID realizado por Gatti e outros autores

(2014), em ambito nacional, foram levantados dados que comprovaram o éxito do programa,

sinalizando para uma necessaria ampliacdo. A partir de depoimentos de alunos bolsistas, 0s

autores apontaram para algumas contribuices que merecem ser evidenciadas, conforme

dispostas no quadro 9, a seguir:

Quadro 9 — Contribuigdes do PIBID segundo Gatti et al (2014, p. 104)

v Proporciona contato direto dos Licenciandos Bolsistas, ja no inicio de seu curso, com a escola

publica, seu contexto, seu cotidiano, seus alunos.

v Permite a aproximagdo mais consistente entre teoria e pratica.

v Estimula a iniciativa e a criatividade, incentivando os licenciandos a buscar solu¢@es, planejar

e desenvolver atividades de ensino e a construir diferentes materiais didaticos e pedagdgicos.

v' Estimula o espirito investigativo.

v Contribui para a valorizacdo da docéncia por parte dos estudantes.

v" Proporciona formagio mais qualificada dos Licenciandos.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base em GATTI et al (2014, p. 104)
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Além de contribuir para a melhoria da formac&o inicial dos licenciandos, o programa
também traz contribuicdes para a escola parceira e seus alunos, assim como oportuniza uma
formacgédo continuada tanto para os professores das escolas, como para os professores das
instituicOes de ensino superior participantes (Gatti et al, 2014).

Paniago e Sarmento (2017) assinala sobre um ponto muito importante no PIBID, a

pesquisa, um elemento que agrega valor a formacédo inicial de professores:

O PIBID apresenta, pois, um espaco rico e prenhe em possibilidades para a
aprendizagem da docéncia e formagdo na e para a pesquisa, para 0 que concorrem
varios intervenientes: os licenciandos podem, por meio da investigacdo, adentrar os
diversos espacos da escola de Educacdo Béasica, ocupar as bibliotecas, ter contato
com as Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo (TICs); podem vivenciar as
relacbes multifacetadas, heterogéneas, afetivas, complexas de sala de aula e
contorno sociocultural da comunidade educativa e, por fim, podem realizar projetos
de ensino e de intervencdo com possibilidades de se transformarem em projetos de
pesquisa (PANIAGO; SARMENTO, 2017, p. 784).

O que a autora deixa claro é que a gama de possibilidades de aprendizagem sao
ampliadas quando se tem o elemento ‘pesquisa’ presente. O licenciando investiga 0s
diferentes espacos da escola, vivencia as multiplas relagdes e realiza projetos de ensino e
intervengoes.

Buscamos também averiguar em nossa pesquisa, se 0s bolsistas acreditavam que a
participacdo no PIBID havia mudado sua maneira de ver a licenciatura de Pedagogia e a

profissdo docente e tivemos 0s seguintes retornos:

Antes de eu participar do PIBID, eu ainda ndo tinha certeza em qual area que eu
poderia atuar na Pedagogia. Eu tinha dividas se ficaria na gestdo ou na sala de
aula [...]. A partir das experiéncias que eu tive no PIBID, eu posso afirmar que me
fizeram ter mais vontade de estar presente dentro da sala de aula diretamente com
os alunos, porque vocé esta ali diretamente com eles convivendo e tem um poder
enorme de influéncia e de mudangas, né, que pode proporcionar ao aluno, aos
alunos. Entéo, eu me sentia bem, dentro da sala de aula, apesar das dificuldades. E
um ambiente que eu percebi que eu me sinto bem e que eu gostaria de trabalhar.
[...] E uma experiéncia muito enriquecedora e gratificante trabalhar em sala de
aula diretamente com os alunos e enxergar o crescimento, o desenvolvimento deles,
né, tanto intelectual como social, afetivo, em relagéo a varios aspectos (EP2).

O projeto do PIBID foi o principal responsavel por motivar a entrevistada EP2 a
querer atuar em sala de aula. Até aquele momento, ela tinha apenas uma vaga ideia de que sua
area de atuacdo talvez fosse a gestdo escolar. Tudo o que ela experenciou no cotidiano da sala
de aula, a interacdo com os alunos, a possibilidade de acompanhar e perceber o
desenvolvimento intelectual, social e afetivo deles, foi de grande relevancia para a

confirmacéo de suas escolhas e para a mudanca em sua maneira de ver a profisséo docente.
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[...] E ai surgiu o Pibid pra mim e eu fui de, mergulhei, né, de cabeca, decidi ir
mesmo, ir a fundo, me inscrevi, fiz a prova, fui selecionada. E, assim, mudou tudo
pra mim, mudou mesmo, porque foi de um momento que eu ndo queria mais estar no
curso pra hoje em dia eu saber que foi a melhor escolha que eu ja fiz e saber que
estou no caminho certo, de saber que essa profissdo me escolheu e eu escolhi ela e é
isso que eu sei fazer, é isso que eu gosto de fazer [...] (EP5).

A participante EP5 revela em sua fala que o PIBID foi um estimulo ndo s6 para
garantir sua permanéncia no curso, mas para confirmar sua escolha pela docéncia. A
entrevistada trilhou um caminho de experiéncias com as quais se identificou bastante, dando-

Ihe a certeza de que fez a melhor escolha.

Entdo, pra mim pessoalmente mudou porque nado tinha interesse na docéncia, né.
Nos anos iniciais e na educacdo infantil eu tinha vontade de trabalhar na docéncia
s6 com EJA, mas, eu tenho, né, ao longo prazo, minha visdo que a pedagogia
sempre foi pro campo... ser professora pesquisadora mesmo. Mestrado, doutorado,
enfim, retornar pro ensino superior. Entdo, hoje eu me vejo professora e acredito
gue vou trabalhar assim, né, com escola, com a parte docente, com as criangas e eu
acho que foi por causa do PIBID. Eu realmente atribuo ao PIBID porque se nédo
fosse essa experiéncia e dependesse dos estdgios, eu ndo, eu ndo teria nenhum
apreco pela docéncia (EP7).

Antes de atuar do PIBID, a participante EP7 ndo tinha interesse na docéncia; queria
seguir a carreira académica, como pesquisadora. A participacdo mudou a forma como ela vé a
licenciatura de Pedagogia e a profissdo docente. Depois do PIBID ela passou a ter apreco pela
profissdo e se vé trabalhando com criangas pequenas, algo que ndo havia cogitado antes.

O que tem em comum nos discursos supracitados é o despertar das licenciandas para a
profissdo docente, algo que ndo estava em seus planos. Esses discursos sdo bastante
reveladores de um sentimento de reconhecimento e encantamento pela profissdo docente que
foi sendo construido a medida que as entrevistadas participavam das atividades do programa
de iniciacdo a docéncia.

Ao discutir sobre o PIBID como um programa que se estrutura no sentido de oferecer
novos caminhos para a formacao inicial de professores, Brito (2017, p. 160) afirma que o
programa também pode contribuir para a “construgdo de uma nova identidade de professor
criando uma concepcdo de saberes baseados na interacdo entre universidade-escola que
intenta promover uma nova representacédo social de professor e de sua identidade”.

Quando perguntamos aos entrevistados se o tempo de atuacdo deles no PIBID fez com
gue se sentissem mais seguros (as) e preparados (as) para atuar em sala de aula, tivemos os

seguintes posicionamentos:
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Com certeza. O PIBID, ele aproxima muito, né, o aluno da realidade, da realidade
gue a gente vai exercer, né, da profissdo que a gente vai exercer futuramente. Ele
faz um link, que é muito bacana em relacdo a isso. Deixa a gente mais segura e faz
com que a gente tenha uma visdo mais ampla (EP1).

A entrevistada EP1 é enfética ao afirmar que a participacdo no PIBID permitiu que ela
se sentisse mais segura para atuar futuramente como docente, pois o contato com a realidade
da escola onde ela atuou permitiu uma visdo mais ampla do que € de fato uma instituicdo

escolar.

Com certeza. O PIBID, ele proporcionou essa seguranga dentro de uma sala de
aula. Além do mais que, 0 meu primeiro contato como observadora, participante na
sala de aula, foi no PIBID, porque eu entrei, eu ainda estava no terceiro periodo no
curso de Pedagogia e ainda ndo havia estagiado, ainda ndo havia realizado
nenhum tipo de estigio [...]. Eu posso dizer que se fosse sO pelos estagios
supervisionados eu ndo, possivelmente eu ndo teria me desenvolvido tanto como
futura professora (EP2).

Esta participante, EP2, afirma que as experiéncias promovidas pelo PIBID trouxeram
mais seguranca para atuar em sala de aula e destaca que isso inclusive lhe ajudou quando
precisou fazer seu primeiro estagio. Ela também destaca que se fossem somente pelos estagios
ndo teria se desenvolvido tanto quanto se desenvolveu e cresceu durante seu periodo de

participacdo no PIBID, que foi de um ano e meio.

Sim, com certeza. O PIBID oferece oportunidade que se a gente ficasse apenas na
sala de aula e nos estagios de forma pontual, nos estagios obrigatérios de forma
pontual, ndo teria adquirido a experiéncia que eu tenho e uma maior seguranca
com certeza (EP3).

A fala de EP3 mostra que ela realmente viu o PIBID como um programa que
proporcionou experiéncias que a deixaram mais segura para atuar em sala de aula e ainda

como uma atividade que complementou as lacunas deixadas pelo estagio.

Com toda certeza do mundo. Agora, atualmente estou fazendo um estagio numa
escola particular, mas fez toda diferenca, porque eu me sinto mais confiante, eu me
sinto capaz de fazer as coisas, porque, por exemplo, cada regéncia que eu fiz nos
estagios, eu ia me tremendo porque eu nado tinha esse jogo de cintura pra estar na
frente de uma turma e realizar uma atividade. [...] se eu ndo tivesse feito Pibid eu
nao estaria fazendo esse estagio do jeito que eu estou hoje, porque eu ndo tenho,
nao teria tanto jeito de falar com as criangas, jeito de manobrar situagdes dentro de
sala de aula, ndo teria isso. E hoje eu sinto que eu tenho e que eu estou conseguindo
desempenhar um papel da melhor forma possivel, né. Tento melhorar a cada dia,
mas eu sei que se eu nao tivesse tido essa experiéncia, seria tudo bem, bem mais
complicado e bem mais desafiador [...] (EP5).
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Quanto a entrevistada EP5, logo na primeira sentenca de sua fala vemos que, com
muita convicc¢do, ela declara que o tempo de atuacdo no PIBID foi essencial para ganhar
confianca e desenvolver um bom trabalho docente. Isso fica bem evidenciado quando ela
utiliza, em sua fala, termos, como: “confiante, capaz, preparada e segura”. Inclusive ela
relata que pdde sentir mais claramente essa confianga e capacidade ao participar de um
estagio ndo-obrigatorio em escola privada. Ela também atribui ao PIBID o crédito por saber se
expressar melhor, por ter dominio em sala de aula, pela vontade de melhorar a cada dia.

Ficou evidenciado nos discursos dos participantes acima que as experiéncias
vivenciadas no PIBID, por aproximadamente um ano e meio, foram suficientes para fomentar
nos licenciandos bolsistas uma sensacdo de seguranca e confianca que os tornou mais
preparados para atuarem em sala de aula.

Yamin, Campos e Catanante (2016), em seus estudos feitos também a partir de relatos
de licenciandos participantes do PIBID, constataram que eles se sentem muito mais
preparados e mais seguros para cumprir o estagio gracas as experiéncias adquiridas durante a
participacao no PIBID, o que corrobora com os discursos dos entrevistados acima retratados.

Essas autoras, mesmo reconhecendo as contribui¢cdes do PIBID para a formacédo dos
bolsistas licenciandos, alertam que o programa nao pode ser visto como um “redentor da
educagao” (YAMIN; CAMPOS; CATANANTE, 2016, p.13), mas sim como uma importante
politica publica que, se for bem executada, podera melhorar a formacdo docente, na medida
em que aproxima os graduandos da docéncia.

E preciso considerar que nem toda acdo ou politica dessa natureza é garantia de
sucesso absoluto, uma vez que estamos falando de uma questdo repleta de aspectos
complexos, que é a formacdo inicial de professores e, portanto, possivelmente havera a
necessidade de fazer ajustes em alguns pontos.

Em muitos discursos dos bolsistas até aqui apresentados chamou atencéo, a frequente
comparacgdo que eles fizeram entre o Estadgio Curricular Supervisionado e o PIBID, sempre
colocando o estadgio como uma atividade insuficiente para sua formacéo e o PIBID como uma
atividade que preenche os vazios deixados pelo estagio.

Brito (2017, p. 154), em um recente artigo, no qual traz um recorte de um trabalho de
Mestrado sobre posicionamentos identitarios de licenciandos que participaram do PIBID,

expde o relato de um coordenador de curso, que chama atencdo para 0 mesmo aspecto.
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O referido participante argumenta que o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo
a Docéncia (PIBID) acaba suprindo as lacunas deixadas pelo estagio e se este fosse realmente
eficiente, ndo daria espaco para o PIBID. Ele enfatiza, ainda, que o programa promove uma
aproximacdo entre professores das universidades e das escolas publicas participantes, o que
geralmente ndo ocorre nos estagios.

A pesquisa de Gatti et al (2014), que mencionamos anteriormente sobre as
contribuicbes do PIBID para a formacdo inicial, também indica algumas questdes criticas,
elencadas pelos sujeitos participantes da pesquisa.

Algumas dessas criticas apontadas por Gatti et al (2014), estdo distribuidas no quadro

10, logo abaixo:

Quadro 10 — Criticas ao PIBID conforme pesquisa de Gatti et al (2014)

v Nio valorizagdo académica nas avaliagdes oficiais (especial da Capes) das atividades

desenvolvidas pelos professores no Pibid.

v" Encontram-se, em alguns projetos, formas pouco efetivas e distantes da propria proposta do

Pibid (falta de atuag&o efetiva na escola e nas salas de aula).

v Necessidade de maior envolvimento dos docentes da IES com o programa na escola.

v" Falta de maiores esclarecimentos quanto ao desenvolvimento do programa na escola, para

todos os envolvidos.

v Problemas de adaptacdo das escolas parceiras com a universidade credenciada pelo programa.

v Problemas com a propria burocracia interna a IES.

v' Falta de clareza de comunicacéo na IES sobre procedimentos ou critérios de distribuicéo de

verbas, 0 que pode prejudicar o desenvolvimento de projetos.

v" O modelo de relatério apontado como excessivamente técnico, muito burocratico.

v NUmero excessivo de bolsistas e supervisores por coordenador de area, prejudicando o
trabalho.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base em GATTI et al (2014, p. 104)

Entendemos que essas e outras criticas devem ser tratadas como ricas fontes de
contribuicdo para o aprimoramento do PIBID, visto que provém de sujeitos que vivenciaram

experiéncias da préatica docente, bem de perto e por um tempo consideravelmente longo.
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Fizemos uma sondagem similar com os entrevistados desta pesquisa, pedindo para eles
elencarem os limites ou dificuldades no PIBID que poderiam representar lacunas na sua

formacéo inicial. Seguem, abaixo, as respostas:

Eu acredito que, assim como o estagio obrigatorio, a maior lacuna é essa falta de
dialogo entre a universidade e a escola, deixando claro qual é o nosso papel, a
contribuicdo da escola pra nossa formacéo, coisas desse tipo. Entdo eu acho que a
maior lacuna foi isso. Porque eu acho que se a escola tivesse consciéncia da
importancia dela para nossa formagéo eu acho que poderia ter outras atitudes, ndo
vendo a gente como estagiaria, porque no PIBID a gente ndo estd como estagiéria,
a gente esta como, ta la pra aprender mesmo, pra contribuir de alguma forma, né,
no processo de ensino-aprendizagem. Entdo eu acho que falta informacéo e a
escola e a universidade teria um papel muito importante nesse contexto (EP3).

A entrevistada EP3 elenca como principal lacuna deixada pelo PIBID, a falta de
dialogo entre a universidade e a escola. A consequéncia disso é que a escola participante ndo
compreende a importéncia do projeto para a formacéo inicial do professor e trata o bolsista
como mais um estagiario, e ndo como um professor em formacdo que poderia contribuir

muito com a escola.

A Unica coisa que eu vejo, é a questao que a gente ndo, por nao ter sido visto como
pertencente ao grupo, entdo a gente acaba que a gente ndo teve contato com a, o
planejamento, né. Entdo, isso pra mim ficou uma lacuna, porque teria sido mais
completo, se o professor nos visse muito mais do que ser apenas um auxiliar de
sala, e a gente poder ter experimentado do planejamento, até mesmo do
planejamento da escola. Entdo isso pra mim ficou como uma lacuna (EP4).

O discurso da licencianda EP4 é similar ao de EP3, quando ela reclama de néo ter sido
vista como um membro pertencente a escola, mas sim como uma auxiliar de sala, o que de
certa maneira a privou de participar de experiéncias importantes do cotidiano escolar, como
os planejamentos da escola. Esse sentimento de ndo pertencimento, de ndo acolhimento é

muito comum nos relatos dos estagiarios, conforme discutimos na secédo 3.3.

Olha, o que eu identifico que ndo foram pontos positivos no PIBID, uma foi a
questdo da articulacdo do projeto em termos tedricos com o préatico. A gente teve
bastante teoria, teve bastante formagéo, mas muito distante e muito fragmentado no
sentido de que a gente recebe isso em casa, a gente 1€, a gente leva seus pontos, mas
ndo houve uma articulagéo de equipe, mas, por exemplo, o estudo da BNCC teve um
fichamento, mas néo, a gente ndo trabalhou muito em cima dela. Ent&o, eu senti que
isso desarticulou um pouco a questdo da pratica dentro do PIBID. No entanto,
acabou que como a gente tem isso, é, 0 tempo todo na graduacéo, isso se articulou
com o projeto, entdo, eu ndo senti essa auséncia devido ao projeto. E o que eu acho
gue senti um pouco de falta, que faltou um pouco no PIBID foi trabalhar mais
metodologias um pouco diferenciadas e a propria construgdo coletiva, sabe, de
materiais, de pensar a prética, dos projetos terem uma avaliacdo. A gente ter um
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feedback, uma avaliacdo real do que era feito, porque o que gente tinha era uma
auto avaliacéo [...] (EP7).

De acordo com EP7, mesmo os bolsistas tendo tido bastante acesso aos conhecimentos
tedricos, faltou uma melhor articulagdo entre os conhecimentos tedrico-praticos, ou seja, ndo
discutiram com profundidade determinados conhecimentos e além do mais e ndo foi
desenvolvimento um trabalho pratico mais consistente a partir desses conhecimentos. Faltou
também trabalhar com metodologias mais variadas, desenvolver materiais didaticos em
conjunto com os outros bolsistas e feedback das avaliacbes de desempenho dos bolsistas.

Outros autores também trazem suas criticas relativas ao PIBID, como Oliveira (2017).
Em um artigo que investiga as “bagagens” deixadas pelo programa aos licenciandos, ele da
destaque a um ponto questionado por um dos participantes de sua pesquisa, ou seja, um dos
criterios de selecdo para participar do PIBID, que é, especificamente, o desempenho
académico.

Nas palavras do autor,

Nem sempre escolher aqueles que possuem as melhores notas e producfes seria uma
postura pedagdgica e politicamente corretas, haja vista a oportunidade de incluir no
processo também o licenciando que possui dificuldades na construgdo de
conhecimentos diversos, sobretudo nos didaticos e conteudisticos. (OLIVEIRA,
2017, p. 926)

Nenhum dos interlocutores participantes de nossa pesquisa indicou essa questdo como
um problema, contudo, inevitavelmente isso nos leva a refletir sobre ela. Quais seriam, entéo,
0s critérios mais justos para a selecdo e participacdo no programa? Essa critica do autor faz
todo sentido, pois se 0 objetivo principal do programa é “fomentar a iniciacdo a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em nivel superior e para a
melhoria de qualidade da educagdo basica publica brasileira” (BRASIL, 2010), como entéo
fica a situacdo dos licenciandos que ndo possuem um desempenho como o esperado? Ao
ficarem fora da selecdo, como vao ter sua formacdo aperfeicoada? Se o programa ndo
utilizasse um critério como esse ou se pudesse abarcar o maior numero possivel de
licenciandos, ndo haveria a necessidade de um critério de selecdo excludente.

Paniago; Sarmento e Rocha (2018, p. 26) afirmam que o PIBID ¢é “um campo fértil
para a consolidacdo da tdo almejada relacdo teoria-pratica e a triade — ensino, pesquisa e
extensdo”, contudo, existem desafios que precisam ser superados, para que ndo comprometam

a formacdo dos licenciandos. Em suas pesquisas, constataram como um dos principais
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problemas a falta de préaticas de ensino em sala de aula. A falta de um contato mais préximo

com os alunos tira a oportunidade de o licenciando

[...] experimentar o ensino analisando a dosagem de conteldos; discutir as
finalidades de se ensinar esse ou aquele contetdo; experimentar diferentes métodos
de ensino; perceber os diversos elementos que influenciam a aprendizagem dos
alunos em termos cognitivos, afetivos, historias de vida, vivéncia sociocultural,
econdmica, ambiental, dentre outras. (PANIAGO; SARMENTO E ROCHA, 2018,
p. 26)

De fato, participar de um programa como PIBID e néo ter acesso ao principal l6cus
onde ocorre a maior parte das praticas pedagogicas, acaba por inviabilizar a relacéo teoria-
pratica, que o licenciado tanto necessita para que sua formagdo faca sentido, uma vez que se
trata de um dos principais eixos dessa formacao.

Em outro estudo, sobre as influéncias do PIBID para a formacdo docente e para a
escolha profissional dos estudantes bolsistas, as autoras Deimling e Reali (2017) indicam que
0 programa traz duas classes opostas de influéncias. Segundo as autoras, alguns alunos
argumentam que o contato com a realidade de uma escola publica contribui para a formacéo
no magistério; outros alegam que conhecer a dura realidade de uma escola e as condi¢Ges em
que os professores trabalham, acaba refletindo negativamente em suas escolhas. Ao analisar

esta segunda perspectiva, as autoras fazem a seguinte consideracao:

[...] em vez de equacionar o problema da falta de professores para a educacéo béasica
na diregdo de uma politica de valorizagdo da formagao e atuacdo docente, o PIBID,
enquanto programa que integra a Politica Nacional de Formacdo de Professores,
pode estar contribuindo para afastar da docéncia uma parte dos estudantes de
licenciatura.(DEIMLING; REALL, 2017, p. 15)

N&o identificamos opinides como essa nas falas de nossos participantes; ao contrério,
todos eles, com algumas ressalvas, deixaram bem evidente que o programa contribuiu
substancialmente para sua formagao.

As autoras supracitadas, a partir dos relatos de bolsistas licenciandos, coordenadores e
professores, argumentam que algumas medidas, dentro do contexto das politicas publicas de
formacéo docente, ndo sinalizam, de fato, uma valorizacdo do magistério. Faltam acdes que
estimulem o ingresso e a permanéncia na profissdo docente como, plano de carreira e salério e
reconhecimento da importancia do papel do professor para a sociedade. Tais medidas, nas
palavras das autoras, sdo “apenas como estratégias compensatdrias e emergenciais € como
vias paralelas de formacdo, desenvolvidas face a caréncia de professores de diferentes areas
do conhecimento no pais” (DEIMLING; REALI, 2017, p. 18-19).
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O que fica evidenciado, a partir do exposto é que, ndo adianta implementar politicas
gue concorram para incentivar a carreira docente, se elas ndo promoverem a valorizagcdo do
magistério. Ainda que os licenciandos tenham desejo pela docéncia, ao se depararem com a
dura realidade de uma escola, terdo suas convicg¢des abaladas. Alguns seguirdo o caminho da
docéncia com comprometimento e dedicacdo; outros simplesmente desistirdo e faréo escolhas
por profissdes que consideram mais valorizadas.

Pensando em trazer contribui¢cGes, visando o aprimoramento do PIBID e,
consequentemente, da formacdo inicial dos professores, convidamos nossos entrevistados a

indicarem sugestdes de melhoria em alguns aspectos desse programa.

O projeto, ele poderia melhorar na questéo da formacéo do bolsista nos seguintes
aspectos, né: a partir das discussdes de textos, textos que...de mais discussdo de
textos que aproxime os conhecimentos académicos, a realidade da escola, a
realidade do aluno, né. Além disso, ele poderia melhorar também usando a questéo
da tecnologia, proporcionando uso da tecnologia como ferramenta para a
aprendizagem. Ele poderia também melhorar dando embasamento e foco na
aprendizagem por meio do ludico, por meio de jogos educativos [...]. O bolsista, ele
vai ter, ele vai vivenciar outros meios, outras formas de ensinar, ndo so pelo livro,
nem pelo caderno, nem utilizando o quadro, mas utilizando outros meios que vai
desenvolver uma aprendizagem mais eficaz de um aluno e prazerosa também.
(EP1).

[...] minhas sugestfes sdo basicamente essas: € o nimero de aplicacéo de oficinas
ou se nao for possivel, pelo menos o planejamento, mais exemplos de sugestdes de
planejamento de oficinas, mais estudo e aprofundamento da BNCC e estudos
tedricos e também mais reflexdes. Acho que poderiam ser feitas mais reflexdes, pelo
menos no subprojeto que eu estava do curso de Pedagogia, mais reflexdes quanto a
certas atitudes que ainda presenciamos dentro das instituicdes, né, escolares e a
necessidade de mudanca urgente, né. Poderiam também ser feitos mais, algum tipo
de projeto elaborado pelos préprios bolsistas juntos, né, sem ser feito
individualmente. Eu acho que as sugestfes de melhorias no PIBID do subprojeto de
Pedagogia, pelo menos, poderiam ser essas (EP2).

Eu acho que s6 esse ponto mesmo que eu ja falei em relagdo a uma conversagéo,
entre a universidade e a escola. Mas, de um modo geral, é s6 isso mesmo. Eu
acredito que a proposta do PIBID é boa, contribui muito pra qualidade da
formacéo inicial dos professores. Entdo, a minha critica, a minha sugestio é apenas
essa mesmo (EP3).

Considero que deve existir uma comunicacdo menos ruidosa entre PIBID e escola
escolhida para fazer a aplicacdo do PIBID, né. Entdo, acho que tem que t4 bem
alinhado a proposta do PIBID, tem que ser muito bem exposta, esclarecida pra os
gestores da escola, e a escola estar muito ciente disso e estar aberta para também
nos acolher, entende? Entdo, eu acho que essa, eu acho que uma das coisas que
precisa melhorar € essa comunicacao entre escola e PIBID (EP4).

[...] acho que quando houver, né, outro PIBID eu acho que a escola deveria também
ter algum tipo formacéo. N&o sei dizer o que, na verdade. Uma reunido, algo que
nao soO as supervisoras fagam parte, mas que a escola como um todo, a gestao, as
outras professoras, que todo mundo participe de algum tipo de reunido, algum tipo
de formagdo pra que entenda também o nosso papel na escola [...], algumas
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professoras ou a gestao, principalmente ali no inicio, eles ndo entendiam muito o
gue que a gente tava fazendo ali [...]. E, também a questdo de ter mais vagas
mesmo, também como voluntario. Tenho certeza que as pessoas queriam fazer parte
do PIBID, mesmo como voluntario. E isso. Acredito que, por enquanto, é o que eu
consigo pensar (EP5).

Assim como o0 estagio, eu acho que nas reunides de formacédo do PIBID poderiam
ser discutidas outras questes como, planejamento de aula, elaboracdo de recursos
didaticos, ludicos para serem utilizados nas aulas, discussdo sobre estratégias
avaliativas, discussdo sobre a rotina da escola, e etc. Eu acho que esses elementos
seriam importantes e ndo ficar s6, exclusivamente, discutindo textos, mas também
elaborando, construindo recursos para ser utilizados 1a; construindo em parceria
com os colegas e com o prdprio coordenador. Eu acho que seria interessante. E
também seria vélido se depois de cada oficina pedagogica realizada, tanto o
supervisor da escola ou supervisora, quanto coordenador ou coordenadora do
projeto desse um feedback, comentando se a gente se saiu bem, se 0 que a gente
propds, de fato, estava condizente com aquilo que colocamos no papel e etc.[...]
(EPS6).

[...] eu acho que essa articulagéo entre escola e universidade; a questdo de ter duas
escolas de campo para poder ampliar a perspectiva; e a integracéo-articulacao da
equipe dentro do PIBID, tanto na aplica¢éo dos estudos quanto na...pra poder fazer
materiais, pra poder ter essas conversas, essas avaliacBes das atividades [...]
(EPY).

As sugestdes variaram bastante, mas, no geral, eles pontuaram principalmente as
questBes que haviam colocado como criticas no PIBID. Eles reafirmaram a necessidade de
ampliar as discussdes tedricas, relacionando-as com a prética; diversificacdo no uso de
metodologias, privilegiando a ludicidade; utilizacdo de tecnologia nas atividades pedagdgicas;
ampliacdo do nimero de oficinas nas escolas; elaboracdo pelos bolsistas de um projeto Unico
para ser aplicados em todas as turmas da escola; melhorar a comunicagéo, a parceria entre a
escola e a universidade, possibilitando que a comunidade escolar conhega bem os propdsitos
do PIBID, a importancia do papel dos bolsistas para a escola e importancia dos proprios
professores para a formacdo desses bolsistas; ampliacdo de planejamentos/sugestdes de
oficinas pedagdgicas e de momentos de elaboracdo de material didatico durante os encontros
de formacdo dos bolsistas na universidade; feedback do desempenho dos bolsistas, por parte
dos professores supervisores e dos coordenadores a cada atividade; atuagdo dos bolsistas em
mais de uma escola; e aumento da oferta de bolsas para os licenciandos.

Mesmo diante das dificuldades e desafios presentes no PIBID, é consenso entre 0s
autores que, esse programa tem contribuido, em grande medida, para uma formacao inicial de
professores mais qualificada e para a valorizacdo do magistério. Alguns propdem um debate
em torno da “(res) significacdo das agdes do programa” (PANIAGO; SARMENTO; ROCHA,
2018, p. 28) e sua ampliacdo, para que alcance a todos os licenciandos, consolidando-se, de

fato, como uma politica publica de formacéo de professores.
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Partindo dessas reflexdes, entendemos que as mudangas sdo sempre possiveis,
especialmente quando lancamos um olhar sobre as questfes que os bolsistas elencam com
mais problematicas, pois eles tém propriedade para saber onde necessita de ajustes, uma vez
que estiveram em contato direto com elas.

Concluidas as analises e discussdes a respeito dos eixos tedricos que serviram de base
para esta investigacdo, formacdo inicial de professores, Estagio Curricular Supervisionado e
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, no ultimo capitulo teceremos

algumas consideragdes mais relevantes sobre os resultados alcangados.
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4 ALGUMAS CONSIDERACOES

O objetivo principal desse estudo foi analisar como Estagio Curricular Supervisionado
e Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID) poderiam contribuir ou
ndo para a formacao inicial de professores do curso de Pedagogia. No intuito de alcancar as
respostas, procuramos averiguar o que os documentos orientadores do PIBID e do Estagio
Curricular Supervisionado mencionam sobre o processo de formacéo inicial de professores;
compreender, a partir da perspectiva dos graduandos em Pedagogia, em que medida o PIBID
e Estagio Curricular Supervisionado contribuem para a formacdo inicial de professores;
identificar e analisar os limites apontados pelos graduandos em Pedagogia em relacdo ao
PIBID e ao Estagio Curricular Supervisionado no que diz respeito a formacdo inicial; e
identificar e analisar em que aspectos o PIBID e o Estadgio Curricular Supervisionado
poderiam melhorar para contribuir para elevar a qualidade da formacéo inicial de professores
de Pedagogia.

Por meio de estudo de caso, realizado com alguns graduandos do curso de Pedagogia
presencial da UFPB — Campus |, utilizando a entrevista semiestruturada, 0 questionario
semiestruturado e a analise documental como fontes geradoras de dados, analisamos o
discurso dos participantes, visando alcancar as respostas aos objetivos delineados para esta
pesquisa.

Esse estudo nos permitiu verificar que o Estagio Curricular Supervisionado, na
perspectiva dos licenciandos que ndo tiveram experiéncia com o PIBID, de alguma maneira
contribuiu para sua formagéo inicial, ao possibilitar o contato com o cotidiano real de uma
escola e de uma sala de aula, ao permitir que eles conseguissem fazer a relacédo teoria-pratica,
duas dimensdes indissocidveis, mas que nem sempre sdo entendidas dessa forma por alguns
estudantes. Nesse mesmo grupo de licenciandos é possivel perceber que alguns, embora
tenham realizado todos os estagios previstos para o curso, ainda ndo conseguem compreender
a importancia do estagio para sua formacao e, portanto, ndo se entregam, nao se dedicam e
ndo refletem sobre suas pratica e sobre as praticas dos professores que observam. Ainda
existe, entre alguns estudantes, a crenca de que 0 estagio é a parte pratica do curso para
aprender, tdo somente, metodologias e técnicas.

A principal critica que a maioria dos participantes fizeram, e que é bastante pertinente,
foi em relagédo a carga horaria destinada a essa atividade curricular. Eles justificaram que ndo

foi suficiente para dar conta de todo o trabalho que precisam desenvolver na escola-campo.
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Criticaram também a pouca mediacdo e apoio dos professores da universidade, o excesso de
burocracia para regularizar a documentacdo do estagio, a desvalorizacdo dos professores da
escola-campo em relacdo ao papel desempenhado pelos estagiarios e a falta de acolhimento
por parte dos professores e gestores das escolas-campo.

Para esse grupo, o Estagio Curricular Supervisionado poderia melhorar e contribuir
mais com a formacao docente com a ampliacdo da carga horaria; aquisicdo menos burocratica
dos documentos de estagio; desenvolvimentos de atividades praticas na universidade, como
elaboracéo de planos de aula, desenvolvimento de materiais e recursos didaticos, tornando as
aprendizagens mais significativas; mediacdo do processo de estagio pelos professores da
universidade ndo somente na entrega dos relatorios finais; iniciacdo do estagio a partir do
segundo periodo do curso, entre outros.

Quanto aos licenciandos que tiveram experiéncia com o PIBID, em seus discursos
apuramos que eles concordam que o PIBID é um programa importante para a formacéo inicial
dos professores. Relataram que o programa oportuniza um contato bem mais consistente com
a realidade de uma instituicdo escolar publica, permitindo que eles consigam fazer a
articulacdo teoria-pratica, o que Ihes proporciona aprendizagens bem mais significativas; o
programa foi capaz de mudar a maneira como eles viam a licenciatura em Pedagogia € a
profissdo docente, o que contribuiu para despertar neles o desejo de estar em sala de aula,
atuando como professores e para a construcdo de suas identidades docentes; ajudou a dar mais
seguranca para atuar em sala de aula; a melhorar na forma de se expressar; a gerenciar uma
sala de aula e a ter o dominio da turma.

Em relacdo aos limites e dificuldades do PIBID, os licenciandos pontuaram topicos
que estdo mais relacionadas a questdes organizacionais como, a ampliacdo das discussoes
teoricas; diversificacdo no uso de metodologias; utilizacdo de tecnologia nas atividades
pedagdgicas; ampliacdo do nimero de oficinas nas escolas; elaboracdo de um projeto Unico
pelos bolsistas; melhoraria da comunicacdo escola-universidade, possibilitando que a
comunidade escolar conheca os objetivos do PIBID, a importancia do papel dos bolsistas para
a escola e importancia dos proprios professores para a formacdo desses bolsistas; ampliacdo
dos momentos de planejamentos de atividades pedagdgicas e de elaboracdo de material
didatico na universidade; feedback do desempenho dos bolsistas; atuacdo dos bolsistas em
mais de uma escola; e aumento da oferta de bolsas para os licenciandos.

O PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado, cada uma com suas especificidades,

sdo vistos, pelos licenciando que tiveram acesso a ambos, como atividades que se
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complementam, convergindo em dire¢do a um objetivo em comum: a valorizagdo do
magistério e a melhoria da formacéo inicial de professores.

O Estagio Curricular Supervisionado, na perspectiva dos estudantes que tiveram
acesso apenas ao estagio, precisa de alguns ajustes para se tornar uma atividade curricular que
contribua efetivamente para uma formacdo inicial de qualidade. Por outro lado, o0s
licenciandos bolsistas do PIBID deixaram claro em seus discursos que essa atividade
curricular deixa muito a desejar, precisando de uma reformulacdo mais profunda.

Como podemos perceber, o PIBID é uma politica publica que procura prover uma
formacgéo inicial de professores com mais qualidade e que estava se estruturado e se
fortalecendo cada vez mais ao longo de sua existéncia. Contudo, ao analisarmos o quantitativo
de bolsas concedidas no ultimo edital, percebemos uma clara reducdo que pode sinalizar um
definhamento do programa.

Acreditamos que cabe a toda a categoria de professores e futuros professores, junto ao
poder publico, empreender esforcos no sentido de colaborar para a manutencao de politicas de
formacéo docente que geram resultados, ainda que ndo completamente satisfatorios, tal como
o PIBID, para que, num futuro proximo, possamos dizer sem nenhum receio que temos um
dos melhores sistemas de educagéo do mundo.

Encerramos essas linhas, mas ndo damos por concluida essa discussdo, pois sabemos
gue a pesquisa esta sempre em movimento, ganhando novos contornos e novos significados.
Esperamos que esta pesquisa tenha contribuido com essa importante discussdo sobre a
formagdo de professores, fornecendo algum novo elemento e se articulando com outras
pesquisas.

Assim sendo, advogamos em favor de uma ressignificacdo do estagio, pois diante do
que foi exposto, constatamos que é perfeitamente viavel; e em favor da ampliacdo da oferta de
bolsas do PIBID, para alcancar o maior namero possivel de graduandos, pois esse programa
comprovadamente tem contribuido para elevar a qualidade da formacdo dos professores.
Temos a convic¢do de que uma sociedade tera uma educacdo de qualidade quando tiver

professores bem formados.
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APENDICE A: ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Em qual periodo do curso de Pedagogia vocé esta atualmente?

De quantos estagios vocé ja participou no curso de Pedagogia?

Por quanto tempo vocé participou como bolsista do PIBID (Programa de incentivo a
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia)?

. Qual a importancia da participacdo no PIBID para a formacdo inicial dos professores de
Pedagogia?

Levando em consideracéo seu tempo de atuacdo no PIBID, vocé se sente mais seguro (a) e
preparado (a) para atuar em sala de aula?

Quais saberes vocé adquiriu ou aprimorou quando participou do PIBID e que foram
relevantes para sua formacdo inicial?

. A participagdo no PIBID mudou sua maneira de ver a licenciatura de Pedagogia e a
profissdo docente? Explique.

. Quais limites ou dificuldades vocé identificou no PIBID que poderiam representar lacunas
na sua formagao inicial?

Em que aspectos o PIBID poderia melhorar para contribuir com uma formagéo inicial

docente de mais qualidade? Dé sua opinido e sugestdes.
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APENDICE B: QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCACAO
CURSO DE PEDAGOGIA

Prezado licenciando (a),

Solicito sua colaboragdo para responder o presente questionario que ird compor meu Trabalho de
Conclusdao de Curso, cujo tema ¢ “A formacao inicial de professores do curso de Pedagogia: um
estudo comparativo entre o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado”. Desde ja agradeco sua
colaboracéo.

1
(
(
(
(

—~~~ Ul

~ A~~~

Em qual faixa etaria vocé esta? 2. Qual seu género?

) Abaixo de 20 anos () Feminino

) Entre 21 e 30 anos () Masculino

) Entre 31 e 40 anos () Prefiro ndo informar
) Acima de 41 anos () Outros

O gue motivou vocé a escolher o curso de pedagogia?
) Mais oportunidades de trabalho

) Influéncia da familia, amigos, professores

) O desejo de atuar na area de educacédo

) Outro(s) motivo(s). Indique:

Vocé ja participou de quais estagios do curso de pedagogia?

) Estagio Curricular Supervisionado | - Gestdo

) Estégio Curricular Supervisionado Il - Educagéo Infantil

) Estagio Curricular Supervisionado Il - Ensino Fundamental — 1° ao 3° ano
) Estagio Curricular Supervisionado IV - Ensino Fundamental — 4° e 5° ano

) Estagio Curricular Supervisionado V - Educacédo de Jovens e Adultos (EJA)
) Estagio Curricular Supervisionado V - Educacdo Especial

A participagdo nos estagios ajudou vocé a confirmar sua escolha pela Pedagogia?
) Sim, ajudou.

) Néo ajudou.

) Ajudou em partes.

Qual sua opinido sobre a carga horaria que é destinada ao estagio curricular?
) E bastante suficiente para cumprir o que o estagio propoe.

) E razoavelmente suficiente para cumprir o que o estagio propde.

) E insuficiente para cumprir o que o estagio propde.
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Na sua concepgéao, 0 que é estagio?

De que maneira o estagio curricular supervisionado contribui para a formacéo
inicial docente? Explique.

Quais saberes vocé adquiriu ou aprimorou quando participou dos estagios e que
foram relevantes para sua formacéo inicial? Indique alguns.

10.

Ao cursar o0s estagios, em algum momento vocé se deparou com dificuldades, sejam
elas oriundas do contexto da universidade e/ou do contexto da escola-campo, que
fizeram vocé se sentir prejudicado(a) na sua formacdao inicial? Comente a respeito.

11.

Em que aspectos o estagio curricular supervisionado poderia melhorar, de modo a
elevar a qualidade de formacao inicial de professores? Dé suas sugestdes.

12.

Que visdo vocé tinha sobre a profissao docente antes de iniciar os estagios e o que
VOCé pensa agora, apos realiza-los?
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APENDICE C: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCACAO
CURSO DE PEDAGOGIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Pesquisa: A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DO CURSO DE
PEDAGOGIA: UMA ANALISE ENTRE O PIBID E O ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO

Prezado (a) graduando (a) em Pedagogia,

Esta pesquisa tem como principal objetivo “Analisar como o PIBID e o Estagio Curricular
Supervisionado podem contribuir ou ndo para a formacéo inicial de professores do curso de
Pedagogia”. Esta sendo desenvolvida por Maria Sueleide Barboza de Sousa, discente do
Curso de Pedagogia desta Universidade, sob a orientagdo do Professor Dr. Joseval dos Reis
Miranda.

Quanto aos objetivos especificos, pretendemos: Averiguar o que 0s documentos orientadores
do PIBID e do Estagio Curricular Supervisionado dizem sobre o processo de formacao inicial
de professores; Compreender, a partir da perspectiva dos graduandos em Pedagogia, em que
medida o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado contribuem para a formacao inicial de
professores; ldentificar e analisar os limites apontados pelos graduandos em Pedagogia em
relacdo ao PIBID e ao Estagio Curricular Supervisionado no que diz respeito a formacéo
inicial; Identificar e analisar em que aspectos o PIBID e o Estagio Curricular Supervisionado
poderiam melhorar para contribuir com a formacéo inicial de professores de Pedagogia.
Solicitamos, para isso, sua colaboracao para responder ao questionario utilizado para coleta de
dados desta pesquisa, como também sua autorizacdo para que 0s dados possam ser
apresentados em eventos da area de educacgéo e publicados em revista cientifica nacional e/ou
internacional. Por ocasido da publicacdo dos resultados, o seu nome sera mantido em sigilo

absoluto.
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Esclarecemos que a sua participacdo é voluntaria e, portanto, vocé ndo é obrigado(a) a
fornecer as informac@es e/ou colaborar com as atividades solicitadas pela pesquisadora. Caso
decida ndo participar do estudo, ou resolver a qualquer momento desistir do mesmo, nédo
sofrerd nenhum prejuizo. A pesquisadora estara a sua disposi¢do para qualquer esclarecimento
que considere necessario em qualquer etapa. Logo abaixo estardo disponiveis 0s contatos.

Assinatura do (a) pesquisador (a) responsavel

F: (83) 99648-1638 (whats app)
E-mail: su_guikel@hotmail.com

Considerando, que fui informado (a) dos objetivos e da relevancia do estudo proposto, de
como sera a minha participacao, dos procedimentos e riscos decorrentes deste estudo, declaro
0 meu consentimento na participacdo, como também concordo que os dados obtidos na
investigacdo sejam utilizados para fins cientificos (divulgacdo em eventos e publicacdes).

Estou ciente que receberei uma via desse documento.

Jodo Pessoa, de de

Assinatura do (a) Pesquisado (a)
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BREVE CURRICULO DA AUTORA

MARIA SUELEIDE DA SILVA BARBOZA

Graduanda do curso de licenciatura de Pedagogia da Universidade Federal da Paraiba

— UFPB. Residente na cidade de Jodo Pessoa, estado da Paraiba. Concluiu o ensino médio na

EEE. Professor Andronico de Melo, na cidade de S&o Paulo/SP no ano de 1992. Ingressou no

curso de Pedagogia no periodo 2016.2 e concluiu no periodo 2019.2. Participou do programa

de iniciacdo a docéncia, PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia)

como bolsista licencianda, durante um ano e seis meses, tendo concluido no més de dezembro
de 2019.

Participacdo em eventos:

Participou do Encontro de Iniciacdo a Docéncia — ENID, no ano de 2019,
apresentando o trabalho “Experiéncia do Bolsista PIBID na Atuagdo Pedagogica:
Contribuicdes das oficinas nos anos iniciais do Ensino Fundamental”.

Participou do | Simpo6sio do Nucleo de Pesquisas e Estudos sobre a Crianca, | Reunido
Ampliada do Férum de Educacdo Infantil da Paraiba e |1 Simpo6sio do Ndcleo de
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apresentando o trabalho “O uso dos jogos no ensino da Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental”.

Participou do VII Seminario Tematico: Ideias e Praticas Educativas, no ano de 2017,
apresentando o trabalho “Influéncia da conduta docente na relacdo entre

desenvolvimento emocional e escolarizacdo da crianga”.



