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RESUMO

Esse estudo tem por objetivo analisar como se da a formagdo docente de
licenciandos da Pedagogia com area de aprofundamento em Educagao do Campo,
com foco na participagdo dos discentes no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), elegendo duas categorias de analise: o planejamento
pedagogico e o processo de imersdo na escola de educagdo basica. Em termos
tedricos, € possivel compreender o eixo central do que é o PIBID, Educacido do
Campo e formagao docente, trabalhando autores como: CALDART (2011), Arroyo
(2012), TARDIF (2014), PIMENTA (2012), FREIRE (1996), entre outros. No campo
metodologico, utilizou-se a pesquisa qualitativa de natureza descritiva e exploratoria,
a construcdo de dados deu-se por meio de questionario online elaborado na
plataforma Google Forms, disponibilizado aos participantes através de link
eletrénico. O instrumento configura-se como uma ferramenta estruturada em
ambiente digital, composta por questdes abertas e semiabertas que possibilitam aos
licenciandos descrever suas experiéncias formativas e percepg¢des acerca de suas
atividades desenvolvidas no PIBID, no periodo de 2024 a 2026. O estudo concluiu
que o planejamento e o processo de imersao dos estudantes na escola de educagao
basica, via PIBID, possibilitou a construcdo de uma identidade docente
fundamentada na pratica, na reflexdo e no compromisso com a realidade dos/as
estudantes do campo.

Palavras-chave: PIBID; Formacao docente; Educacao do Campo



ABSTRACT

This study aims to analyze the teacher training of undergraduate students in
Pedagogy with a specialization in Rural Education, focusing on student participation
in the Institutional Scholarship Program for Teaching Initiation (PIBID), selecting two
categories of analysis: pedagogical planning and the immersion process in basic
education schools. Theoretically, it is possible to understand the central axis of
PIBID, Rural Education, teacher training, working with authors such as: CALDART
(2011), Arroyo (2012), TARDIF (2014), PIMENTA (2012), FREIRE (1996), among
others. Methodologically, qualitative research of a descriptive and exploratory nature
was used; data collection was carried out through an online questionnaire developed
on the Google Forms platform, made available to participants via an electronic link.
The instrument is a structured tool in a digital environment, composed of open and
semi-open questions that allow undergraduate students to describe their formative
experiences and perceptions about their activities developed in the PIBID program,
from 2024 to 2026. The study concluded that the planning and immersion process of
students in basic education schools, via PIBID, enabled the construction of a
teaching identity grounded in practice, reflection, and commitment to the reality of
rural students.

Keywords: PIBID; Teacher training; Rural Education
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1. INTRODUGAO

A formagao docente no Brasil tem ocupado posi¢ao central nas discussdes
educacionais contemporaneas, especialmente diante das demandas relacionadas a
melhoria da qualidade da educacgao basica, a valorizagao da profissao docente e a
necessidade de construgcdo de praticas pedagogicas capazes de dialogar com a
diversidade sociocultural presente no pais.

Nas ultimas décadas, ampliaram-se os debates acerca da insuficiéncia de
modelos tradicionais de formacdo inicial, historicamente marcados pela
fragmentagao entre teoria e pratica e pela limitada insergdo dos licenciandos em
contextos reais de ensino durante o percurso académico. Nesse cenario, politicas
publicas voltadas ao fortalecimento das licenciaturas em educacdo do campo em
cursos como o Programa Nacional de Formacgdo de Professores da Educagao
Basica (PARFOR Equidade) com a nova Politica Nacional de Educagcao do Campo,
das Aguas e das Florestas (PRONACAMPO) passaram a assumir papel estratégico
na reorganizagao dos processos formativos, buscando promover maior articulagao
entre universidade e escola basica.

No que tange ao fortalecimento dessas politicas esta o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), concebido como politica educacional
destinada a incentivar a aproximacgao “precoce” dos estudantes de licenciatura com
o cotidiano escolar, favorecendo a construcao de saberes profissionais ainda durante
a graduacgao.

A imersao sistematica dos licenciandos em escolas publicas possibilita
experiéncias pedagogicas orientadas que contribuem para o desenvolvimento da
identidade docente, da autonomia profissional e da reflexdo critica sobre a pratica
educativa. Nesse contexto, compreender como tais experiéncias interferem nos
processos formativos torna-se questdo relevante para o campo da pesquisa
educacional, sobretudo quando consideradas realidades educativas que demandam
abordagens pedagdgicas especificas, como aquelas presentes nas escolas situadas
em territérios do campo.

A Educacao do Campo € um importante marco tedérico e politico no ambito
das politicas educacionais brasileiras, constituindo-se como resultado das lutas
histéricas de movimentos sociais campesinos em defesa do direito a uma educagéao

que reconhega oOs sujeitos do campo como protagonistas de seus processos
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formativos. Diferentemente da concepcdo tradicional de educagao rural,
frequentemente orientada pela adaptacao de curriculos urbanos a contextos rurais, a
Educacdo do Campo propdée uma perspectiva pedagogica fundamentada na
valorizagao dos territorios, das culturas locais e dos modos de vida das populagdes
campesinas.

Tal concepcédo compreende a escola como espago de formagdo humana
integral, comprometido com a justica social e com a permanéncia dos sujeitos em
seus territérios. Nesse sentido, a formacdo de professores para atuacdo nesses
espacos exige processos educativos que ultrapassem a transmissao de conteudos
escolares, incorporando dimensdes sociais, culturais e politicas que caracterizam a
realidade do campo.

A universidade publica assume papel fundamental nesse processo formativo,
especialmente por meio de cursos de licenciatura que integram a formagao
pedagogica as especificidades territoriais. No ambito da Universidade Federal da
Paraiba (UFPB) — Campus |, o curso de Pedagogia com area de aprofundamento
em Educagdo do Campo constitui espago privilegiado para a andlise dessas
dinamicas formativas, uma vez que articula fundamentos teoéricos da Educag¢ao do
Campo com experiéncias praticas desenvolvidas em escolas publicas atendidas por
programas institucionais de formagéo docente.

Considerando esse contexto, emerge o seguinte problema de pesquisa: como
se da a formacgédo docente de licenciandos do curso de Pedagogia com area de
aprofundamento em Educag¢ao do Campo da UFPB — Campus | — considerando a
participagcéo de discentes no PIBID, e em que medida as experiéncias vivenciadas
no programa contribuem para a construgdo dos saberes necessarios a atuagdo em
escolas do campo?

A formulacao desse problema decorre da necessidade de compreender nao
apenas os beneficios atribuidos institucionalmente ao programa, mas também os
limites e possibilidades reais que ele apresenta na constituicdo profissional dos
futuros docentes.

Embora o PIBID seja amplamente reconhecido como politica de incentivo a
formagao inicial, ainda se mostram necessarias investigacbes que analisem suas
repercussdes em contextos formativos especificos, considerando as experiéncias
concretas dos licenciandos e suas percepgdes acerca do processo de aprendizagem

docente. Desse modo, a pesquisa busca deslocar o olhar investigativo para a



13

vivéncia dos estudantes enquanto sujeitos ativos de sua propria formacéo,
analisando como a insercdo no ambiente escolar contribui para o desenvolvimento
do planejamento pedagdgico, da atuagdao docente e da reflexdo critica sobre o
ensino em contextos de escolas do campo.

A relevancia social desta investigacdo fundamenta-se na compreensao de
que a qualidade da educacao ofertada as populagdes do campo esta diretamente
relacionada a formacdo dos professores que atuam nesses espacgos. Escolas
localizadas em areas do campo, das aguas e das florestas enfrentam desafios
estruturais, pedagogicos e sociais que demandam profissionais preparados para
desenvolver praticas educativas contextualizadas, capazes de dialogar com os
saberes comunitarios e com as especificidades territoriais.

Nesse sentido, analisar a formagao docente mediada pelo PIBID permite
avaliar de que maneira politicas publicas educacionais contribuem para a
preparagao de professores comprometidos com praticas pedagodgicas inclusivas e
socialmente referenciadas.

Do ponto de vista académico, o estudo justifica-se pela necessidade de
ampliar a producéo cientifica que articula formacéao docente, Educacao do Campo e
politicas institucionais de iniciacdo a docéncia, tematica ainda pouco explorada de
forma integrada na literatura educacional. Além disso, a pesquisa apresenta
relevancia institucional ao possibilitar reflexdo sobre os impactos formativos do
programa no ambito da UFPB, contribuindo para o aprimoramento das praticas
formativas desenvolvidas no curso de Pedagogia. Ao investigar experiéncias
recentes de licenciandos participantes do Programa, especialmente no periodo
compreendido entre 2024 e 2026, o estudo também possibilita compreender as
perspectivas profissionais construidas durante a formagdo na graduacdo de
Pedagogia do Campo, evidenciando como a vivéncia pratica pode influenciar a
permanéncia e 0 comprometimento com a carreira docente.

Diante dessas consideragbes, a pesquisa tem como objetivo geral analisar
como se da a formacdo docente de licenciandos da Pedagogia com area de
aprofundamento em Educacédo do Campo, com foco na participacdo dos discentes
no PIBID, elegendo duas categorias de andlise: o planejamento pedagdgico e o
processo de imersao na escola de educacéao basica.

No primeiro momento, buscamos examinar se os principios da Educagao do

Campo estado articulados ao eixo formativo do PIBID, compreendendo como tais
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fundamentos orientam as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos bolsistas na
escola de educacao basica; apos, levantar e descrever, por meio de entrevistas, a
visao dos licenciandos acerca de sua construcdo da formagao docente, identificando
percepgodes relacionadas ao processo de aprendizagem profissional; observando os
relatos da atuagdo em escolas do campo de onze bolsistas participantes do
programa com a definigdo do programa PIBID, buscando identificar aproximacdes e
distingdes nas praticas educativas desenvolvidas; e por fim, trazer reflexdes sobre os
limites e beneficios que o PIBID apresenta para a formagdo docente, na Pedagogia
com area de aprofundamento em educag¢ao do campo.

Assim, ao articular anadlise tedrica e investigacdo empirica, este estudo
pretende contribuir para o aprofundamento das discussdes acerca da formacao
inicial docente em contextos do campo, evidenciando o papel das politicas publicas
educacionais na constituicdo de professores criticos, reflexivos e socialmente

comprometidos com a transformacgao da realidade educacional brasileira.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1 EDUCAGAO DO CAMPO: FUNDAMENTOS HISTORICOS, POLITICOS E
PEDAGOGICOS

A Educacdo do Campo configura-se como uma concepgao educacional
construida historicamente a partir das reivindicagdes sociais dos trabalhadores rurais
e movimentos populares que passaram a questionar os modelos educacionais

tradicionalmente destinados as populagées do meio campesino.

Durante longo periodo, a chamada educagao rural caracterizou-se pela
reprodugdo de praticas pedagogicas urbanocéntricas, desconsiderando as
especificidades culturais, econbmicas e sociais das comunidades campesinas.
Nesse contexto, a escola funcionava como instrumento de adaptagéo dos sujeitos do
campo a padroes urbanos de desenvolvimento, contribuindo para processos de

excluséo social e desvalorizagédo das identidades territoriais.

A emergéncia da Educagdo do Campo representa, portanto, uma ruptura
epistemoldgica e politica com essa perspectiva historica, propondo uma educagao
vinculada aos sujeitos, aos territérios e as formas de vida presentes no campo

brasileiro (Arroyo, 2012).

Segundo Arroyo (2012) a Educagdao do Campo nasce da compreensao de
que os povos do campo sao sujeitos histéricos produtores de conhecimento e
cultura, devendo participar ativamente da construgao dos projetos educativos que
Ihes dizem respeito. Para o autor, a escola precisa reconhecer as experiéncias
sociais e produtivas das comunidades rurais como elementos constitutivos do
processo formativo, superando concepg¢des que tratam o campo como espago
atrasado ou secundario no desenvolvimento nacional. Assim, a educacéo passa a
assumir carater emancipatoério, contribuindo para o fortalecimento da cidadania e da

autonomia dos sujeitos sociais.

Nessa mesma diregdo, Caldart (2011) que a Educacdo do Campo constitui
um projeto politico-pedagdgico articulado as lutas pela reforma agraria, pela justica
social e pelo reconhecimento das populagdes campesinas enquanto sujeitos de
direitos. A autora destaca que educar no campo implica compreender o territério

como dimensdo pedagogica, na qual saberes comunitarios, praticas culturais e
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experiéncias coletivas integram o processo educativo. Dessa forma, o curriculo
escolar deve dialogar com a realidade vivida pelos estudantes, promovendo

aprendizagens significativas e socialmente contextualizadas.

A Educacado do campo € um conceito que se refere a uma pratica educativa
que tem como objetivo atender as especificidades dos sujeitos que vivem e
trabalham em areas do campo, das aguas e das florestas. Essa modalidade de
educacao se baseia na valorizagdo da cultura e dos saberes populares dessas
comunidades, bem como na promog¢ao da constru¢do do conhecimento a partir das
experiéncias e necessidades dos alunos.

Alguns dos principios que norteiam a educagdo do campo sao a valorizagao
das culturas, os saberes e as tradicbes das tradicbes rurais, a promogao da
diversidade e da pluralidade cultural, a valorizagdo do trabalho e da producao no
campo, a construcdo de uma educacdo critica e reflexiva, que permitiu a
compreensao e a transformagdo das realidades sociais, culturais e culturais do
campo, entre outros.

A Educacdo do Campo busca garantir o acesso a educagao para as
populagdes pertencentes ao campo, as aguas e as florestas, considerando suas
particularidades, como a sazonalidade do trabalho no campo, a diversidade cultural
e a necessidade de um ensino que esteja conectado com a realidade vivida pelos
alunos. Isso implica em uma educagdao que promova o desenvolvimento social,
cultural e econbmico dessas comunidades, visando a uma formacao critica e
reflexiva que as habilite a atuar de forma autbnoma e transformadora na sua
realidade.

A Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do
Ministério da Educacédo (SECAD/MEC) ja concebe a Educagdao do Campo como
direito garantido por lei assim conforme a Resolugcdo CNE/CEB 2/2008, este
documento prevé que desde a ordem federal a municipal, é responsabilidade de
todos que as escolas do campo estejam em acordo.com a cultura e realidade das
comunidades. As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica
(Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010) prevé

§ 1° As escolas das populagbes do campo, dos povos indigenas e dos
quilombolas, ao contar com a participacéo ativa das comunidades locais nas
decisdes referentes ao curriculo, estardo ampliando as oportunidades de: | —
reconhecimento de seus modos proprios de vida, suas culturas, tradigdes e
memodrias cole-tivas, como fundamentais para a constituicdo da identidade
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das criangas, adolescentes e adultos; |l — valorizagao dos saberes e do
papel dessas populagbes na produgédo de conhecimentos sobre o mundo,
seu ambiente natural e cultural, assim como as praticas ambientalmente
susten-taveis que utilizam;lll — reafirmagao do pertencimento étnico, no caso
das comunidades quilombolas e dos po-vos indigenas, e do cultivo da
lingua materna na escola para estes ultimos, como elementos importantes
de construgdo da identidade; IV — flexibilizagdo, se necessario, do
calendario escolar, das rotinas e atividades, tendo em conta as diferengas
relativas as atividades econdmicas e culturais, mantido o total de horas
anu-ais obrigatérias no curriculo; V — superagao das desigualdades sociais
e escolares que afetam essas populagdes, tendo por garantia o direito

a educacgao.

A escola do Campo precisa refletir sobre o formato de escola capaz de
promover o desenvolvimento integral das pessoas do campo, sem subestimar ou
superestimar o papel da escola na formacdo humana. E necessario estudar didaticas
e metodologias que traduzam essa concepc¢ao de escola em praticas cotidianas.

N&o se trata de propor um modelo pedagdgico, mas sim construir referéncias
coletivas para processos pedagdgicos que permitam que a escola seja obra e
identidade dos sujeitos que ajudam a formar, em sintonia com o projeto politico e
pedagogico da Educagdo do Campo. Para isso, € importante pensar nas fungdes
sociais que a escola deve assumir e desdobrar essas tarefas pedagogicamente a

partir das diferencas de cada escola e modalidade de ensino.

A consolidagcdo da Educacdo do Campo no Brasil também se relaciona a
formulagao de politicas publicas educacionais voltadas a democratizacdo do acesso
a educagao basica e superior. Conforme apontam Molina e Sa (2012), a efetivacao
dessa proposta educativa depende diretamente da formacdo de professores
capazes de compreender as dimensdes sociopoliticas que estruturam os territorios
rurais. Nesse sentido, enfatiza que a formagdo docente deve considerar principios
como interdisciplinaridade, contextualizagado curricular e participagcdo comunitaria,
elementos fundamentais para a construgdo de praticas pedagdgicas comprometidas

com o desenvolvimento social do campo.

Outro aspecto relevante refere-se a distingao conceitual entre educacéo rural
e Educacao do Campo. Enquanto a educacéo rural esteve historicamente associada
a manutengao de desigualdades estruturais, a Educagdo do Campo propde uma
perspectiva fundamentada na valorizacdo da diversidade sociocultural e na

construgao coletiva do conhecimento (Caldart, 2011).
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Nesse sentido, a escola do campo passa a desempenhar papel estratégico na
permanéncia das populagcdes em seus territérios, contribuindo para o fortalecimento

das identidades locais e para o desenvolvimento sustentavel das comunidades.

Dessa forma, torna-se evidente que a formacao inicial docente constitui
elemento central para a consolidagdo da Educacdo do Campo. A universidade
publica assume responsabilidade significativa nesse processo ao promover
experiéncias formativas que articulem teoria académica e pratica social. Programas
institucionais de iniciacdo a docéncia, ao possibilitarem a inser¢cao dos licenciandos
em escolas do campo, configuram-se como espacgos privilegiados de aprendizagem
profissional, permitindo que futuros professores desenvolvam competéncias

pedagdgicas alinhadas as demandas socioterritoriais contemporaneas.

Quando essa formacdo ocorre em contextos vinculados a Educacdo do
Campo, a articulagdo entre teoria e pratica torna-se ainda mais significativa. A
Educacado do Campo exige do professor competéncias especificas relacionadas a
compreensao do territorio, a valorizagao dos saberes comunitarios e a construgao de
praticas pedagodgicas contextualizadas. Dessa forma, os saberes docentes nao
podem ser compreendidos apenas a partir de referenciais universais, sendo
necessario considerar as particularidades socioculturais presentes nas comunidades
rurais.

No contexto da formacdo em Pedagogia, o PIBID assume relevancia ainda
maior quando articulado a Educacdo do Campo, uma vez que proporciona aos
licenciandos contato direto com realidades educacionais marcadas por
especificidades socioterritoriais. A atuagcdo em escolas do campo possibilita a
compreensao das condicbes concretas de ensino presentes nesses espacos,
favorecendo o desenvolvimento de praticas pedagogicas contextualizadas e
socialmente comprometidas.

Além disso, o contato continuo com o ambiente escolar favorece a
compreensao critica do curriculo e das praticas pedagogicas, permitindo que os
licenciandos adaptem conteudos escolares as experiéncias de vida dos estudantes
do campo. Esse movimento dialoga diretamente com os principios da Educagéo do
Campo defendidos por autores como Arroyo (2012) e Caldart (2011), que
compreendem a escola como espaco de producido coletiva do conhecimento e

fortalecimento das identidades territoriais. Assim como compreendido por Freire
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(1996), entendemos que a escola precisa aceitar e respeitar o conhecimento prévio
que o aluno traz a sala de aula, ndo se trata de depositar saberes cientificos, mas,

de compartilhar conhecimentos através da escuta ativa.

2.2 FORMAGCAO DOCENTE E CONSTITUICAO DOS SABERES PROFISSIONAIS

A formacdo docente caracteriza-se como processo continuo e
multidimensional que envolve a construgdo de conhecimentos profissionais, valores
eticos e competéncias pedagodgicas necessarias ao exercicio da docéncia. No
contexto das licenciaturas, esse processo ultrapassa a simples aquisicdo de
conteudos teodricos, configurando-se como trajetéria formativa marcada pela
articulacido entre saber académico e experiéncia pratica. A compreensdo da
docéncia como profissdo exige reconhecer que o professor produz conhecimentos
no exercicio cotidiano de sua atuagdo, sendo simultaneamente sujeito e agente do

processo educativo.

De acordo com Tardif (2014) , os saberes docentes apresentam natureza
plural e sdo constituidos pela integragao entre saberes disciplinares, curriculares,
profissionais e experienciais. Para o autor, o conhecimento docente néo se limita a
formagao universitaria, sendo continuamente reconstruido a partir das interacdes
estabelecidas no ambiente escolar (Tardif, 2014). Os saberes experienciais, em
especial, desempenham papel fundamental na consolidacdo da identidade
profissional, pois resultam das vivéncias concretas do professor em situagdes reais

de ensino.

A discussédo acerca da formagdo docente proposta por Tardif (2014)
representa uma mudanga significativa na forma de compreender o trabalho do
professor e os processos de constituicido da profissdo docente. Em sua obra
Saberes docentes e formacdo profissional, o autor rompe com concepgdes
tradicionais que compreendiam o professor apenas como transmissor de
conhecimentos produzidos por especialistas externos a escola. Para Tardif (2014), o
docente é um profissional que produz, mobiliza e reconstréi saberes continuamente

no exercicio de sua pratica.
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O ponto central da teoria de Tardif (2014) consiste na compreensao de que o
ensino é uma atividade fundamentada em multiplos saberes, construidos ao longo
da trajetéria pessoal, académica e profissional do professor. Dessa forma, a
formacado docente ndo ocorre exclusivamente na universidade, mas resulta de um
processo historico e social que envolve experiéncias escolares anteriores, interagdes

institucionais e vivéncias praticas no cotidiano educacional.
2.2.1 A DOCENCIA COMO PROFISSAO BASEADA EM SABERES

Tardif (2014) defende que o trabalho docente deve ser compreendido como
uma profissdo intelectual complexa, marcada pela tomada constante de decisdes
pedagogicas em contextos imprevisiveis. Diferentemente de profissbes técnicas
baseadas em procedimentos rigidos, o ensino exige interpretagdo continua das
situagdes educativas, adaptacdo metodologica e mediagdo das relagdes humanas

presentes na sala de aula.

Nesse sentido, o autor critica modelos formativos que priorizam apenas o
conhecimento tedrico-disciplinar, pois tais perspectivas desconsideram que grande
parte do conhecimento profissional docente € construida na pratica. O professor
aprende a ensinar ensinando, reinterpretando teorias a luz das situagbes concretas
vivenciadas no ambiente escolar. Assim, a formagdo docente passa a ser
compreendida como processo dinamico, no qual teoria e pratica ndo se opdéem, mas

se complementam permanentemente.

Um dos principais aportes teoricos da obra de Tardif (2014) €& a
sistematizacdo dos saberes que constituem a profissdo docente. O autor identifica

quatro grandes categorias de saberes:
a) SABERES DA FORMAGAO PROFISSIONAL

Correspondem aos conhecimentos pedagodgicos e educacionais adquiridos
durante a formacao universitaria. Incluem teorias da educacgao, didatica, psicologia
da aprendizagem e fundamentos pedagdgicos que orientam o trabalho docente.
Esses saberes sao produzidos principalmente pelas instituicbes formadoras e
apresentam carater cientifico e normativo, oferecendo referenciais para a

organizagao do ensino. Contudo, Tardif destaca que tais conhecimentos nao sao
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aplicados mecanicamente, sendo reinterpretados pelos professores conforme as

demandas da pratica educativa.
b) SABERES DISCIPLINARES

Relacionam-se aos conteudos especificos das areas de conhecimento
ensinadas na escola. Sao oriundos das ciéncias e campos académicos que
estruturam o curriculo escolar. Para o autor, dominar o conteudo é condigao
necessaria, mas insuficiente para o exercicio da docéncia, pois ensinar implica
transformar o conhecimento cientifico em conhecimento ensinavel. Essa discussao
aproxima-se da ideia de mediagdo pedagodgica, na qual o professor adapta

contelidos as caracteristicas dos estudantes e ao contexto social.
c) SABERES CURRICULARES

Referem-se aos programas escolares, diretrizes educacionais, materiais
didaticos e orientagdes institucionais que organizam o ensino. Esses saberes
expressam decisdes politicas e pedagdgicas sobre o que deve ser ensinado e como
o ensino deve ocorrer. O professor, entretanto, ndo atua como executor passivo do
curriculo. Segundo Tardif, ele interpreta, seleciona e reorganiza tais orientagdes

conforme a realidade da turma e da escola.
d) SABERES EXPERIENCIAIS

Considerados pelo autor como nucleo da profissionalidade docente, os
saberes experienciais sdo construidos no cotidiano da pratica pedagdgica. Resultam
das interacbes com estudantes, colegas, gestores e comunidade escolar. Esses
saberes desenvolvem-se ao longo do tempo e constituem aquilo que Tardif
denomina “cultura profissional docente”. Sdo conhecimentos praticos que orientam
decisbes imediatas, manejo da sala de aula, resolugédo de conflitos e adaptagao
metodolégica. Para Tardif (2014), é justamente nesse conjunto de saberes

experienciais que o professor constréi sua identidade profissional.
2.2.2 TEMPORALIDADE E FORMAGAO DOCENTE

Outro aspecto fundamental abordado pelo autor refere-se a temporalidade da

formagao docente. Tardif (2014) argumenta que os professores comegam a formar
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concepcbes sobre ensino muito antes da formacao universitaria, ainda enquanto
estudantes da educacgao basica. Essas experiéncias escolares iniciais influenciam

crencgas pedagodgicas e expectativas profissionais futuras.

A perspectiva de Tardif (2014) implica repensar os modelos tradicionais de
formacgado de professores. Para o autor, cursos de licenciatura precisam superar a
separacao entre teoria universitaria e pratica escolar, promovendo experiéncias
formativas integradas que permitam aos futuros docentes refletir sobre sua acgéo
pedagogica. Nesse sentido, a pratica ndo deve ser entendida como momento final
da formacdo, mas como eixo estruturante do processo formativo. A inser¢cdo dos
licenciandos em contextos reais de ensino possibilita a articulagdo entre diferentes

saberes docentes, favorecendo o desenvolvimento da autonomia profissional.

Assim, programas de iniciacao a docéncia assumem papel relevante ao criar
condi¢cdes para que os futuros professores construam conhecimentos profissionais
ainda durante a graduagdo, aproximando formacdo académica e realidade

educacional.

A teoria dos saberes docentes proposta por Tardif (2014) oferece importante
contribuicdo para pesquisas que investigam a formacao inicial, pois permite analisar
o professor como sujeito ativo na produgdo do conhecimento pedagdgico. Ao
reconhecer a pluralidade dos saberes docentes, o autor amplia a compreensao da
docéncia enquanto pratica social complexa, marcada pela interacdo entre

conhecimento cientifico, experiéncia pratica e contexto institucional.

Dessa maneira, o referencial teérico de Tardif (2014) possibilita compreender
a formacdo docente como processo continuo de construcido profissional, no qual
experiéncias formativas desenvolvidas em programas como o PIBID contribuem
significativamente para o desenvolvimento da praxis pedagogica e formagao docente

pessoal.

Nesse contexto, experiéncias formativas desenvolvidas durante a graduacéao
tornam-se fundamentais para a consolidagdo dos saberes profissionais. A insergao
dos licenciandos em ambientes escolares possibilita a articulagdo entre teoria e
pratica, favorecendo o desenvolvimento da autonomia pedagodgica e da

compreensao critica do trabalho docente. Programas de iniciagdo a docéncia



23

contribuem significativamente para esse processo ao proporcionar vivéncias que
antecipam desafios proprios da profissdo, permitindo que os futuros professores

construam conhecimentos pedagodgicos contextualizados.

2.3 PLANEJAMENTO E DIDATICA NA CONSTRUGAO DA PRATICA
PEDAGOGICA CRITICA

O planejamento pedagdgico constitui elemento estruturante da pratica
docente, sendo compreendido como processo intencional de organizagao das ag¢des
educativas voltadas a promogédo da aprendizagem. No exercicio da docéncia,
planejar ndo significa apenas distribuir conteudos ao longo do calendario escolar,
mas refletir criticamente sobre objetivos educacionais, metodologias de ensino,
avaliagao e condigdes concretas em que o processo educativo ocorre. Dessa forma,
o planejamento assume carater politico e pedagdgico, pois expressa concepgdes de

educacao, sociedade e formagdo humana que orientam a pratica do professor.

Na perspectiva critica da educagao, Paulo Freire (1996) compreende o
planejamento como pratica dialégica que deve partir da realidade dos educandos.
Para o autor, ensinar exige respeito aos saberes construidos socialmente pelos
estudantes, sendo necessario que o professor reconhega o contexto sociocultural
como ponto de partida do processo educativo (FREIRE, 1996). Assim, o
planejamento pedagogico torna-se instrumento de mediagdo entre conhecimento
cientifico e experiéncia social, favorecendo aprendizagens significativas e

emancipadoras.

Freire (1996) destaca ainda que a pratica docente exige reflexdo permanente
sobre a acédo educativa, processo denominado praxis pedagdgica. Nesse sentido, o
planejamento ndo pode ser entendido como atividade burocratica, mas como
momento de analise critica das necessidades formativas dos estudantes e das
condi¢cdes concretas de ensino. Tal compreensao apresenta relevancia particular no
contexto das escolas do campo, onde o0 ensino demanda sensibilidade as

especificidades territoriais e culturais das comunidades atendidas.
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Complementando essa discussao, Libaneo (2013) define a didatica como
campo responsavel pela mediagdo entre objetivos educacionais, conteudos e
métodos de ensino. Para o autor, o planejamento constitui etapa fundamental da
organizacgao do trabalho pedagdgico, permitindo ao professor estruturar situacdes de
aprendizagem que favorecam o desenvolvimento cognitivo e social dos estudantes
(LIBANEO, 2013). A didatica, portanto, articula teoria educacional e pratica

pedagogica, contribuindo para a efetivagado do processo ensino-aprendizagem.

Sob outra perspectiva complementar, Luckesi (2011) enfatiza que o
planejamento pedagdgico deve estar diretamente associado a avaliagdo formativa,
entendida como processo continuo de acompanhamento da aprendizagem.
Segundo o autor, avaliar implica compreender o percurso do estudante e reorganizar
estratégias pedagogicas sempre que necessario, garantindo maior qualidade ao
processo educativo (LUCKESI, 2011). Dessa forma, planejamento e avaliagao

configuram dimensdes indissociaveis da pratica docente.

No ambito da formacdo inicial, o desenvolvimento de competéncias
relacionadas ao planejamento e a didatica representa etapa essencial para a
constituicdo profissional dos licenciandos. A vivéncia em contextos escolares reais
permite que futuros professores compreendam desafios cotidianos da docéncia,
como adaptacéo curricular, gestdo da sala de aula e organizagao de atividades
pedagogicas contextualizadas. Experiéncias proporcionadas por programas de
iniciacdo a docéncia favorecem esse aprendizado ao possibilitar a experimentagao
orientada da pratica pedagdgica, contribuindo para a consolidagdo da autonomia

profissional.

Assim, compreender o planejamento e a didatica como dimensdes reflexivas
da pratica docente torna-se fundamental para analisar a formacao de licenciandos
participantes do PIBID, especialmente no que se refere a construcdo de praticas

educativas voltadas as especificidades das escolas do campo.
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2.4 O PIBID E AS PERSPECTIVAS FORMATIVAS DURANTE A GRADUAGAO

As politicas publicas voltadas a formacao inicial docente tém buscado, nas
ultimas décadas, reduzir o distanciamento historicamente existente entre formacgéao
universitaria e pratica escolar. Nesse contexto, o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID) surge como iniciativa destinada ao fortalecimento das
licenciaturas, promovendo a insergdo dos estudantes no cotidiano das escolas
publicas desde os primeiros periodos da graduacgdo. Instituido no ambito da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o
programa tem como finalidade valorizar a carreira docente e incentivar a

permanéncia de futuros professores na educacéao basica.

Segundo Gatti et al. (2014), programas de iniciagdo a docéncia contribuem
significativamente para o desenvolvimento profissional dos licenciandos ao
possibilitar experiéncias pedagdgicas orientadas que articulam teoria académica e
pratica educativa. A participagdo em atividades escolares permite que os estudantes
compreendam a complexidade do trabalho docente, desenvolvendo competéncias
relacionadas ao planejamento, a mediagao pedagdgica e a gestdo do processo de

ensino-aprendizagem.

No contexto da formagcdo em Pedagogia, o PIBID assume relevancia ainda
maior quando articulado a Educacdo do Campo, uma vez que proporciona aos
licenciandos contato direto com realidades educacionais marcadas por
especificidades socioterritoriais. A atuagdo em escolas do campo possibilita a
compreensao das condi¢gdes concretas de ensino presentes nesses espagos,
favorecendo o desenvolvimento de praticas pedagogicas contextualizadas e

socialmente comprometidas.

No ambito da Universidade Federal da Paraiba (UFPB) — Campus |, o PIBID
tem contribuido para ampliar as experiéncias formativas dos licenciandos da
Pedagogia com area de aprofundamento em Educagdo do Campo, permitindo que
os estudantes participem ativamente do planejamento pedagdgico, da elaboragao de

atividades didaticas e do acompanhamento do processo de aprendizagem dos
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educandos. Tais experiéncias favorecem a construcdo da identidade docente e

fortalecem o vinculo dos licenciandos com a profissao.

Além disso, o PIBID favorece processos de reflexao critica sobre a pratica
educativa, permitindo que os licenciandos analisem limites e potencialidades das
metodologias utilizadas nas escolas. Esse movimento reflexivo contribui para a
construgdo da praxis docente, entendida como articulagdo entre agdo pedagdgica e
reflexdo critica sobre o ensino (Pimenta, 2012). Dessa forma, o programa atua como
espaco formativo que ultrapassa a observagcao escolar, promovendo participagao

ativa dos estudantes nas dindmicas educacionais.

Outro aspecto relevante refere-se as perspectivas profissionais apos a
conclusao da graduacao. Estudos indicam que licenciandos participantes do PIBID
demonstram maior comprometimento com a carreira docente e maior compreensao
das responsabilidades profissionais associadas ao exercicio da docéncia (Gatti et
al., 2014). A experiéncia pratica vivenciada durante o programa contribui para reduzir
o impacto do ingresso na profissdo, favorecendo a permanéncia dos novos

professores na educacgao basica.

Nesse sentido, analisar as experiéncias formativas de bolsistas do PIBID
possibilitou compreender em que medida o programa contribui para a qualidade da
formacao docente e quais limites ainda se apresentam nesse processo. Tal analise
torna-se particularmente relevante quando realizada a partir da perspectiva do
préprio licenciando enquanto sujeito ativo da formacao universitaria, permitindo
identificar beneficios, desafios e impactos reais do programa na constituicao

profissional.

Dessa maneira, o estudo do PIBID no contexto da Pedagogia com
aprofundamento em Educagdo do Campo permite compreender como politicas
publicas educacionais influenciam a formacao inicial docente, contribuindo para a
preparacao de professores capazes de atuar de forma critica, reflexiva e socialmente

comprometida com as realidades educacionais do campo brasileiro.
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3. METODOLOGIA

3.1 NATUREZA E ABORDAGEM DA PESQUISA

A pesquisa caracteriza-se como um estudo de abordagem qualitativa, de
natureza descritiva e exploratoria, tendo como objetivo analisar como se da a
formagédo docente de licenciandos da Pedagogia com area de aprofundamento em
Educacdo do Campo, com foco na participacdo dos discentes no PIBID, elegendo
duas categorias de analise: o planejamento pedagdgico e o processo de imersdo na
escola de educacéo basica

A escolha pela abordagem qualitativa fundamenta-se na necessidade de
investigar percepgdes, experiéncias e significados atribuidos pelos sujeitos a sua
trajetéria formativa, considerando que o fendbmeno estudado envolve dimensbdes
subjetivas e sociais que nao podem ser reduzidas a dados exclusivamente
quantitativos.

Segundo Minayo (2014), a pesquisa qualitativa ocupa-se do universo dos
significados, das motivagdes, valores e atitudes humanas, permitindo compreender
processos sociais em profundidade. No campo educacional, esse tipo de abordagem
mostra-se especialmente pertinente quando o objetivo consiste em analisar
experiéncias formativas e processos de construcdo da identidade profissional
docente.

De acordo com Gil (2008), pesquisas descritivas tém como finalidade
caracterizar determinado fendmeno ou populacédo, enquanto estudos exploratérios
possibilitam maior aproximagdo com o problema investigado, ampliando a
compreensao acerca do objeto de estudo. Assim, a presente pesquisa busca
descrever as experiéncias dos licenciandos e explorar as contribui¢des formativas do

programa no contexto da pratica pedagdgica em escolas do campo.
3.2 CAMPO DA PESQUISA
O campo empirico da pesquisa situa-se no ambito da Universidade Federal

da Paraiba (UFPB) — Campus |, especificamente junto ao curso de Licenciatura em

Pedagogia com éarea de aprofundamento em Educagdo do Campo. O estudo
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contempla 11 licenciandos vinculados ao PIBID que desenvolvem atividades
pedagdgicas em escolas publicas localizadas em contextos do campo.

A escolha desse espaco investigativo justifica-se pela relevancia institucional
do programa na formacéo inicial docente, bem como pela possibilidade de analisar
experiéncias formativas desenvolvidas em contextos educativos que apresentam
especificidades socioculturais proprias. Conforme afirmam Liudke e André (2013),
pesquisas educacionais devem considerar o contexto no qual os fenbémenos
ocorrem, uma vez que a realidade escolar constitui espag¢o dindmico de produgao de

saberes e praticas pedagdgicas.

3.3 PUBLICO ALVO DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa sdo 11 (onze) licenciandos bolsistas do PIBID,
regularmente matriculados no curso de Pedagogia com area de aprofundamento em
Educacao do Campo. A definicdo do numero de participantes segue a logica da
pesquisa qualitativa, que privilegia profundidade analitica em detrimento da
representatividade estatistica.

Segundo Sampieri, Collado e Lucio (2013), em estudos qualitativos a selegéo
dos participantes ocorre de forma intencional, considerando sujeitos que possuam
vivéncia direta com o fendbmeno investigado. Dessa forma, foram estabelecidos
como critérios de inclusdo: participagao ativa no PIBID; atuacdo em escolas do
campo; disponibilidade para responder ao instrumento de construcdo de dados;

concordancia mediante aceite do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Os participantes possuem suas identidades preservadas mediante utilizacao

de codigos alfanuméricos, garantindo sigilo das informacdes fornecidas.

3.4 INSTRUMENTO E PROCEDIMENTO DA COLETA DE DADOS

A construcdo de dados foi realizada por meio de questionario online
elaborado na plataforma Google Forms, disponibilizado aos participantes através de
link eletrénico. O instrumento configura-se como uma ferramenta estruturada em
ambiente digital, composta por questdes abertas e semiabertas que possibilitaram

aos licenciandos descrever suas experiéncias formativas e percepg¢des acerca de
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suas atividades desenvolvida no PIBID, no periodo de 2024 a 2026, relacionadas ao

planejamento e imersao na escola, campo do Programa.

O uso de questionarios em pesquisas educacionais € amplamente
reconhecido como estratégia eficaz para obtengdo sistematica de informacoes,
especialmente quando se busca registrar opinides e experiéncias individuais de um
grupo especifico (GIL, 2008). Além disso, o formato online amplia a acessibilidade

dos participantes e favorece maior autonomia no processo de resposta.

De acordo com Flick (2009), instrumentos digitais de coleta de dados vém
sendo progressivamente incorporados as pesquisas qualitativas, permitindo registrar
narrativas dos participantes sem interferéncia direta do pesquisador no momento da
resposta, o que pode contribuir para maior espontaneidade das informagdes
fornecidas. Nesse sentido, o Google Forms apresenta-se como ferramenta
adequada a realidade académica contemporanea, garantindo organizagao

automatica dos dados e facilitando o posterior processo de analise.

O questionario foi disponibilizado por periodo previamente definido,
permitindo que os participantes respondam de forma voluntaria e reflexiva. As
respostas foram automaticamente armazenadas em banco de dados digital para

posterior tratamento analitico.

3.5 PROCEDIMENTOS DA ANALISE DE DADOS

Os dados obtidos foram analisados por meio de interpretagdes presentes nas
falas dos participantes, permitindo estabelecer relagbes entre dados empiricos e
referenciais teoricos. A analise ocorreu em trés etapas fundamentais: 1. Pré-analise,
envolvendo leitura flutuante das respostas e organizagdo do material; 2. Exploragao
do material, com categorizacdo tematica das respostas; 3. Tratamento e
interpretacao, etapa em que os resultados seréo discutidos a luz da fundamentacéao

tedrica adotada.
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As categorias analiticas serdo construidas a partir dos objetivos especificos
da pesquisa, contemplando aspectos relacionados a praxis docente, planejamento

pedagdgico, frequéncia de atuagao escolar e contribuigdes formativas do PIBID.
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4 ANALISE DOS RESULTADOS DA PESQUISA

4.1 INTRODUGAO A ANALISE DOS DADOS

A analise tem como objetivo interpretar os dados adquiridos por meio de um
questionario aplicado a estudantes participantes do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), atuantes em escolas do campo, conforme
discorrido ao longo de todo o trabalho. A investigagdo buscou compreender como
essas experiéncias influenciam a formacao docente e a construgao da identidade
profissional, especialmente no que se refere as atividades de planejamento e a

imersao dos/as estudantes na escola de educagao basica.

Para fundamentar essa analise, retomamos os referenciais tedricos
apresentados nos capitulos anteriores. Autores como Tardif (2014) e Pimenta (2012)
orientam a compreensao dos saberes docentes e da identidade profissional; Caldart
(2011) e Arroyo (2012) fornecem as bases para a analise da Educacéo do Campo; e
Freire (1996), Libaneo (2013) e Luckesi (2011) subsidiam a reflexdo sobre
planejamento, didatica e avaliagdo. A articulagao entre esses tedricos e as falas dos

participantes permitira uma interpretacdo mais consistente dos dados.

Os dados obtidos sdo predominantemente qualitativos, compostos por
respostas discursivas que revelam percepgdes, sentimentos, dificuldades e
aprendizagens dos participantes. Dessa forma, a analise foi conduzida a partir da
identificacdo de categorias tematicas, recorréncias, convergéncias e divergéncias

entre os discursos apresentados.

Participaram da pesquisa onze estudantes de diferentes periodos do curso de
Pedagogia, com niveis variados de experiéncia no PIBID, atuando majoritariamente
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esse perfil permite uma visdo ampla sobre

o processo formativo inicial docente em contextos rurais.
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NOME Cida Gal | Mara | Penha | Bel Ivo Théo Zito Beto | Nena
PERIODO 10° Qe Qe 5° 10° Qe 10° 10° 10° 3°
PREVISAQ DE | 2026 | 2026 | 2026 | 2028 2026 | 2026 | 2026 2026 2026 | 2029
FORMACAO

TEMPO~DE +1A +1A | +1A | 6M- +1A | 6M-1 [ +1A +1A +1A -6M
ATUACAO 1A A

FREQUENCIA | 2X 1X 1X 1X 1X 1X 1X 1X 1X 1X
NAS SEM SEM | SEM | SEM SEM | SEM | SEM SEM SEM SEM
ATIVIDADES

A analise inicial dos dados permitiu identificar que a maioria dos pibidianos
esta nos periodos finais do curso (9° e 10° periodo), embora haja também
estudantes em fases iniciais (como 3° e 5° periodos) . Esse aspecto € relevante, pois
demonstra a coexisténcia de diferentes niveis de maturidade académica e

profissional dentro do grupo investigado.

Sob a perspectiva teodrica de autores como Novoa (2019), a formagéo docente
se constréi ao longo de trajetdrias e experiéncias, ndo sendo resultado apenas da
formacéao inicial, mas de um processo continuo de desenvolvimento profissional.
Nesse sentido, a presenga de pibidianos em diferentes fases formativas permite
observar distintos estagios da construgdo da identidade docente, desde momentos
iniciais marcados por inseguranca até fases mais avancgadas, caracterizadas por
maior autonomia e reflexao critica, movimento que Pimenta (2012) denomina como

processo de “tornar-se professor”.

Quanto ao tempo de participagdo no PIBID, observa-se predominancia de
pibidianos com mais de um ano de experiéncia, sendo divididos em duas escolas
nao mencionadas pelos pibidianos o que contribui para respostas mais consistentes
e reflexivas sobre a pratica docente. Além disso, a frequéncia de atuacido nas
escolas do campo varia entre uma e duas vezes por semana, evidenciando contato
regular com a realidade escolar. Isso dialoga com Tardif (2014), ao afirmar que os
saberes docentes sao construidos na pratica e na experiéncia cotidiana,

especialmente no contato direto com a realidade escolar. Para o autor, sdo os
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saberes experienciais, aqueles que emergem da vivéncia concreta, que constituem o

nucleo da profissionalidade docente.

No que se refere a imersdo na escola de educagdo basica, todos os
participantes indicam trabalhar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com
destaque para turmas do 2° ao 5° ano. Esse dado refor¢ga o foco da pesquisa na
formacgao de professores para a educacao basica no contexto campesino. Conforme
Caldart (2011), a Educacao do Campo exige praticas pedagodgicas contextualizadas
e comprometidas com a realidade dos sujeitos, o que s6 pode ser plenamente

compreendido quando o futuro docente vivencia esse ambiente.

Outro elemento importante é a forma como os participantes se percebem na
docéncia. Muitos relatam sentimentos iniciais de inseguranga, que ao longo do
tempo sao substituidos por maior confianca, autonomia e identificacdo com a
profissdo. Um dos respondentes afirma que “inicialmente me sentia insegura, mas
hoje me sinto mais preparada para atuar” na educagado basica, evidenciando um
processo de desenvolvimento profissional significativo. Essa transformacéo pode ser
compreendida a luz de Pimenta (2012), ao destacar que a identidade docente se
constréi na pratica social, no confronto entre teoria e realidade, sendo marcada por

conflitos, aprendizagens e reconstrugdes constantes.

4.3 CONTRIBUIGOES DO PIBID PARA A FORMAGAO DOCENTE

Uma das principais questdes investigadas foi se o PIBID contribuiu para que
os participantes se sentissem mais preparados para atuar como professores. De

maneira geral, as respostas indicam uma percepgao amplamente positiva.

Os participantes destacaram que o PIBID: aproxima teoria e pratica; Proporciona
desenvolve habilidades pedagdgicas e aumenta a seguranga profissional. O
pibidiano Gal relatou que “o PIBID ajudou a observar melhor as necessidades dos
alunos e me deu sabedoria e formacgao”, enquanto Penha destaca que a experiéncia
“aniquila qualquer receio ou duvida acerca da escolha do curso” . Essas falas ecoam
o que Tardif (2014) chama de saberes da formacgao profissional conhecimentos
adquiridos na universidade que, quando confrontados com a pratica, ganham novo

significado. O autor defende que o professor ndo aplica mecanicamente teorias, mas
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as ressignifica a luz das situagdes concretas. O PIBID, ao proporcionar esse

confronto, atua como espaco privilegiado de ressignificagao.

Além disso, os 11 participantes enfatizam que o contato direto com os alunos e
com a rotina escolar € um diferencial importante, pois permite compreender a
complexidade da pratica docente dentro da escola. Esse aspecto refor¢a a ideia de
que a formagao inicial ndo pode se limitar aos aspectos vivenciados somente na
Universidade, sendo fundamental a inser¢do no contexto escolar, algo que Gatti et

al. (2014) ja apontavam como lacuna historica nos cursos de licenciatura.

Entretanto, ha também algumas percepgdes criticas. Ivo afirma que o programa &
“‘muito engessado” , indicando que, apesar das contribuicbes, existem limitagbes
estruturais que podem comprometer a autonomia dos bolsistas. Quando detalhado o
relato de outro participante, Zito afirma que “apenas séo “impostos” alguns projetos
pela coordenagao do PIBID para que possamos colocar em pratica e adaptarmos a
realidade da turma.”, o que nos leva a refletir que ha a possibilidade de haver
divergéncias nas equipes quando se trata de planejamento, execugao e avaliagao,
mas sem desconsiderar que estas percepg¢des criticas demandam de minoria dos

participantes.

Estas afirmagdes também podem ser interpretadas com base em Pimenta
(2012), que a autonomia pedagodgica € condi¢cdo essencial para a construgdo da
identidade docente; sem ela, o licenciando corre o risco de se perceber como mero

executor, e ndo como sujeito reflexivo de sua pratica.

4.4 BENEFICIOS E LIMITES DO PIBID

Adentrando na analise das respostas, a partir da compreensao dos bolsistas,
evidencia-se uma clara dualidade entre beneficios e limitagdes do programa.
Essa dualidade é recorrente na literatura sobre iniciagcdo a docéncia, conforme
apontam Gatti et al. (2014), e precisa ser compreendida a luz das condigdes
concretas de cada contexto escolar. A analise das 11 respostas dos participantes
evidencia de forma bastante clara a existéncia de uma dualidade na percepgao do

PIBID, caracterizada pela coexisténcia de beneficios significativos para a formagao
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docente e limitagdes estruturais e institucionais que impactam diretamente a
experiéncia formativa. Essa dualidade ndo deve ser compreendida como uma
contradicao, mas como um reflexo da complexidade que envolve a implementagao
de politicas publicas educacionais em contextos diversos, especialmente quando se

trata da Educagao do Campo.

Os principais beneficios mencionados incluem: vivéncia pratica da docéncia;
aproximacado com a realidade escolar; possibilidade de aplicar teorias estudadas;
desenvolvimento da autonomia e da seguranga; troca de experiéncias com

professores e colegas.

Um participante destaca que o PIBID permite “interligar a teoria apresentada
na universidade com a pratica nas escolas”, evidenciando seu papel como ponte
entre formacdo académica e pratica profissional. Tardif (2014) diria que essa
interligacéo é justamente o que permite a emergéncia dos saberes experienciais,
aqueles que nascem da pratica e a ela retornam transformados. Outro ponto
relevante € a compreensao do “chao da escola”, ou seja, da realidade concreta da
educacdo do campo, incluindo suas especificidades culturais e sociais, aspecto
central na obra de Arroyo (2012), para quem a escola do campo precisa reconhecer

os sujeitos do campo como produtores de cultura e conhecimento.

A nogcdo de “chdao da escola”’, frequentemente mencionada pelos
participantes, € particularmente significativa, pois remete a compreensao da escola
como um espacgo concreto, marcado por relagdes sociais, culturais e institucionais
que nao podem ser plenamente apreendidas apenas por meio da teoria. Essa
percepcao dialoga diretamente com Tardif (2014), que afirma que os saberes
docentes sao construidos na pratica, sendo resultado da interagao entre diferentes
fontes de conhecimento. Para o autor, a experiéncia cotidiana do professor € um
elemento central na constituicdo de sua pratica, pois € nesse contexto que os

saberes sdo mobilizados, testados e ressignificados.

A troca de experiéncias com professores regentes, supervisores e colegas
também €& destacada como um aspecto positivo do programa. Essas interagdes
possibilitam a construcdo coletiva de saberes, favorecendo o desenvolvimento

profissional dos participantes. Nesse sentido, o PIBID pode ser compreendido como



36

um espago de aprendizagem colaborativa, no qual os licenciandos tém a
oportunidade de compartilhar experiéncias, discutir praticas pedagogicas e construir

conhecimentos de forma conjunta.

O PIBID possibilita que os licenciandos desenvolvam saberes experienciais,
fundamentais para o exercicio da docéncia. Ao vivenciarem situagdes reais de
ensino, os participantes sdo confrontados com desafios que exigem tomada de
decisdo, adaptacdo e reflexdo, contribuindo para o desenvolvimento de
competéncias pedagodgicas que dificiimente seriam adquiridas apenas no contexto

universitario.

Entre os principais desafios apontados, destacam-se a falta de recursos
materiais, a distancia das escolas, os custos de deslocamento, a falta de autonomia

pedagogica e a dependéncia da gestédo escolar.

A distancia aparece como um dos principais desafios recorrentes, sendo
mencionada em praticamente todas as respostas. Além disso, a falta de
infraestrutura e de recursos didaticos também é apontada como um obstaculo
significativo. Essas limitagcbes, como observa Caldart (2011), ndo s&do acidentais;
elas expressam as desigualdades entre campo e cidade, que a Educagao do Campo
busca justamente superar. Para a autora, essas dificuldades sao resultado de
processos histéricos de exclusdo, que impactam diretamente a qualidade da
educacao oferecida as populagdes do campo. As falas dos participantes confirmam
essa perspectiva ao evidenciarem que a distancia e a falta de transporte adequado

dificultam a participag¢ao nas atividades do PIBID.

Outro aspecto critico € a limitagdo na participagdo do planejamento, como
alguns participantes relataram que ndo tém autonomia para propor atividades,

obtivemos cerca de 3 pibidianos compartilhando o seguinte relato

“O planejamento do professor nao participamos. Apenas sao “impostos” alguns

projetos pela coordenagéo do Pibid para que possamos colocar em pratica e adaptarmos a
realidade da turma. Os conteudos trabalhados segue o que a professora da turma planejou.
Nao existe uma avaliagao, mas sim trabalhos, projetos, ficha de leituras que deve ser feito
pelo pibidiano e a frequéncia também conta como desempenho.”
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em que percebemos alguns pibidianos apenas adaptando conteudos ja
definidos, o que, na visado de Freire (1996), compromete a propria natureza dialdgica
e problematizadora da educacéao. Essa situagao € particularmente preocupante, pois
compromete o desenvolvimento de competéncias fundamentais para a docéncia,

como a capacidade de planejar, tomar decisdes e refletir sobre a pratica.

Conforme Pimenta (2012), o professor deve ser sujeito de sua pratica, capaz
de construir estratégias pedagogicas de forma critica e consciente. Quando a
autonomia é limitada, ha o risco de formar profissionais que apenas reproduzem
praticas, sem desenvolver a capacidade de inovacado e reflexdo. Essa questao
também dialoga com Schon, que critica modelos formativos baseados na reprodugao

de praticas, defendendo a formacéao de profissionais reflexivos.

A dependéncia da gestdo escolar também aparece como um fator limitante,
especialmente quando ha falta de abertura para a participacdo dos pibidianos. Em
alguns casos, os participantes relatam dificuldades em estabelecer dialogo com
professores regentes ou gestores, o que compromete a qualidade da experiéncia
formativa. Essa situagdao evidencia a importancia da construcdo de relagdes
colaborativas no contexto escolar, que favorecam a participagdo ativa dos

licenciandos.

4.5 PLANEJAMENTO E AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

A andlise das respostas revela diferentes niveis de participacdo dos
pibidianos no planejamento das atividades. A participacdo no planejamento € um
dos elementos mais importantes para a formagao docente, pois envolve tomada de
decisdo, organizacdo do trabalho pedagodgico e reflexdo sobre os objetivos

educacionais.

Libaneo (2013) destaca que o planejamento € um ato politico e pedagadgico,
que orienta a pratica docente e define intencionalidades. Assim, quando os bolsistas
participam ativamente desse processo, estdo desenvolvendo competéncias
essenciais para a profissdo. Devemos considerar atenciosamente, que quando o
licenciando é posto em situacdo de atuar como protagonista da sua formacao

docente, as chances de uma excelente execugao sdo muito superiores aqueles que
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sao meros reprodutores de ideias e pensamentos de outros autores. Ainda
pensando sobre a Pedagogia do Campo, o educador atuante nessa area, tem por
responsabilidade contextualizar, adaptar e inovar os conteudos e as metodologias

adotadas para sua sala de aula.

Prosseguindo apos o planejamento, vemos que a avaliagdo por sua vez é
continua segundo os participantes, e esta alinhada com Luckesi (2011), que
defende uma avaliacdo formativa, voltada para o acompanhamento do processo de
aprendizagem. Essa perspectiva rompe com modelos tradicionais e contribui para
uma pratica pedagodgica mais democratica, gerando visdes positivas para o
programa que garante a efetividade na atuagdo escolar. No entanto, € importante
considerar que a compreensao da avaliacdo ndo se da apenas no nivel conceitual,
mas também na pratica. Embora os participantes demonstrem conhecimento sobre a
importancia da avaliacdo formativa, € necessario analisar em que medida
conseguem efetivamente aplica-la no contexto escolar, especialmente diante das
limitacbes estruturais e institucionais identificadas anteriormente. Percebemos entao
que a proposta do programa nao € impor uma avaliacdo classificatéria ou
meritocrata, mas aplicar e viabilizar uma avaliagdo que prossiga validando os

saberes individuais e prévios de cada estudante da escola basica.

Sobre a participagdo no planejamento, podemos analisar trés principais
situagdes identificadas: participagao ativa (planejamento coletivo com supervisores);
participacdo parcial (adaptagcdo de atividades); e auséncia de participagado
(planejamento imposto). Essa diversidade indica que a experiéncia no PIBID nao é

homogénea, variando conforme a escola e a gestéo local.

A limitagcdo da autonomia pedagodgica merece destaque, pois impacta
diretamente a formacgao da identidade docente. Pimenta (2012) argumenta que o
professor se constitui como sujeito de sua pratica, e ndo como mero executor.
Quando essa autonomia é restringida, ha um empobrecimento do processo
formativo. Sendo assim, compreendemos a importancia do planejamento ser coeso
com a praxis teorica e pedagodgica dos pibidianos, uma vez que eles levam da
universidade grande bagagem de conhecimentos mais recentes sobre a atuagado em

sala de aula.
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Ainda sobre o planejamento, os conteudos trabalhados na escola, segundo
os pibidianos incluem Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Educacgao
Ambiental, Alfabetizacdo e letramento. Além disso, ha destaque para o uso de
metodologias ludicas, como jogos, o que indica uma tentativa de tornar o ensino
mais dindmico e significativo — aproximando-se do que Freire (1996) chama de

“‘ensinar com alegria” e respeitando os saberes prévios dos educandos.

Quando os pibidianos estao em sala de aula, conseguem ter uma dimensao
do comparativo entre 0 que esta previsto no planejamento e como os alunos da
escola o recebem. Um dos bolsistas afirma que “sobre o planejamento ele é feito por
mim e por minhas amigas. Agora entramos na fase de ciéncias, histéria e geografia,
mas ja tivemos a experiéncia em portugués e em matematica que por sinal foi muito
proveitosa para mim”. O contato direto com os alunos possibilita a compreenséo da
heterogeneidade das turmas, das dificuldades de aprendizagem e das multiplas
realidades sociais presentes na escola. Essa experiéncia contribui para o
desenvolvimento de uma postura pedagdgica mais sensivel e inclusiva, alinhada
com as perspectivas defendidas por autores da Educacdo do Campo, como Caldart
(2011) e Arroyo (2012).

Cida disse: “tentei trazer para a Matematica exemplos da ro¢ca, como medir
terrenos, calcular quantos quilos de feijdo foram colhidos. As criangcas se
interessaram muito mais do que com os exemplos do livro didatico”. Essa fala &
facilmente ligada a Arroyo (2012). O autor nos ensina que a Educagdo do Campo
precisa partir da realidade dos sujeitos, valorizar seus saberes, suas praticas. O

bolsista, intuitivamente, estava aplicando esse principio.

Outro relatou o uso de jogos, musicas e brincadeiras. Isso dialoga com as
metodologias ludicas, que Freire (1996) também valorizava n&o como mero

entretenimento, mas como forma de aprender com alegria e significagao.

4.5.1 AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

A avaliacao é descrita principalmente como continua, diagnostica, baseada na

observagao e realizada por meio de atividades e relatérios periodicos.
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Mara afirma que a “avaliacdo é de forma continua, depende muito também da
maneira como cada professor aborda sua avaliagao, eu escolho sempre a avaliacéo
continua pois eu acho que permitem mais observar como os alunos se portam
dentro da sala de aula.” Essa abordagem esta alinhada com perspectivas
pedagogicas contemporaneas, que valorizam a avaliagdo formativa em detrimento
de praticas meramente classificatérias. Conforme discutido anteriormente, vale
ressaltar que essa postura esta totalmente alinhada com Luckesi (2011), que critica
a avaliagao classificatoria e propde uma avaliagao formativa, que serve para regular
o processo de ensino-aprendizagem, n&o para punir ou rotular. E satisfatério ver
que os bolsistas, ainda em formagéao, ja incorporam essa perspectiva certamente

influenciada pelas disciplinas de didatica e avaliacdo do curso.

No entanto, dois participantes mencionaram que a avaliagdo ainda € muito
centrada no professor regente, e que eles tém pouco espaco para propor
instrumentos avaliativos diferentes. Isso mostra que, mesmo quando o bolsista tem
uma visdo mais progressista, a realidade da escola (com suas tradi¢des, com a

resisténcia de alguns professores) pode impor limites.

Todos os participantes, sem excecao, afirmaram que percebem evolugido em
sua pratica apos a participagédo no PIBID. Essa unanimidade nos chama a atengao

ao fazer acreditar ainda mais no potencial do programa.

As principais evolugdes relatadas foram: maior seguranga em sala de aula,
melhor organizagdo do planejamento, capacidade de adaptacdo diante de

imprevistos, e desenvolvimento de metodologias diversificadas.

Um depoimento de uma bolsista, nos afirma: “hoje eu consigo me reinventar
quando o planejamento ndo da certo na pratica. Antes, se algo saia errado, eu ficava
perdida. Agora, respiro fundo e mudo a estratégia na hora’. Essa fala é a
materializagdo do que Tardif (2014) chama de “saber da agédo”. O professor
experiente ndo é aquele que nunca erra, mas aquele que sabe o que fazer quando o
erro acontece. E isso s6 se aprende praticando em sala de aula e fora dela, pois o

conhecimento, assim como a avaliagdo do alunado, deve ser continuo.

Outro participante disse: “perdi o medo de falar em publico, de me impor, de

chamar a ateng¢ao quando necessario. Mas também aprendi a ouvir mais os alunos”.
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Essa fala remete a Freire (1996) novamente: ensinar exige seguranga, mas também
exige humildade. O professor que s6 fala e nado escuta nao dialoga; ele deposita
informacgdes. O bolsista estava percebendo, na pratica, essa delicada arte de

equilibrar autoridade e dialogo.

4.7. DESAFIOS ENFRENTADOS NAS ESCOLAS DO CAMPO

Os desafios evidenciam desigualdades estruturais que impactam diretamente
a pratica pedagodgica. Caldart defende que a Educacédo do Campo deve ser pensada
a partir das necessidades dos sujeitos do campo, o que exige politicas publicas

especificas.

Os desafios identificados podem ser agrupados em quatro categorias
principais: estruturais, logisticos, pedagdgicos e institucionais. Dentre os exemplos,

podemos destacar

a) Falta de materiais didaticos, infraestrutura precaria (salas com goteiras,
banheiros inadequados, falta de biblioteca), auséncia de internet ou
sinal muito fraco.

b) A bolsa do PIBID, embora importante, muitas vezes nao cobre os
custos reais de deslocamento, especialmente quando as escolas sao
muito distantes. Isso pode desestimular a permanéncia no programa.
Um participante afirma que “acredito que o que limita muito é os
gastos, pois como as escolas sdo distantes , os gastos se tornam
maiores e hoje, isso dificulta muito.” Eis uma das dificuldades dos
pibidianos atuantes da Educagao do Campo.

c) Além da falta de autonomia, planejamento engessado e dificuldade de
contextualizacdo, um pibidiano afirma que as experiéncias e
observagdes “Me mostraram mais uma vez que o Campo pratico é
muito distante do Campo tedrico idealizado no nosso curso”. Isso
mostra que, mesmo com a proposta da Educagdo do Campo, muitas
escolas ainda funcionam com curriculos urbanocéntricos, ignorando a
riqueza dos saberes locais.

d) Por ultimo, temos a falta de apoio da gestao, resisténcia de professores

mais antigos (que veem os bolsistas como ‘“intrusos”), problemas
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organizacionais como horarios trocados e falta de comunicagéo clara
entre as equipes. A resisténcia da gestao € um entrave que precisa ser

trabalhado com dialogo e informacéo.

Esses desafios deixam com mais clareza que a Educagdo do Campo ainda
enfrenta desigualdades significativas em relagdo ao contexto urbano, especialmente

no que se refere ao acesso a recursos e condigdes adequadas de ensino.

4.8. COMPREENSAO DA EDUCAGAO DO CAMPO

As respostas indicam que o PIBID contribuiu significativamente para ampliar a
compreensao dos participantes sobre a Educacdo do Campo. Os principais
aprendizados incluem: valorizagao da cultura local; importancia da contextualizagéo
do ensino; reconhecimento da diversidade do campo; entendimento da educagao

como pratica emancipatoria.

Um participante afirma que a educacdo do campo “vai além da teoria” e se
conecta diretamente com a realidade dos alunos. Outro destaca que € necessario
“‘relacionar o ensino com a realidade dos estudantes”. Essas falas demonstram uma
mudanc¢a de perspectiva, passando de uma visdo abstrata para uma compreensao
concreta e contextualizada da educacgédo, exatamente o movimento que Caldart
(2011) identifica como central para a formagdo de educadores do campo: a
passagem da “educacao rural” (reprodutora de modelos urbanos) para a “Educagao

do Campo” (construida com os sujeitos do campo).

Os bolsistas saem do programa nado apenas mais preparados tecnicamente,
mas, mais comprometidos com a luta por uma educagao justa e contextualizada. E
notorio que depois da imersdo, passaram a entender a complexidade: as
dificuldades de acesso, a falta de politicas publicas, mas também a riqueza cultural e

a forga das comunidades.
4.9. CONFRONTO DE IDEIAS E SINTESE INTERPRETATIVA

A analise comparativa das respostas permite identificar tanto consensos

quanto divergéncias.
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Os pibidianos concordam que o PIBID é fundamental para a formacao
docente; que a pratica € essencial para o aprendizado (Tardif, 2014); que a
educacao do campo exige contextualizagdo (Caldart, 2011); e que existem desafios

estruturais significativos (Arroyo, 2012).

As divergéncias aparecem no grau de participagao no planejamento, no nivel
de autonomia pedagdgica e na percepgao sobre a organizagcdo do programa.
Enquanto alguns participantes relatam experiéncias positivas e participativas, outros
apontam limitacdes e falta de flexibilidade. Essas diferengas, como observa Pimenta
(2012), sédo esperadas em processos formativos situados, pois dependem
fortemente das condi¢cbes concretas de cada escola, da relagdo com os supervisores

e da cultura institucional local.

E isso é importante para a coordenagado do programa pois sempre € preciso
identificar quais fatores fazem com que, em alguns contextos, a experiéncia seja
mais rica do que em outros, garantindo a eficacia do pibid para todos os bolsistas e

alunos beneficiados.

4.10 CONSIDERAGOES FINAIS DA ANALISE

A analise dos resultados evidencia que o PIBID desempenha um papel
fundamental na formacao inicial de professores para a Educacdo do Campo,

especialmente ao proporcionar a articulagao entre teoria e pratica.

Os dados mostram que o programa contribui significativamente para o
desenvolvimento profissional, a constru¢cao da identidade docente e a compreensao
da realidade educacional do campo. No entanto, também ficam evidentes desafios
importantes, como: falta de infraestrutura, dificuldades logisticas e limitagbes
institucionais. Dessa forma, conclui-se que, embora o PIBID seja uma politica
educacional relevante e eficaz, € necessario investir em melhorias estruturais e
organizacionais para potencializar seus impactos e garantir uma formagéo docente

mais completa e equitativa.
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5 CONCLUSAO

Este estudo teve como objetivo analisar como se da a formagéo da identidade
docentes de licenciandos de pedagogia no contexto da Educagdo do Campo, com
énfase nas contribuicdes do PIBID na construgcdo da identidade docente. A partir da
articulagao entre a fundamentacgao tedrica e a analise dos dados empiricos obtidos
por meio da pesquisa qualitativa foi possivel compreender que a inser¢gdo dos
licenciandos no cotidiano escolar representa um elemento central no processo

formativo.

Ao longo do estudo, evidenciou-se que a Educagcdo do Campo demanda uma
formacéo docente especifica, que considere as particularidades sociais, culturais e
econdmicas dos sujeitos que vivem nas areas rurais. Nesse sentido, ndo se trata
apenas de preparar professores para atuar em salas de aula, mas de formar
profissionais capazes de compreender a realidade dos alunos, valorizar seus
saberes e desenvolver praticas pedagogicas contextualizadas e significativas. Essa
perspectiva exige uma formagao que ultrapasse os limites tedricos e se concretize

na vivéncia pratica, aspecto fortemente evidenciado pelo PIBID.

A analise dos dados revelou que o programa exerce papel fundamental na
formagdo dos futuros professores, principalmente por possibilitar a aproximagao
entre teoria e pratica. Os participantes destacaram que a experiéncia em sala de
aula contribui diretamente para o desenvolvimento de competéncias pedagdgicas,
para a superagao de insegurangas iniciais e para a construcdo de uma postura
profissional mais critica e reflexiva. Os 11 pibidianos relataram que, antes da
participacdo no programa, sentiam medo ou insegurangca em relagdo a docéncia,
mas que, com o tempo e a vivéncia proporcionada pelo PIBID, passaram a se

perceber mais preparados e confiantes para atuar.

Nesse contexto, a formacao da identidade docente se apresenta como um
processo continuo, construido a partir das experiéncias vividas, das reflexdes sobre
a pratica e do contato direto com a realidade escolar. A identidade do professor néo
€ algo pronto ou acabado, mas sim algo que se desenvolve ao longo da trajetéria
formativa. Os dados analisados demonstram que o PIBID contribui significativamente

para esse processo, ao permitir que os licenciandos experimentem o papel docente,
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enfrentem desafios reais e construam suas préprias concepcdes sobre o ensino e a

aprendizagem.

Outro aspecto relevante evidenciado pela pesquisa diz respeito a importancia
do “chdao da escola” na formacédo docente. Os participantes ressaltaram que o
contato com a realidade das escolas do campo possibilita uma compreensdo mais
concreta das condi¢cdes de ensino, dos desafios enfrentados e das necessidades
dos alunos. Essa vivéncia contribui para a formagao de professores mais sensiveis
as questdes sociais e mais preparados para atuar de forma contextualizada. Além
disso, permite que os futuros docentes compreendam que muitas vezes ha uma
distancia entre o que é discutido teoricamente na universidade e o que se vivencia

na pratica escolar.

A analise também evidenciou que o planejamento pedagdgico e a avaliagao
da aprendizagem sao elementos fundamentais no processo formativo. Embora haja
variagdes quanto ao nivel de participagdo dos pibidianos nessas atividades, ficou
claro que a experiéncia de planejar, executar e refletir sobre as aulas contribui
significativamente para o desenvolvimento profissional. Os participantes relataram
avangos na organizagcao do trabalho docente, na capacidade de adaptagdo e na
compreensao da importancia de um planejamento flexivel, capaz de atender as

necessidades dos alunos.

Entretanto, o estudo também revelou desafios importantes que impactam
tanto a formacao dos professores quanto o funcionamento das escolas do campo.
Entre os principais, destacam-se a falta de infraestrutura, as dificuldades de
deslocamento, a escassez de recursos pedagogicos e, em alguns casos, a limitagéo
da autonomia dos pibidianos. Esses fatores evidenciam que, apesar das
contribuicbes do PIBID, ainda existem obstaculos estruturais e institucionais que
precisam ser enfrentados para garantir uma formagao docente mais completa e uma

educacao de maior qualidade.

Além disso, observou-se que a relagao entre os bolsistas, os professores
regentes e a gestao escolar influencia diretamente a qualidade da experiéncia
formativa. Em contextos onde ha dialogo, colaboragdo e abertura, os licenciandos

conseguem participar mais ativamente do planejamento e desenvolver praticas mais
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significativas. Por outro lado, em situagbes onde ha resisténcia ou rigidez, a
experiéncia pode se tornar limitada, reduzindo as possibilidades de aprendizagem e

aproveitamento integral do que o PIBID pode proporcionar.

Dessa forma, conclui-se que o PIBID se configura como uma politica publica
essencial para a formacao inicial de professores, especialmente no contexto da
Educacdao do Campo. O programa possibilita a construcdo de uma identidade
docente fundamentada na pratica, na reflexdo e no compromisso com a realidade
dos alunos. Ao inserir os licenciandos no cotidiano escolar, o PIBID contribui para a
formacdo de professores mais preparados, criticos e conscientes de seu papel

social.

Dessa forma, a analise dos beneficios e limites do PIBID revela que o
programa desempenha um papel fundamental na formagéo docente, especialmente
ao proporcionar a articulagdo entre teoria e pratica, o desenvolvimento de saberes
experienciais e a construgcdo da identidade profissional. No entanto, também
evidencia a existéncia de desafios estruturais e institucionais que precisam ser

enfrentados para potencializar seus impactos.

Por fim, destaca-se a necessidade de fortalecimento e ampliacdo de
iniciativas como o PIBID, bem como de investimentos em politicas educacionais que
valorizem a formagdo docente e a Educacdo do Campo. Apesar do PIBID se
configurar como uma politica publica de grande relevancia para a formagao inicial de
professores, € necessario compreender que sua efetividade depende das condi¢des

concretas de implementacao.

Investir na melhoria da infraestrutura das escolas, garantir maior autonomia
aos participantes e fortalecer as relacdes entre universidade e escola sdao medidas
fundamentais para ampliar o potencial formativo do programa. E fundamental que os
futuros professores tenham acesso a experiéncias formativas significativas, que
articulem teoria e pratica e que considerem as especificidades dos contextos em que
irdo atuar. Somente assim sera possivel construir uma educagdo mais justa,

inclusiva e comprometida com a transformacgao social.

Assim, esta pesquisa reafirma a importancia da formagao docente como um

processo dinamico e continuo, no qual a pratica, a reflexdo e o contexto social
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desempenham papéis fundamentais. A experiéncia no PIBID, nesse sentido,
mostra-se como um espacgo privilegiado para a construgdo dessa formagao,
contribuindo de maneira significativa para o desenvolvimento profissional e para a

consolidacdo da identidade docente.
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APENDICE

QUESTIONARIO APLICADO

Identificagcao académica
1) Ha quanto tempo vocé participa do PIBID?

() Menos de 6 meses

() Entre 6 meses e 1 ano

() Mais de 1 ano

Formacao e atuacao do discente na escola, campo do PIBID
2) Com que frequéncia vocé participa das atividades nas escolas do campo

vinculadas ao PIBID?
() 1 vez por semana
() 2 vezes por semana

() 3 ou mais vezes por semana

3) Em qual nivel de ensino vocé atua (anos iniciais, EJA)? E como vocé se
percebe e se sente atuando nesta modalidade? (Compartilhe sua turma/série)

(Resposta aberta)
4) O PIBID contribuiu para que vocé se sinta mais preparado(a) para atuar como

professor(a)? Explique.

Praxis docente

5) Na sua percepgao, quais sao os principais beneficios e limites do PIBID para

sua formacgao docente?
(Resposta aberta)

6) Sobre o planejamento, como se da? Vocé participa? Quais os conteudos
trabalhados? Como ocorre a avaliacdo da aprendizagem? E a avaliagao do
PIBID na UFPB? (Fique a vontade para discorrer em respostas enumeradas
ou texto corrido)

(Resposta aberta)

7) Apés participar do PIBID, como vocé avalia sua evolugdo em relagdo ao

planejamento e desenvolvimento das aulas?
(Resposta aberta)

Formacao profissional
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8) Quais desafios vocé encontra ao atuar em escolas do campo?
(Resposta aberta)
9) Como as experiéncias no PIBID influenciaram sua compreensdo sobre a
Educagao do Campo?

(Resposta aberta)
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