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RESUMO

A presente dissertacao, intitulada ‘Saberes da docéncia aprendidos no PIBID: um estudo com futuros
professores de sociologia’, teve como objetivo geral compreender como a experiéncia formativa do
PIBID UECE intervém nos saberes da docéncia aprendidos pelos licenciandos de Ciéncias Sociais.
De modo especifico buscou: refletir sobre os saberes da docéncia aprendidos na formacéo inicial de
professores e sobre a contribuicdo da articulacdo teoria e pratica nesse processo; conhecer as
estratégias didatico-pedagdgicas oportunizadas no ambito do PIBID UECE de Ciéncias
Sociais/Sociologia para os saberes da docéncia aprendidos, bem como aquelas reconhecidas pelos
licenciandos como mais significativas para seu desenvolvimento profissional; identificar as situa¢des
de aprendizagens constituidas pelos licenciandos a partir do PIBID em relacdo aos saberes
pedagogicos, curriculares, disciplinares e de experiéncia; refletir sobre a contribuicdo do PIBID no
processo de identificacdo profissional dos alunos do curso de licenciatura em Ciéncias Sociais. As
categorias tedricas que deram suporte a investigacdo foram: saberes docentes, aprendizagem da
docéncia e articulagdo entre teoria e pratica. A realizacdo da pesquisa baseou-se na abordagem
qualitativa, com referencial tedrico-metodoldgico no estudo de caso. Nela participaram como sujeitos
dois professores e catorze licenciandos, ambos bolsistas do PIBID UECE. Os procedimentos
utilizados na coleta de dados foram: entrevista e grupo focal. Além desses procedimentos, recorreu-
se a andlise de documentos. O aporte teérico teve a epistemologia da pratica baseada na
reflexividade como parametro. O estudo parte da percep¢do que o advento do PIBID tem
oportunizado a aprendizagem de vivencias diversificada, favorecendo uma melhor compreenséo da
articulacéo entre teoria e préatica no processo de formacao profissional. Os resultados mostrou que os
licenciandos conseguiram vivenciar experiéncias pedagdgicas planejadas e inovadoras, no qual o
exercicio reflexivo fundamentou-se na realidade da escola e na préatica do professor do ensino médio.
Foi identificado o desenvolvimento de seis estratégias didatico-pedagdgicas: inser¢do do licenciando
na escola de ensino médio; organizacdo do grupo de estudo; estudos reflexivos; acompanhamento do
professor supervisor; vivéncias de ministrar aulas pelos licenciandos; realizagdo da pesquisa-agao.
Quanto a relagéo teoria e pratica, os licenciandos demonstraram ter compartilhado na elaboracéo de
varios saberes docentes. Verificou-se que 0s saberes experienciais foram os mais recorrentes quanto
se referiam as aprendizagens desenvolvidas. Sobre os processos de identificacdo profissional, os
licenciandos do PIBID UECE de Ciéncias Sociais mostraram dilemas em seu percurso em pelo
menos em trés momentos distintos: o primeiro, expresso nas ddvidas quanto seguir ou ndo a carreira
docente, manifestada especialmente quando 0os mesmos passaram a assumir a regéncia das classes;
0 segundo ocorreu por ocasido em que os préprios licenciandos chamaram de “choque de realidade”;
o terceiro, quando da aceitacdo de que ensinar é uma prética complexa. Mostrou também que o
PIBID UECE abriu um maior espago para a légica da formagéo profissional sem diminuir a
importancia dos conteldos manifestados nos saberes disciplinares. Concluiu-se que o Subprojeto de
Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID UECE oportunizou a aprendizagem de saberes da docéncia
pelos licenciandos, mas assim como em outros assuntos, cada um retirou das experiéncias
oportunizadas o que lhes foi mais conveniente e mais significativo.

Palavras chave: PIBID UECE; Saberes docentes; Formacédo de Professores; Ensino de Sociologia.



ABSTRACT

The present dissertation, entitled 'teaching Knowledge learned in the PIBID: a study with future
teachers of Sociology', had as general objective to understand how the formative experience of the
PIBID UECE intervenes in teaching knowledge learned by licentiates in Social Sciences. Specifically
sought to: reflect on the knowledge of teaching learned in initial training of teachers and on the
contribution of theory and practice in the process; know the didactic-pedagogical opportunity
strategies under the PIBID UECE Social Sciences/Sociology for teaching knowledge learned, as well
as those recognized by licentiates as more significant for your professional development; identify the
learning situations created by licentiates from the PIBID in relation to teaching, curricular knowledge,
discipline and experience; reflect on the contribution of the PIBID in professional identification process
of students on the course of degree in Social Sciences. The theoretical categories that have research
support were: knowledge teachers, teaching and learning links between theory and practice. The
research was based on a qualitative approach, with theoretical-methodological case study.
Participating as subjects two teachers and licentiates, both fellows of fourteen PIBID UECE. The
procedures used in data collection were: interview and focus group. In addition to these procedures,
their analysis of documents. The theoretical contribution had the epistemology of practice based on
reflexivity as parameter. The study part of the perception that the advent of the PIBID has provided
learning experiences diverse, favouring a better understanding of the links between theory and
practice in the process of vocational training. The results showed that the licentiates were able to
experience planned and innovative pedagogical experiences, in which the reflective exercise was
based on the reality of school and practice of middle school teacher. It was identified the development
of didactic-pedagogical strategies: six insertion of licensing in high school; Organization of the study
group; reflective studies; monitoring of the supervising teacher; experiences of teaching by licentiates;
realization of action research. As to the relationship between theory and practice, the licentiates
demonstrated have shared in several knowledges. It has been found that experiential knowledge were
the most applicants as referred learning developed. On the professional identification processes, the
licentiates of Social Sciences showed UECE PIBID dilemmas in his career in at least three distinct
periods: the first, expressed the following doubts about whether or not the teaching career, manifested
especially when they began to assume the Regency of the classes; the second occurred during in the
licentiates called "reality"; the third, when the acceptance of that teaching is a practice complex. Also
showed that the PIBID UECE opened a greater space to the logic of vocational training without
diminishing the importance of the contents expressed in disciplinary knowledge. It was concluded that
the subproject of Social Science/Sociology of PIBID UECE made learning knowledge teaching by
licentiates, but as with other subjects, each took their opportunity experiences was more convenient
and more meaningful.

Key words: PIBID UECE; Teaching knowledge; Teacher training; Teaching Sociology.
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APRESENTACAO

Este estudo situa-se na confluéncia de dois temas centrais no campo da
formacdo docente: o desenvolvimento de programas de incentivo e valorizacédo do interesse
pela docéncia entre estudantes de licenciatura e a aprendizagem da profissdo. Seu
propdsito é refletir sobre a experiéncia de formacéo diferenciada® vivida por discentes do
curso de Ciéncias Sociais da Universidade Estadual do Ceara (UECE) inseridos no ambito
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), no qual a
profissionalizacdo docente é vista como um processo interativo e dindmico que se apoia na

pratica de saberes especificos.

Aprender a ser professor destaca-se na agenda politica e educacional
contemporanea como tematica recorrente. A énfase no professor, na sua formacdo, nos
saberes e nos processos de aprendizagem da profissdo estd estampada nos iniUmeros
eventos internacionais e nacionais promovidos por 6rgaos governamentais e entidades
classistas, as quais assumem o0 assunto como questao prioritaria. Esta igualmente expressa
no volume e na qualidade da literatura pedagdgica atual, na qual o professor aparece como
principal protagonista. No presente estudo, esta preocupacédo ganha tonalidade prépria ao
focalizar a formagéo inicial de professores para o exercicio da docéncia em Sociologia no

Ensino Médio a partir da experiéncia do PIBID.

O PIBID é uma acédo federal, institucionalizada pelo Decreto n° 7.219/10 e
desenvolvida através de projetos institucionais empreendidos por universidades e institutos
de ensino superior, selecionados mediante processo pulblico empreendido pela
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Esta iniciativa
tem como diretriz motora a aproximacao entre universidade e escola no desenvolvimento de
praticas formativas inovadoras e favoraveis ao binémio teoria e pratica, destacado como
estratégico para estimular o interesse pela docéncia, promover a integracdo entre Educacéo
Superior e Educacéao Basica, qualificar a formacao académica, elevar a qualidade da escola
publica e valorizar o magistério, objetivos explicitos do programa (BRASIL/MEC/CAPES,
2009).

! Esse termo se inspira nas palavras de Perrenoud (2000), quando o autor argumenta que “diferenciar o ensino é
fazer com que cada aprendiz vivencie, tdo frequentemente quanto possivel, situagbes fecundas de
aprendizagem” (PERRENOUD, 2000, p. 9). Assim sendo, neste estudo, formacgdo diferenciada refere-se aos
processos de ensino e de aprendizagem que os licenciandos associados ao PIBID tém e que os diferenciam dos
outros do mesmo curso, devido as experiéncias de enriquecimentos curriculares incrementadas (por exemplo:
insercdo precoce na sala de aula, articulagdo ativa entre teoria e pratica, conhecimento pratico das situagfes
vivenciadas pelos docentes no contexto escolar, entre outros fatores), possibilitando o desenvolvimento precoce
de um repertoria de saberes docente mais amplo e inestimavel.
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Este programa, que visa estimular o interesse pela docéncia entre estudantes
dos cursos de licenciatura, surge em um cenario social paradoxal: de um lado, a crescente
desvalorizagcdo da profissdo docente, gerando déficits de professores em todas as areas de
conhecimento; de outro, 0 aumento continuo da demanda por maior escolarizagdo, em boa
parte, decorrente dos processos de modernizacdo acelerada e da globalizac&o presente na
economia mundial. Ao criar condigbes favoraveis para a aproximagdo do licenciando a
escola durante sua formacéo inicial e ao fomentar processos diversificados de articulagéo
teoria e pratica, o PIBID pretende fortalecer o processo de socializagcao profissional do futuro

professor mediante aprendizagem duradoura e significativa.

Este propoésito provocou inquietagbes em torno da contribuicdo do PIBID na
aprendizagem da docéncia, foco desta investigacdo que se inscreve no conjunto dos
estudos da linha de pesquisa Formac&o e Desenvolvimento Profissional em Educacéo? do
Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da UECE. A atengéo do estudo ora apresentado
recai sobre a compreensdo de como 0s saberes da docéncia para 0 magistério no Ensino
Médio em Sociologia, promovidos no ambito do curso de licenciatura em Ciéncias Sociais,
tem sido aperfeicoados pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia. A
preocupacdo com o assunto n&o é fortuita, imbricando-se com a minha?® trajetéria formativa
e profissional, contextos decisivos no delineamento do objeto de analise desta investigacao:
os saberes aprendidos proporcionados pelo PIBID no processo de socializacdo profissional

vivenciado durante a formacao inicial.

Desde 2004, apOs aprovacdo em concurso publico, desenvolvo praticas
pedagdgicas em escolas da rede de ensino estadual na regido metropolitana de Fortaleza
na area de Sociologia. Nesse periodo, ao mesmo tempo em que tenho refletido sobre minha
pratica docente, observo as praticas pedagogicas de colegas, seja da mesma area do
conhecimento ou de outras especialidades. Este exercicio sistematico levou-me a uma
constatacdo: embora meus colegas portassem o titulo de licenciados em Ciéncias Sociais,
alguns deles, ao adentrarem uma sala de aula, ndo sabiam como ensinar ou sentiam muitas
dificuldades para dar conta dessa tarefa. Da mesma forma, na trajetoria inicial de professor,

diversas vezes, tive que inventar um fazer ‘ensinante’ tendo como referéncias as

? Esta linha de pesquisa “congrega estudos e pesquisas sobre a formagéo (inicial e continuada) em relagdo aos
aspectos do desenvolvimento docente, considerando-o como um processo que envolve a constituicdo do sujeito
no campo pessoal e profissional. Investiga, entdo, trajetdrias de vida, formacao e pratica em diferentes tempos e
espacos, articulando tais elementos com cenarios da cultura institucional e de inovagdes pedagdgicas nos quais
os profissionais se inserem. Em relagdo a trajetdria de vida, focaliza o percurso formativo, a identidade e a salde
docente; a formacao e a préatica educativa destacam o curriculo, as estratégias e os processos de aprendizagem.
Esses elementos do desenvolvimento profissional sédo abordados considerando sua contribuicdo na formacgéo de
?esquisadores no ambito da educacao nos diversos niveis, modalidades e contextos” (UECE. PPGE, 2012).

Nessa passagem do texto, optou-se pelo uso da 12 pessoa do singular em virtude do carater pessoal da
narrativa.
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experiéncias vividas enquanto aluno da Educagéo Basica, 0 modo como certos professores,
principalmente aqueles mais experientes na profissdo, ministravam suas aulas, e as
sugestbes dos livros didaticos. Obviamente que tudo isso foi posto sob o crivo critico de
valores e crencas envolvidas nas experiéncias. Afirmo, no entanto, que embora tenha sido
um periodo de sUbitas adaptacfes, as descobertas acerca dos saberes docentes foram
amplas e de inestiméavel valor. A tarefa de ensinar poderia ter sido aprendida no curso de
licenciatura, mas nao foi assim que aconteceu comigo, e acredito que também foi assim com

as turmas da mesma geracg&o®.

De certa maneira, ainda frequentando o curso de graduagdo, eu e outros
graduandos tomamos conhecimento das queixas sobre as dificuldades que colegas
licenciados enfrentavam ao adentrar nas salas de aula das escolas para assumir a docéncia
no Ensino Médio. Em grande parte, 0 argumento era de que O curso ndo preparava
suficientemente o licenciado de Ciéncias Sociais para ser professor. De fato, hoje tenho
mais clareza que a estrutura curricular do curso de licenciatura em Ciéncias Sociais da
época ndo dava conta da formagédo pedagogica dos seus licenciandos. Além dos saberes
disciplinares no dominio da Sociologia, Antropologia, Ciéncia Politica, Filosofia, Historia e
Estatistica aplicada, dispunha-se de uma disciplina de Didatica e de duas de Psicologia da
Educacao. Ainda havia um estagio supervisionado obrigatério na sala de aula de uma
escola publica, que era realizado no ultimo semestre do curso e inteiramente desvinculado
do restante do curriculo. Estamos falando de um periodo concernente a segunda metade
dos anos 1990, precisamente quando ocorriam os debates nos campi sobre a adaptacdo
dos cursos de licenciatura aos pareceres da entdo “nova” Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN). O sentimento da maioria dos graduandos do curso era de
agitacdo. Nao se sabia exatamente do que se estava tratando e muito menos sobre as
consequéncias das decisdes que se estavam tomando para o0 nosso futuro profissional de
professor. Ouviamos desde argumentos salvacionistas e vigorosos de como a LDBEN,
recém-aprovada, provocaria uma verdadeira sublevagdo democrética na educacao brasileira
até discursos contrarios a nova legislacdo, pois alertavam para o significado da lei ter a

insignia de um governo neoliberal e, portanto, contrario aos interesses populares.

De qualquer forma, no geral, a reacdo da maior parte dos licenciandos diante das
gueixas dos licenciados que assumiam a sala de aula era de naturalizacdo da situagédo. A
impressdo que tinhamos, por vezes, era de achar que as queixas ndo poderiam ser tdo

graves assim, e que bastava aprender algumas técnicas pedagdgicas para ver a questao

* Realizei o curso de graduacdo em Ciéncias Sociais na modalidade licenciatura, na Universidade Federal do
Cearéa (UFC), iniciado em 1992 e concluido em 1996.
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sendo equacionada. Compreendo agora que essa postura evidenciava um engano; a
docéncia tem se revelado uma prética complexa e movedica que exige dos seus
profissionais uma formacdo continua associada a uma pratica reflexiva, para além de um
curriculo meramente normativo, para estar a altura das assertivas requeridas pela realidade

da sala de aula.

As recentes e rapidas mudancas nas relacfes sociais tém abalado os alicerces
das instituicdes e suscitado instabilidades e incertezas quanto aos fundamentos até entao
vigentes. Sendo assim, as familias brasileiras de hoje quase nada guardam do padrédo da
familia do inicio do século passado. Também no ambito escolar, observo que pelo menos
desde a segunda metade do século XX, novas e diversas formas de relagbes entre
professores, seus alunos e os saberes sdo mobilizadas, ensinadas e estabelecidas, sendo
gue poucas delas foram aprendidas no curso de licenciatura. Por vezes, essas relagdes sdo
repletas de agudas tensdes’, pois elas tém sido constituidas ao sabor de implicacdes
despontadas do cotidiano e conduzidas sem reflexdes. HA uma distancia abissal entre a

formacdo inicial e o que € esperado do professor ao iniciar suas fungdes na escola.

Entretanto, ndo se pode afirmar que n&o haja esfor¢cos dos cursos de licenciatura
para mudar suas praticas, mas nelas a superficialidade parece que tem dado a ténica nas
inovacdes. Assistimos, por exemplo, a progressiva troca do quadro de giz pela lousa digital
e notebook nas salas de aula, mas ndo vemos alteracdes significativas de atitudes e nas
modalidades de ensino dos professores. Aqui importa registrar que ndo desconhecemos as
alteracdes nas diretrizes e legislacdo® vigentes que tratam do assunto. Ao que parece, elas
e a pratica de ensino “falam” linguas distintas’. Alids, sdo tantas as mudancas, e que
ocorrem em uma velocidade exponencial, que podem induzir a ambiguidades e a paralisia.
Corroborando esse entendimento, Carvalho (2011) conclui que, “(...) ha quase uma década

de implantacdo das politicas de formacdo docente, as praticas formativas parecem

®> Um indicador dessas agudas tensdes tem sido a recorrente manifestacdo de Sindrome de Burnout entre
professores e os problemas de aprendizagem e supostos transtornos de déficits de atencgéo/hiperatividade
gTDAH) entre alunos da Educacéo Bésica.

Expressivo dessas alteragfes sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (de 1998), os

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (de 1999), as OrientagBes Curriculares para o Ensino
Médio (de 2006), nas quais nem sempre se verifica complementacdo de orientacdes entre si. Recentemente
novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio foram publicadas no Diario Oficial da Unido em janeiro de
2012, elas incluem caminhos para a orientacdo sexual, identidade e género, bem como os temas de saude e
prevencdo. Nessa direcdo parece também caminhar a Lei n°® 10.69/03 que estabelece a obrigatoriedade do
ensino da histéria e cultura afro-brasileira nas escolas de educacdo basica; o Decreto n° 6.571/08, que
estabelece o atendimento educacional especializado no ensino regular.
" Sobre esta tendéncia, vale destacar o estudo de Farias (2006) que aborda a relagéo entre inovagdo e mudanca
na cultura docente. A autora adverte que “toda inovagéo tem a pretensio de suscitar mudanga” (FARIAS, 2006,
p.55). Esta, porém, “ndo tem o sentido Unico”, nem sempre é para melhor. “A mudancga implica em alteracdes
progressivas no ambito das praticas e dos referenciais que a orientam. Todavia, é possivel realizar alteragGes
epidérmicas, superficiais, que ndo modificam o conteudo das praticas” (FARIAS, 2006, p.50).
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permanecer as mesmas, dicotomizadas na relagdo teoria e pratica, mesmo diante das

determinac¢des da nova sociedade do conhecimento” (CARVALHO, 2011, p.17).

O fato € que os cursos de graduacdo ainda privilegiam a habilitacdo do
bacharelado em detrimento da licenciatura. O sistema de ensino na Educacdo Basica, por
sua vez, mantém-se na obstinagdo em sustentar a rigidez da organizagdo disciplinar -
atualmente no Ensino Médio o mais comum € o aluno ter que aprender os contetdos de
treze disciplinas que ndo se comunicam entre si e que conservam o tradicionalismo, além
disso, a rotina das aulas expositivas se da em um tempo determinado e estanque. Por outro
lado, observamos, em ampla maioria dos cursos de formacao inicial de professores, a
pratica de experiéncias massificadas, ou seja, realizadas nos finais de semana ou nos
periodos de férias escolares. Na chamada “Década da Educacio”, definida apds a
aprovagdo da ultima LDBEN, nunca foram engendrados tantos cursos de licenciatura
especiais® como nesse periodo. O resultado dessa experiéncia tem sido a desqualificacdo
da profissdo docente, acompanhada da precarizagdo do trabalho e da falta de
reconhecimento social e econdmico da docéncia. Os programas jornalisticos de TV, por
exemplo, exibem matérias que comparam as vantagens e as desvantagens em optar entre
uma carreira de professor e a de empregado doméstico, a qual, em determinadas situacoes,
auferem uma remuneragdo mais atrativa e menos atribulada que ao profissional do
magistério. Em contextos como esse, seria ilicito afirmar que o status® profissional do
professor ndo se distancia ao do bobo da corte da Idade Média encarregado de entreter as

multiddes e de fazer rir os estratos sociais hegemonicos?

Sem duvida, vivemos uma crise da profissdo docente, pois, se em varios
momentos de nossa historia os professores foram considerados mestres com notorios
saberes reverenciados, os recorrentes desestimulos a profissdo docente tem levado essa
categoria profissional a consideracdo de alguém bem letrado. Ao mesmo tempo, segmentos
cada vez mais amplos da populagdo questionam a serventia de tamanha erudicdo. Nesse

inicio de século o profissional intelectual parece démodé.

8 As licenciaturas breves, os cursos de dois anos, entre outros programas de formacédo aligeirados séo alguns
exemplos desse movimento.

® Um dado inusitado, porém digno de registro, refere-se a um estudo realizado por Almeida (2007) sobre os
valores basicos dos brasileiros, que através de uma pesquisa survey, em uma amostra probabilistica, entrevistou
2.363 pessoas nas cinco regides brasileiras. Entre outros achados, a pesquisa apontou que o “professor do
ensino médio tem mais prestigio do que advogado, que tem mais prestigio do que mecanico de carro”
(ALMEIDA, 2007, p.250), entre trés profissdes em analise no estudo. Diz também que “entre as profissdes, o
professor de ensino médio é unanimidade. Liderando as preferéncias nas quatro situagbes analisadas”
(ALMEIDA, 2007, p.251). As situagbes analisadas, a que o estudo se refere, abordam os temas: “casar com a
filha”, “dar emprego de confianga”, “ser vizinho” e “ser seu chefe”. Assim sendo, esses dados nos faz acreditar
gue vivemos no Brasil um paradoxo entre os valores e a pratica social.
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Diante de condigbes tdo adversas como em que se encontra atualmente a
profissdo docente, parto do pressuposto de que o advento do PIBID tem oportunizado a
aprendizagem de vivéncias diversificadas, favorecendo uma melhor compreensdo da
articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacgéao inicial. Assim sendo, tem
promovido a constituicdo de saberes docentes, sobretudo experienciais, uma vez que,
conforme a literatura ressalta, é pelo exercicio prético reflexivo que se dao os processos de
fortalecimento da identificacdo com a carreira docente e o aprimoramento de um repertorio
profissional (TARDIF, 2010; THERRIEN, 2010, 1993; FARIAS, 2007, 2000). Paralelamente,
as experiéncias de formacdao inicial fomentada pelo PIBID tém contribuido também para a
elevagdo da autoestima dos licenciandos, despertando o interesse de outros graduandos
pela carreira do magistério. Elementos como esses, se confirmados, podem abrir novas
perspectivas de ascensao profissional, aportando expectativas de que professores mais
qualificados podem contribuir para a elevacdo da educacado escolar mais significativamente

em um mundo em constantes conflitos sociais e avangos cientificos e tecnolégicos.

Ademais, o retorno’® recente do ensino de Sociologia a todas as séries do
Ensino Médio, ao lado da Filosofia, confirma a pertinéncia das inquietacfes antes
esbocadas. Entendemos ser essa uma questdo relevante em face da emergéncia de uma
nova area de conhecimento curricular para os alunos do Ensino Médio, fato que, de certo

modo, amplia, nesse estudo, os cuidados ao abordar assuntos tao recentes.

Estas desconfiangas reforcam o interesse em compreender as experiéncias de
saberes aprendidos no PIBID, buscando elementos explicativos sobre os mecanismos que
tornam os licenciandos do Programa mais capazes de entrar na sala de aula e conduzir os

processos de ensino e de aprendizado de modo efetivo.

Foram essas inquietacdes, bem como o progressivo entendimento da arena
delicada e movedica que é a docéncia, que impulsionaram o retorno a formagéo continuada
em nivel stricto sensu, movido, sobretudo pelo interesse em investigar a formagédo de
professores, precisamente, a formacdo dos licenciandos do curso de Ciéncias Sociais a

partir da experiéncia do PIBID.

Os contornos e achados da investigagdo empreendida foram organizado no

presente documento, que é constituido de seis capitulos.

O capitulo 1 — Introducdo — expde que o estudo sobre a interface entre

programas voltados para o estimulo & docéncia durante a formacéo inicial e a aprendizagem

0 conforme a Lei n° 11.684/08.
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da profissdo € algo que comeca receber atencdo na producdo académica. ldentifica o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) como uma politica que
expressa uma tendéncia internacional de aproximagcdo entre a Educacdo Superior e
Educacao Bésica. Aborda o problema da pesquisa e as questdes gerais que norteiam o
autor do estudo na busca de respostas. Delineia os objetivos gerais e especificos da
pesquisa. Explicita o aporte tedrico que se apoia no parametro da epistemologia da prética
baseada na reflexividade, bem como as categorias adotadas: saberes docentes,
aprendizagem da docéncia e articulacdo teoria e pratica. Explicita o que seja o paradigma

construcionista de pesquisa e reconhece nele a perspectiva adotada na investigacao.

O capitulo 2 — A Sociologia no Ensino Médio e o professor dessa disciplina:
episodios de uma formacéo docente - discute a intermiténcia do ensino de Sociologia para o
publico jovem escolar, considerando, simultaneamente, alguns episédios da formacao
docente do professor da area. Trata das primeiras experiéncias do ensino de Sociologia
voltado para o publico jovem brasileiro a partir de 1891 até os embates dos professores pelo
retorno do ensino de Sociologia pés-golpe militar de 1964. Desse periodo, revela fases da
formacdo do professor de Sociologia pré-académica, em que se praticavam as Ciéncias
Sociais de forma autodidata, bem como apés o Decreto n® 1.190/39, que regulamentou a
organizacao da formacdo docente e promoveu a cisao entre teoria e pratica, configurando o
esquema “3+1” nos cursos de licenciaturas no Brasil. Aborda politicas educacionais
adotadas no Brasil e o recém-retorno do ensino de Sociologia com as atuais divergéncias no
interior da escola devido as politicas curriculares que destinam escasso tempo ao seu
ensino. Esboca episédios da selecéo e contratacdo de professores de Sociologia no servigco

publico do Ceara.

O capitulo 3 — Trilhas da investigacdo sobre os saberes da docéncia aprendidos
no PIBID — esclarece o caminho de investigacdo empreendido pela pesquisa. Nele evidencia
0 porqué de o estudo ter elegido a abordagem qualitativa como opc¢édo. Caracteriza o método
de Estudo de Caso a partir de elaboracgfes tedricas de trés destacados estudiosos do tema.
Tece comentério sobre as técnicas de coleta de dados adotadas, isto €, sobre o grupo focal,
a entrevista semiestruturada e a observacdo documental. Define a amostra de 12
licenciandos e 2 professores, 1 coordenadora de area e outro coformador e supervisor do
Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID UECE como informantes da pesquisa.
Conclui fazendo referéncias a Andlise do Discurso como via de tratamento das informacdes

coletadas.
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O capitulo 4 — O PIBID UECE e a formacdo do professor de Sociologia: da
proposta as motivacdes do interesse pela docéncia — organiza um inventario dos
documentos sobre o PIBID divulgados pelo MEC. Antes, porém, examina o0s elementos
contextuais através da distingdo da Politica de Estado e Politica de governo, bem como
analisa outros documentos sobre a formacdo de professores. Apresenta a proposta do
Projeto Institucional PIBID UECE, apreciando nele os elementos mais expressivos para o
estudo. Processo semelhante € empregado na apreensdo da proposta do Subprojeto de
Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID UECE. Conclui realizando uma discussdo sobre a
proposta de intervencdo a partir da experiéncia dos licenciandos caracterizando nele o
cenario escolar e o contexto da sala de aula. Nesse cumprimento busca também

compreender as motivagdes que levaram os licenciandos a se inserirem no Programa.

O capitulo 5 — Formacéo de professores de Sociologia: os saberes da docéncia
aprendidos no PIBID UECE - traz a andlise dos dados achados durante o trabalho de
campo. Esse capitulo inicia com uma reflexdo sobre a articulagdo teoria e pratica no
aprendizado dos saberes docentes enquanto elemento central dos processos de ensino e
de aprendizado, cuja dialética os licenciandos do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia
do PIBID UECE néo tiveram dificuldades de assimilar. Continua abordando as estratégias
didatico-pedagdgicas vividas pelos licenciandos, destacando as modalidades apontadas
pela professora coordenadora da &rea, sdo elas: insercdo do aluno na escola; estudos
reflexivos; grupo de estudo; acompanhamento do professor supervisor; ministrar aulas e
pesquisa-acdo. Buscou-se evidenciar as experiéncias vividas em cada estratégia, bem como
os dilemas enfrentados pelos licenciandos. Os saberes docentes, tal como sao
compartilhados por Tardif (2010), Therrien (2010, 1993) e Farias (2007, 2000), sado
retomados e relacionados a aventura dos licenciandos na sua formacao profissional. Entre
esses saberes, chamou atencdo o destaque dado para os saberes de experiéncia pelos
licenciandos, identificado, como 0 mais recorrentes nas suas experiéncias no PIBID UECE.
Finalmente, os processos de identificacdo profissional e o que os licenciandos chamaram de
“‘choque de realidade” sao discutidos quando se aborda a elaboracdo do ser profissional
docente pelos licenciandos e pelos professores do Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia do PIBID UECE.

O capitulo 6 — Saberes da docéncia apreendidos no PIBID UECE: a guisa de
conclusdo — traz reflexdes finais lembrando, no inicio, uma frase do antropologo E. E.
Evans-Pritchard que diz que s6 achamos o0 que procuramos, seja na vida cotidiana ou na
ciéncia. Aponta-se o PIBID como uma tentativa do governo federal para aproximar
universidade e escola ainda na formacao inicial do professor, politica que reflete uma

tendéncia mundial sobre a questdo. Chama-se atencdo para a possibilidade de o Programa
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alargar as diferenciacbes e as hierarquizacdes na qualidade da formacdo docente entre
agueles que conseguem se inserir como bolsistas e aqueles que ficam de fora. Essa
ponderacao é referendada no pensamento de DaMatta (1986, 1997, 1997a) sobre a maneira
de a sociedade brasileira se manifestar e estruturar as instituicdes. O capitulo é finalizado
apresentando respostas sobre as questdes levantadas no problema da pesquisa.

Por dltimo, mas ndo menos importante, fazem parte desse texto as referéncias
de autores e livros lidos, bem como os apéndices, onde estdo registrados os assuntos
levantados aos professores e licenciandos do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do
PIBID UECE, informantes dessa investigacdo. Este trabalho é o relatorio final da pesquisa,
gue ndo tem a pretenséo de esgotar o0 assunto estudado, mas de trazer uma contribui¢cdo ao
debate e ao aprofundamento do tema da formagdo e desenvolvimento profissional em

educacao.



1. INTRODUCAO

O desenvolvimento e a andlise de programas™ destinados a formacdo de
professores ndo s&o novidade®?, embora 0 mesmo n&o se possa afirmar acerca de estudos
sobre a interface entre programas voltados para o estimulo a docéncia durante a formacao
inicial e a aprendizagem da profissdo. Este, certamente, € um objeto que ainda comeca a
receber atencdo na producdo académica. Quando o foco recai sobre a formacdo de
professores para o magistério de Sociologia no Ensino Médio, a secundariza¢cdo da tematica

fica ainda mais evidente.

Tornou-se lugar comum afirmar que, desde os anos 1980, as reformas
educacionais tém se configurado como uma matéria constante nas politicas sociais de
varios paises desenvolvidos ou em ascensdo. Para alguns analistas, essa énfase visa
corroborar com uma realidade mutante que precisa ser sancionada para esmorecer 0s
interlocutores mais criticos e melhor acomodar os mais adaptaveis para manter a
estabilidade social. Tais reformas séo, em boa parte, uma resposta, através da formacgéo de
profissionais mais qualificados, para criar e operar com tecnologias sofisticadas em
sociedades cada vez mais competitivas, marcadas pela globalizacdo dos mercados e das
culturas, mas também marcadas pela instabilidade e pelas incertezas de suas instituicdes,
ocasionando, de certa forma, o surgimento de uma espécie de vertigem social. Ao mesmo
tempo, a politica de inclusdo torna-se um modelo das estratégias de responsabilidade social
de governos, empresas e organizagfes ndo governamentais (ONGs) no contexto em que

seu contrario tem caracterizado a realidade social.

™ Ao acessar o portal do Ministério da Educacéo é possivel encontrar 26 iniciativas implantadas pelo governo
federal nos Ultimos anos, entre as quais estdo programas e acdes voltados a formagédo de professores, como é o
caso do Prolnfantil, curso em nivel médio e a distancia, com duragdo de dois anos, na modalidade normal; do
PROFA (Programa de Formacédo de Professores Alfabetizadores), curso destinado a professores e formadores
com o0 objetivo de desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo professor que ensina a ler e
escrever; do PROGESTAO (Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares), programa de
educacdo a distancia para capacitagdo de liderangas escolares (BRASIL/MEC/CAPES. PROGRAMAS E
ACOES, 2012).

2" Exame do banco de teses e dissertagdes publicadas no periodo entre 2002 a 2011 no portal da CAPES
evidenciou, considerando os temas “formacédo de professores de sociologia” e “aprendizagem da docéncia
fomentada por programas de incentivo ao magistério”, que: sobre o primeiro tema foi publicado duas
dissertagfes, uma no ano de 2008 e outra no ano seguinte, sendo que elas ndo faziam alusdo aos outros dois
temas do levantamento. Sobre o segundo foram encontrados quatro trabalhos, sendo duas dissertagbes (anos
2002 e 2010) e duas teses (anos 2005 e 2010). Desses, dois trabalhos versam sobre experiéncias de programas
de mentoria da universidade em que estavam inseridos (sendo uma tese e uma dissertagdo); Os outros dois
trabalhos, um analisa as contribuicbes do PROCAP (Programa de Capacitacdo de Professores) de uma
universidade federal para a formagéo continuada de professores (dissertacdo) e outro trata da aprendizagem da
docéncia no Projeto de Autoria da comiss&do Pré-indio do Acre (BRASIL/MEC/CAPES. PROGRAMAS E ACOES,
2012).
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No Brasil, o0 movimento de reformas na educacdo também se faz presente,
sobretudo, a partir da segunda metade dos anos 1990, quando foi aprovada a Lei n°
9.394/96, que trata das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Hoje, quase vinte anos
depois de sua aprovacéo, as reformas educacionais seguem como uma realidade cada vez
mais palpavel. Na explana¢éo de Ricci (2003) as politicas de educacao tém adotado quatro
“eixos” de intervengodes, sado elas: gestédo; equidade e qualidade; financiamento; e formacao
de professores. A cada eixo, estariam associadas acdes e programas governamentais e
também empresariais. No caso do eixo formacéo de professores, matéria de reflexado deste
trabalho, as estratégias adotadas estariam vinculadas ao desenvolvimento profissional dos
docentes, a remuneragdo por desempenho e a politica de incentivo. Esta tendéncia
evidencia a pertinéncia dos questionamentos em torno da interface dos processos de

socializacdo presentes durante a formacao inicial e a aprendizagem da profisséo.

As acbes do governo brasileiro tem sido prodigas, como mostra a mais breve
visita ao portal do Ministério da Educac&o, no qual é possivel identificar varios*® programas e
projetos sobre a formacdo de professores. Entre os programas mencionados, encontra-se o
PIBID, iniciativa que tem como mote a insercdo precoce e continua de licenciandos na
escola, futuro contexto de atuacéo profissional. Este traco do PIBID remete as palavras de
Tardif (2010) ao tratar das reformas educacionais na América do Norte. O autor identifica
cinco objetivos relativos ao topico da formacdo dos professores, sendo um deles o de
“estabelecer uma ligagao entre as instituicdes universitarias de formacao e as escolas”,
acrescentando ainda que “este é sem duvida o objetivo mais importante das reformas”
(TARDIF, 2010, p.280). A posicdo do autor mostra, como em outras demandas da
educacao, que varias iniciativas dos programas governamentais sobre a formacdo de

professores estdo em sintonia com propdsitos mais amplos de érgaos internacionais.

13 Estes programas contemplam cinco subareas: dez na Educacgdo Basica (Programa de Formacéo Inicial e
Continuada, Presencial e a Distancia de Professores para a Educacéo Basica — PARFOR; Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagcdo a docéncia — PIBID; Programa de Consolidacdo das Licenciaturas — Prodocéncia;
Programa Novos Talentos; Universidade Aberta do Brasil; Programa de Formacg&o Continuada de Professores da
Educacdo Especial; Portal do Professor; Programa Nacional de Formagdo Continuada em Tecnologia
Educacional — PROINFO INTEGRADO; Programa Banda Larga nas Escolas; Programa um computador por
aluno), quatro na Educagdo Profissional e Tecnologica (Projeto Gestor; Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacéo Agricola — PPGEA; Programa Institucional de Qualificagcdo Docente para a Rede Federal de Educacgdo
Profissional, Cientifica e Tecnolégica — PIQDTEC; Educacdo em Agroecologia e Sistemas Organicos de
Producéo), sete de Educagdo Superior (Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior — FIES;
Programa de Concesséo e Manutencao de bolsas de Pds-Graduagao no Pais; Programa de apoio a Eventos no
Pais - PAEP; Programa Pré-Equipamentos; Portal de Periddicos; Programa de Cooperagéo Internacional e Bolsa
no Exterior; Programa Escola de Altos Estudos) um de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos (Politica
de Formacdo em Educacdo de Jovens e Adultos), quatro na area Diversidade (Programa Escola Ativa —
Educacdo no Campo; Programa de Apoio a Formagdo Superior em Licenciatura em Educagdo no Campo —
Procampo; Programa de Apoio a Formacdo Superior em Licenciaturas Interculturais Educacgdo Indigena —
PROLIND; Rede UAB de Educacéo para a Diversidade) (BRASIL/IMEC/CAPES. PROGRAMAS E ACOES. 2012).
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Esta sintonia pode ser evidenciada com relagcéo ao PIBID, consubstanciada nos
objetivos do Programa de buscar integrar Educagédo Superior e Educacdo Baésica; inserir
licenciandos no cotidiano de escolas de educacdo publicas; mobilizar professores das
escolas contempladas para a fungdo de “coformadores dos futuros docentes”; colaborar
para a articulacéo entre teoria e préatica na formagéo dos docentes; estimular a formacgéo de
docentes em nivel superior para a educacdo basica; contribuir para a valorizacdo do
magistério (BRASIL, Decreto n°® 7.219/10).

Uma incursdo no entendimento do PIBID pode entrever uma relagdo entre a
aprendizagem da docéncia e o0 magistério numa perspectiva que excede a mera

transmiss&o de contelidos, possibilitando ver que somente ensinar néo basta™.

1.1 Quando somente ensinar ndo basta: o problema de pesquisa

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), criado pela
CAPES, encontra-se em sua quinta edigélo15 (2007, 2009, 2010, 2011 e 2012). Nesta
iniciativa é nitida a énfase no contato direto e continuado com a escola, bem como a busca
da superacdo de problemas presentes no processo de ensino e de aprendizagem nesse
contexto'®. Estes prop6sitos ganham contorno ainda mais definido na preocupacdo em
direcionar o programa tanto para escolas com indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB) “abaixo da média nacional” quanto para aquelas com “experiéncias bem
sucedidas de ensino e aprendizagem, a fim de apreender as diferentes realidades e
necessidades da educacédo basica e de contribuir para a elevacédo do IDEB, aproximando-o
do patamar considerado no Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgao”
(BRASIL/MECCAPES, 2009, p. 4 - ltem 2.3).

4 Em uma reflexdo sobre a docéncia como atividade profissional, Veiga (2008), faz uma analise sobre as
caracteristicas basicas da docéncia e recupera o sentido etimolégico do seu termo. Além disso, baseada na
LDBEN, entre outras fontes, estabelece que mais do que ministrar aulas, os professores desempenham um
conjunto de fungbes que vém se tornando cada vez mais complexas devido as novas condi¢des de trabalho,
além de perceber que de fato “estamos diante de um processo de ampliagdo do campo da docéncia” (VEIGA,
2008, p.14).

> Conforme verificado nas publicacbes da CAPES sobre o PIBID, as IES participantes variaram: em 2007
centrava-se nas instituicdes federais de educagdo superior e em cursos de licenciatura presencial plena; em
2009, contemplou Instituicdes Publicas de Educagéo Superior (IPES), federais e estaduais; em 2010, destinava-
se a diversidade de instituicdes publicas de educacdo superior e de universidades e centros universitarios
filantrépicos, confessionais e comunitarios, sem fins econémicos; no edital de 2011 contemplou todas as
instituicdes publicas de Ensino Superior; por ultimo, em 2012, um novo edital prorrogou a vigéncia dos projetos
institucionais aprovados em 2011.

6 Referimo-nos as inadequacbes atitudinais, comportamentais e éticas de profissionais docentes quanto as
demandas dos alunos (metodoldgicas, desenvolvimento didatico da matéria e ritmo dos conteudos, entre outras),
bem como aos demais segmentos escolares (colegas, pais, gestores, pessoal técnico-administrativo e de apoio
etc.). O que contribui para o fracasso da escola em cumprir sua funcéo educativa.
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No PIBID, constituem os segmentos acolhidos o aluno do curso de licenciatura; o
professor universitario, que pode adotar a funcdo de coordenador institucional ou
coordenador de uma dada area do conhecimento; o professor do ensino basico, concebido
como coformador e assumindo a funcdo de supervisor das acdes dos licenciandos na
escola. No edital de 2011, publicado pela CAPES, foi incluida a funcdo de coordenador de
area de gestdo de processos educacionais. O financiamento do programa ocorre por meio
da concessdo de bolsas, conforme a fungdo de cada segmento participante do Projeto
Institucional da IES, além de recursos de custeio das acdes previstas na proposta da

instituicao.

A admissao de licenciandos no Programa ocorre a partir do atendimento dos
requisitos estabelecidos nos editais da CAPES, que se diferenciam entre si conforme o
foco'’ de cada edicdo. O bolsista de iniciacdo a docéncia, necessariamente um aluno
matriculado no curso de licenciatura, deve dispor de, no minimo, trinta horas mensais para
as acg0Oes previstas no projeto institucional do qual faz parte. Essas agfes, de carater variado
e inovador, abrangem desde atividades de pesquisa, como grupos de estudo, elaboragéo de
artigos cientificos, participacdo em eventos académicos, passando pelo acompanhamento
de atividades pedagodgicas diversas na escola, até a realizacdo de oficinas, minicursos,
aulas préticas, aulas de campo, atividade de laboratério, entre outras. Tais acdes sdo

desenvolvidas sob a supervisdo dos professores da universidade e da escola.

A expectativa do programa ao incentivar a aproximacao de licenciandos com seu
futuro campo de atuacdo é fortalecer os processos de identificacdo profissional, por
conseguinte, promover aprendizagens que fortalecam a opcédo e o exercicio da docéncia.
Esta perspectiva respalda os questionamentos norteadores da presente investigacdo, 0s

guais recaem sobre as contribuigdes do PIBID na aprendizagem da docéncia.

Iniciativas como a do PIBID condizem com o entendimento de que ensinar é
mais que dar aula, ensinar exige “transformar” (THERRIEN, 2006; 2010) o conhecimento
tedrico e cientifico em saberes complexos e articulados ao contexto especifico do professor
para que ele possa ndo somente conduzir o aprendizado do aluno para a reconstrugédo de
conhecimentos elevando-o a patamares mais organizados e complexos, mas também

valorizar sua pratica como oportunidade de produgcdo de conhecimentos profissionais

' A ideia de foco se refere a multiplas combinag¢des concernentes as caracteristicas da publicacdo do edital da
CAPES. Por exemplo, no edital de 2010 fazia-se mengé&o aos cursos de licenciatura para educagéo do campo e
licenciatura para a educacdo indigena, aprovados pela Secad no ambito dos programas PROCAMPO e
PROLIND. Outro exemplo se reporta as areas do conhecimento e aos niveis de ensino a serem contemplados.
Foco dos editais dos anos 2007, 2009 e 2011.
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através da reflexdo, problematizagdo e andlise. Desta forma, entendemos que é possivel
compreender o conhecimento implicito presente nas suas intervengbes cotidianas no

trabalho, validando o seu sentido.

O processo formativo possibilitado pelo PIBID de dar movimento aos saberes
proprios da docéncia contribui, por um lado, para afastar o improviso e a dependéncia do
futuro professor para com praticas de sujeicdo a manuais didaticos adotados como
referéncia para sua acdo pedagdgica. E, por outro, contribuir para fornecer a este
profissional o elemento de compreensdo e argumentacdo sobre as condi¢des de trabalho,
seus limites, impasses e possibilidades, de maneira a envolvé-lo no debate publico sobre o
trabalho, desconstruindo idealiza¢cdes sem base sobre a educagéo béasica. Acreditamos que
o PIBID é um espaco fertii desse aprendizado, razdo pela qual este estudo buscou
evidéncias empiricas de que a aprendizagem da docéncia no PIBID se diferencia das
demais experiéncias de formag&o vividas pelos alunos dos cursos de licenciatura em virtude
da rigueza de oportunidades para conhecer seu futuro campo de trabalho, da inser¢do na

Educacao Bésica, da articulagéo entre teoria e pratica como via para aprender a profisséo.

Aprender a profissdo docente na atualidade tem um significado distinto daquele
presente em outros contextos histéricos devido a imprevisibilidade, as incertezas e as
indefinicbes do contexto da sala de aula, mas também ao cotidiano das praticas
macrossociais. Parece que nos encontramos entre uma modalidade de fazer docente que se
esvai, mas peleja para se manter, e outra modalidade que ainda ndo conseguiu despontar,
mas esperneia para se manifestar. Nesse entretempo, a impressédo que temos é que nada
esté definido, por isso somente ensinar ndo basta; mais do que em outros momentos se faz
necessaria uma postura critica diante das atualizacbes dos saberes, e, ao mesmo tempo, a
mobilizagdo de um conjunto de conhecimentos e atitudes, habilidades e competéncias,
valores e crencas, para dar conta dos afazeres contemporaneos postos pela profissdo. Nas

palavras de Novoa (2009):

[...] estamos a viver uma fase de transicdo, na qual se assiste ao fechar de
um ciclo histérico, durante o qual se consolidou uma determinada
concepcéo do sistema de ensino, dos modos de organizagéo das escolas e
das estruturas curriculares, do estatuto dos professores e das maneiras de
pensar a pedagogia e a educacdo (NOVOA, 2009, p.49).

Diante dessa compreensdo, questiona-se: qual a contribuicho da proposta
formativa do PIBID UECE para os saberes da docéncia na éarea de Ciéncias
Sociais/Sociologia? Noutras palavras: os saberes da docéncia promovidos no ambito do

curso de licenciatura em Ciéncias Sociais tém sido aperfeicoados pelo PIBID?
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Esta questao geral se desdobra em outras perguntas:

a) Como a articulacao teoria e pratica, tendo em vista os saberes da docéncia, sdo
promovidos no ambito do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia?

b) Que estratégias didatico-pedagogicas os licenciandos vivenciam no Subprojeto e
identificam como mais significativas para os saberes da docéncia?

c) Que situacdes (tedricas e praticas) os licenciandos tém compartilhado quanto a
elaboracdo de saberes pedagogicos, curriculares, disciplinares e experienciais?

d) De que maneira as situacbes oportunizadas pelo PIBID UECE contribuem para os
processos de identificagcdo profissional dos licenciandos do curso de Ciéncias

Sociais?

Estas preocupag6es focalizam a aprendizagem dos saberes da docéncia para o
exercicio do magistério em Sociologia no Ensino Médio a partir da experiéncia do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia. Estudos nesta dire¢cdo podem contribuir com
uma analise mais ponderada sobre desafios e perspectivas de programas governamentais
como o PIBID. A sesséo seguinte detalha os objetivos e o aporte tedrico que fundamentam

0 presente estudo.

1.2 Objetivos da investigacao

Com base nos questionamentos que delineiam o problema desta investigagéo, o
objetivo geral deste trabalho pode ser assim apresentado: refletir como a experiéncia
formativa do PIBID UECE intervém nos saberes da docéncia aprendidos pelos licenciandos

de Ciéncias Sociais.

Obijetivos especificos:

a) Compreender sobre os saberes da docéncia aprendidos na formacao inicial

de professores e sobre a contribuicdo da articulacdo teoria e pratica nesse processo;

b) Analisar as estratégias didatico-pedagdgicas oportunizadas no ambito do
PIBID UECE de Ciéncias Sociais/Sociologia para os saberes da docéncia aprendidos, bem
como aquelas reconhecidas pelos licenciandos como mais significativas para seu

desenvolvimento profissional;
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c) Analisar as situacdes de aprendizagens constituidas pelos licenciandos a
partir do PIBID em relacdo aos saberes pedagdgicos, curriculares, disciplinares e de

experiéncia,;

d) Analisar sobre a contribuicdo do PIBID no processo de identificacdo

profissional dos alunos do curso de licenciatura em Ciéncias Sociais.

Os objetivos da pesquisa delinearam, de certo modo, nog¢des-chaves para sua
concretizagao, questao abordada a seguir.

1.3 Aporte tedrico: explicitando categorias de andlise

A abordagem do problema que moveu a presente pesquisa apoia-se nos estudos
sobre a epistemologia da pratica baseada na reflexividade'®, aporte considerado apropriado
para o tema desse estudo porque vai ao cerne das demandas concernentes a formacgao
docente. Parte-se das formulagdes de Tardif (2010), Therrien (2010, 1993) e Farias (2007,
2000) sobre os saberes docentes; de Formosinho (2009) e Mizukami et al. (2010a, 2010b)
sobre a aprendizagem da docéncia; e as formulagbes de Vazquez (1977) e Pimenta (1997,

2011) sobre a articulagédo teoria e pratica.

A epistemologia da préatica baseada na reflexividade tem se configurado como
uma perspectiva fértil para pensar sobre a profissdo docente, ainda que ela ndo tenha
surgido para investigar as experiéncias do professorado na sala de aula, nem tampouco sua
formacgéao. O crédito de “principal formulador” (PIMENTA, 2008, p.18) dessa abordagem tem
sido atribuido ao professor Donald Schdn, do Instituto de Tecnologia de Massachusetts, nos
Estados Unidos. Porém, quando, a partir dessa perspectiva, a teméatica tratada € a formacéao
dos professores, surgem, ao lado do nome de Schon, outros formuladores, como Zeichner,
também dos Estados Unidos, Gomez e Garcia da Espanha, Névoa e Alarcdo de Portugal
(SOUZA e MARTINELLI, 2009).

Ainda no inicio da década de 1980, Schon (2000) escreveu suas teses germinais,

sobre a epistemologia da préatica, baseadas na reflexividade'. Conforme esse autor

18 Esta perspectiva é identificada por alguns pesquisadores com a designagao de “Professor reflexivo” (PIMENTA
e GHEDIN, 2008; SOUZA e MARTINELI, 2009) ou ainda “Pratica reflexiva” e “Ensino reflexivo”, como podemos
ler em Zeichner (2008).

9 schon (2000) define epistemologia da pratica como “conversagao reflexiva de um investigador com a sua
situagédo” (SCHON, 2000, p.69). Sobre a reflexividade, Sacristan citado por Nobrega-Therrien e Therrien (2010),
argumenta tratar-se de “uma exigéncia que nos impomos a n6s mesmos e aos demais em relagdo aos motivos
que orientam a nossa agao para que seja contrastada com as normas e comportamento aceitavel” (NOBREGA-
THERRIEN E THERRIEN, 2010, p.4). Argumentam também sobre a existéncia de duas dimensdes de reflexdo e
de trés niveis de reflexividade. As duas dimensdes s&o a cognitiva e a moral: “a primeira, que supde o exercicio
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esclarece, elas foram fundamentadas principalmente no pensamento pedagogico de John
Dewey, mas nelas podemos encontrar, segundo Pimenta (2008), referéncia em Luria e
Polanyi (PIMENTA, 2008, p.19). As teses de Schon deram origem a dois livros intitulados:
The Reflective Practitioner e Educating the reflective pratitioner. No Brasil, apenas o
segundo livro foi traduzido®, ja que nele o autor retoma as ideias centrais do primeiro nos

dois capitulos iniciais e em outras partes do livro.

Em Educando o profissional reflexivo, Schén (2000) esclarece que, ao organizar

suas teses, sua intencao era elaborar...

[...] uma nova epistemologia da pratica, que pudesse lidar mais facilmente
com a questdo do conhecimento profissional, tomando como ponto de
partida a competéncia e o talento ja inerente a pratica habilidosa —
especialmente a reflexdo-na-agao (o ‘pensar o que fazem, enquanto fazem’)
gue os profissionais desenvolvem em situacdes de incerteza, singularidade
e conflito (SCHON, 2000, p.vii).

Em sua empreitada, Schoén (2000) elaborou uma critica aos limites de uma

"2l & num curriculo

educacgao profissional focada exclusivamente na “racionalidade técnica
normativo, isto é, numa modalidade de ensino e de aprendizagem que dissocia teoria e
pratica, elevando os saberes tedricos a condicdo de soberanos dos processos produtivos,
enquanto a pratica era reduzida a a¢des instrumentais limitadas a objetivos prescritos pela
pesquisa, sobretudo a cientifica. Essa dissociagdo, segundo Schén (2000), levou ao
estabelecimento de uma crise na educagéo profissional que poderia ser equacionada se o
problema fosse virado de cabega para baixo, ou melhor, se a aprendizagem partisse de “um
exame cuidadoso do talento artistico, ou seja, a competéncia através da qual os
profissionais realmente ddo conta de zonas indeterminadas da pratica’ — ainda que essa
competéncia possa estar relacionada a racionalidade técnica” (SCHON, 2000, p.22). Sendo

assim, Schon ndo rejeita a reveréncia da teoria na elaboracdo dos conhecimentos

da capacidade cognitiva para analisar, esbocar e avaliar as acfes em contextos determinados, e a segunda, a
que supde sua utilizagdo moral para discemir o valor e o significado que possuem” (SACRISTAN citado por
NOBREGA-THERRIEN e THERRIEN, 2010, p.4). Os trés niveis de reflexividade, por sua vez, referem-se:
primeiro, “aos componentes cognoscitivos da agao, ou seja, o distanciamento que o agente (sujeito) pode fazer
de sua pratica (objeto), para pensar sobre ela”; o segundo ocorre quando “uma racionalidade mais depurada e
elaborada, que se situa na interacdo reciproca entre o conhecimento cientifico e o conhecimento pessoal ou o
compartilhado, sendo estes ligados a agdo e as praticas sociais que ficardo mediadas por eles”; e terceiro e
dltimo nivel ocorre ao “pensar como e sobre quem pensamos a educagdo” (NOBREGA-THERRIEN e
THERRIEN, 2010, 5-6).

%0 Trata-se do livro Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem, publicado
E)lela editora Artmed, traduzido por Roberto Cataldo Costa, cuja primeira edigdo ocorreu em 2000.

Schoén (2000) argumenta que a racionalidade técnica “é uma epistemologia da pratica derivada da filosofia
positivista, construida nas préprias funda¢des da universidade moderna, dedicada a pesquisa (...). A
racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que solucionam problemas instrumentais,
selecionando meios técnicos mais apropriados para propdsitos especificos” (SCHON, 2000, p. 15).
> As “zonas indeterminadas da pratica” a que se refere Schén (2000) dizem respeito as incertezas,
singularidades e conflitos de valores encontrados nos problemas enredados pelos individuos ou o conjunto da
sociedade que excedem as questdes meramente técnicas encontradas pelos profissionais.
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profissionais, mas, em sua perspectiva, ela ndo deve obstaculizar a solugdo efetiva de

problemas que surgem no dia-a-dia dos profissionais.

A categoria “pratica reflexiva” assume relevancia essencial na perspectiva
elaborada por Schén (2000), de forma que, no seu pensamento, ela aparece em todos 0s
momentos do processo de elaboragdo do conhecimento profissional. As insignias

“conhecer-na-acao”, “reflexdo-na-acao” e “reflexado sobre a reflexdo-na-agéo” estdo no cerne
dessa categoria. Pimenta (2008), ao fazer uma discussdo desta categoria nas teses de

Schon, sintetiza assim seu entendimento:

[...] Schon propde uma formacéo profissional baseada numa epistemologia
da prética, ou seja, na valorizagéo da pratica profissional como momento de
constru¢do do conhecimento, atravées da reflexdo, andlise e
problematizacdo desta, e o reconhecimento do conhecimento tacito,
presente nas solugfes encontradas em ato. Esse conhecimento na agéo € o
conhecimento tacito, interiorizado, que esta na acdo e que, portanto, ndo a
precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia-a-dia, configurando um
habito. No entanto, esse conhecimento ndo é suficiente. Frente a situacdes
novas que extrapolam a rotina, os profissionais criam, constroem novas
solugdes, novos caminhos, o que se da por um processo de reflexdo na
acao. A partir dai, constroem um repertério de experiéncias que mobilizam
em situacdes similares (repeticdo), configurando um conhecimento pratico.
Estes, por sua vez, ndo ddo conta de novas situagbes, que colocam
problemas que superam o repertério criado, exigindo uma busca, uma
andlise, uma contextualizagéo, possiveis explicagcdes, uma compreensao de
suas origens, uma problematizacdo, um didlogo com outras perspectivas,
uma apropriacdo de teorias sobre o problema, uma investigacdo, enfim. A
esse movimento, o autor denomina de reflexdo sobre a reflexdo na acéo.
Com isso, abre perspectivas para a valorizacdo da pesquisa na acao
profissional [...] (PIMENTA, 2008, p.19-20).

Além de Schon, alguns autores argumentam sobre as contribui¢cdes da teoria de
Habermas na base da elaboracdo da epistemologia da pratica baseada na reflexividade.
Souza e Martineli (2009), por exemplo, dizem, referindo a varios autores (aqui as referéncias
sdo Zeichner, Gémez, Garcia, Novoa e Alarcdo), que “esses autores trazem Jirgen
Habermas e sua teorizacdo sobre a raz&o técnico-instrumental ao cenario das discussdes
na educagao e a partir de seus fundamentos” (SOUZA e MARTINELI, 2009, p.165). Tardif
(2010), em sua obra, recorre a Habermas diversas vezes para fundamentar seus escritos,
sobretudo para referir-se aos aspectos da intencionalidade da acdo docente. NObrega-
Therrien e Therrien (2010), por sua vez, ao discutirem sobre A reflexividade como mediacdo

entre o ensino e a pesquisa na gestdo da pratica educativa, argumentam que...

A contribuicao de Habermas com a compreensao de que a acdo humana ha
de ser analisada na sua composicdo objetiva/instrumental e/ou ainda
subjetiva/comunicativa, além de seus componentes estratégicos movido por
determinada intencionalidade, fornecem elementos para a compreensédo de
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uma racionalidade movida por essa reflexividade de convergéncia que
admite o encontro de racionalidades diversas e, portanto, de niveis de
reflexividade que v&@o do senso comum ao olhar da ciéncia (NOBREGA-
THERRIEN e THERRIEN, 2010, p.6).

No Brasil, a perspectiva da epistemologia da pratica baseada na reflexividade
passou a interessar mais significativamente a comunidade de pesquisadores e educadores
a partir da realizacdo do | Congresso sobre Formacédo de Professores nos Paises de Lingua
e Expressdo Portuguesa, realizada em 1993, na cidade de Aveiro, em Portugal. A partir
desse evento foi difundido o livio Os professores e sua formacgdo, coordenado pelo
professor Anténio NOvoa, que trazia textos de autores de varios paises, inclusive um de
autoria de Schoén (PIMENTA, 2008). A producéo de outros livros com a mesma perspectiva,
além de teses e dissertagfes nas universidades brasileiras ndo pararam de expandir a partir
desse evento (SOUZA e MARTINELI, 2009).

O fenbmeno de popularidade da perspectiva da epistemologia da prética
baseada na reflexividade tem trazido algumas controvérsias. Sobre essa situacao, Zeichner
(2008), por exemplo, tem afirmado que “[...] apesar da aparente semelhanca entre aqueles
gue abracaram o slogan da ‘reflexdo’, existem diferencas enormes em relagdo as suas
perspectivas sobre o ensino, aprendizagem, educagdo escolar e o que significa uma boa
sociedade (...). Todos, independentemente de seus compromissos ideoldgicos,
‘embarcaram nessa onda’ e tornaram-se comprometidos com alguma versdo do ensino
reflexivo” (ZEICHNER, 2008, p.540). Nao obstante, na histéria dos sistemas tedricos,
conversdes® diversas parecem tem se tornado habituais, conforme a interpretacdo e o
interesse dos protagonistas que os empregam. Schoén (2000) adverte que suas teses estédo
assentadas numa visdo “construcionista”® (SCHON, 2000, p.39), mas também professores

tradicionalistas reclamam uma perspectiva reflexiva de ensino (ZEICHNER, 2008).

% por exemplo, na histéria dos movimentos sociais e partidos de esquerda, a teoria de Karl Marx serviu para
fundamentar posic¢des politicas tdo distintas que uma pessoa menos cautelosa duvidaria da possibilidade de uma
mesma filiagdo tedrica entre essas mesmas posi¢fes (ex.: leninistas, trotskistas, estalinistas, maoistas,
eurocomunistas, castristas, teoria critica da sociedade, situacionistas, neomarxistas etc. reclamam Marx como
referéncia). O mesmo poderia ser dito sobre a teoria de Sigmund Freud e do movimento psicanalitico (ex.:
ortodoxos, kleinianos, lacanianos, winnicotianos, pds-freudianos, institucionalistas, entre outros, professam
fidelidade as formulagbes de Freud), pra ficar apenas com dois grandes sistemas teéricos que influenciaram o
ensamento e as muitas mudancas ocorridas nas instituicdes sociais dos séculos XIX e XX.
* Construcionismo é uma abordagem tedrica utilizada pioneiramente por Seymour Papert e Kenneth Gersen
para se referirem o que realizaram na educagédo e na psicologia, como reacao a perspectiva comportamentalista
de pesquisa dominante nessas areas na década de 1970 nos Estados Unidos. Segundo Sousa Filho (2007),
“uma concepgéo construcionista implica compreender a realidade social como um resultado da agdo dos préprios
seres humanos nos seus espacos de viver e nas diferencas culturais e histéricas. O construcionismo propde
entender a realidade social existente (incluindo as dimensdes imaginarias, simbdlicas e subjetivas) como uma
decorréncia das praticas dos seres humanos, no curso histérico e antropolédgico de sua continua exteriorizagao e
atuacgdo nos varios espagos em que se distribuem. Esse carater de coisa construida da realidade humano social
— experimentada de diversas formas na vida cotidiana pelos individuos: linguas, religides, leis, normas sociais,
valores, moral, sexualidade, ideias etc. — foi apontado por diversos estudos em antropologia, sociologia e
histéria, assim como por concepges filoséficas e teorias em linguistica, psicologia e psicanalise” (SOUSA
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No plano especifico do espectro politico ideoldgico, vemos situacdo parecida
com a que ocorre com 0s sistemas tedricos. Conversdes e usos que mais podem confundir
que elucidar o entendimento das pessoas. Assim, se por um lado, Zeichner (2008)

argumenta que

A formacdo docente reflexiva, que realmente fomenta o desenvolvimento
profissional, deveria somente ser apoiada, em minha opinido, se ela
estivesse conectada a lutas mais amplas por justica social e contribuir para
a diminuicdo das lacunas na qualidade da educacdo disponivel para
estudantes de diferentes perfis, em todos os paises do mundo (ZEICHNER,
2008, p.545).

Por outro, alguns pesquisadores acreditam que a perspectiva da epistemologia
da prética baseada na reflexividade, estd alicercada no “ideario (neo) liberal” (SOUZA e
MARTINELI, 2009, p.170). O neoliberalismo ndo aspira a justica social, mas ao incremento
da competitividade entre os individuos na sociedade de mercado. Qualidade, para esse
ideério politico-ideoldgico, pode ser reduzida a um corolario da relagado custo/beneficio do
valor das mercadorias; o que nao reflete o pensamento de Schon e de outros formuladores
da epistemologia da pratica baseada na reflexividade. Sobre a associacdo dessa
perspectiva com as politicas neoliberais dos governos, Pimenta (2008) esclarece que...

[...] a apropriacdo generalizada da perspectiva da reflexdo, nas reformas
educacionais dos governos neoliberais, transforma o conceito professor
reflexivo em um mero termo, expressao de uma moda, a medida em que o
despe de sua potencial dimenséo politico - epistemolégica, que se traduziria
em medidas para a efetiva elevacdo do estatuto da profissionalidade
docente e para a melhoria das condi¢bes escolares, a semelhanca do que
ocorreu em outros paises (PIMENTA, 2008, p.45).

Concordamos com Pimenta (2008), pois, em tempos como 0 nosSso, em que as
relagcdes sociais se encontram cada vez mais sobrepujadas sob o invélucro capitalista,
qgualquer escrupulo quanto a adesdo a ideias parece ndo passar de uma matéria banal,
ainda mais quando o que esta em questdo sédo as acbes dos governos. Nesse contexto, o
pensamento hegeménico € aquele que diz que o que importa para fazer funcionar a roda
viva do sistema produtor de mercadorias. Essa é uma regra social sobre a qual a
consciéncia critica ndo pode escapar a constatacdo e, quica, cultivar alguma forma de

resisténcia a ela.

Pimenta (2008) encontra alguns problemas na elaboragdo da epistemologia da

pratica baseada na reflexividade, tal como foi elaborado por Schon, e para superar essa

FILHO, 2007, p.29). Assumimos, neste trabalho, uma concepc¢éo construcionista por compartilhar dos principios
definidos por Sousa Filho.
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situagdo, ela aponta cinco possibilidades que sdo: partir da perspectiva do “professor
reflexivo” para o “intelectual critico reflexivo”; sair da “epistemologia da pratica” para a
“praxis”; abandonar a ideia de “professor-pesquisador” e aderir a “realizacdo da pesquisa no
espaco escolar como integrante da jornada de trabalho dos professores da escola, com a
colaboragao de pesquisadores da universidade”; Promover o “desenvolvimento profissional”
ao invés da formagao baseada no “deslocamento da escola, aprimoramento individual e um
corporativismo”; e por ultimo reforgar a escola e o coletivo no desenvolvimento profissional
dos professores ao invés da “formacgao continua que investe na profissionalizagao individual”
(PIMENTA, 2008, p.43-44). Avancar nessa perspectiva desponta com desafios aos
educadores que defendem a docéncia como profissdo que requer saberes especificos, cuja

aprendizagem funda-se na dialética teoria e pratica que sustenta a praxis.

Saber é definido por Tardif (2010) no sentido amplo, “que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto é, aquilo
gue muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, 2010, p.255). O
autor parte do pressuposto de que o saber e o trabalho se relacionam. Diz que saber é
sempre 0 saber de alguém que lida com alguma coisa no intuito de realizar um objetivo
qualquer. Que o trabalho do professor é o saber ‘dele’ e se relaciona com a pessoa e a
identidade ‘dele’. Assim sendo, o saber ndo prové de uma Unica fonte, mas sim de varias e
de diferentes momentos da histoéria de vida e da carreira profissional. Ressalta o autor, que
o saber do professor € social, pois é compartilhado por todos os grupos de pessoas que
possuem uma formagdo comum e trabalha na mesma organizacdo. Por ser uma prética
social, o saber docente pode ser adquirido no contexto de uma socializagéo profissional que
se estende por toda a historia de vida, onde é incorporado, modificado, adaptado, conforme

as fases da carreira.

Num certo momento de sua analise, Tardif (2010) identifica e diferencia véarios
saberes na prética docente, bem como as relagdes estabelecidas entre eles e o professor.
Salienta que os saberes servem de base para o ensino. Argumenta que como saber plural
ele é formado pela amalgama mais ou menos coerente de saberes oriundos da formacéo
profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais ou de

experiéncia. Nas palavras do autor

[...] o saber curricular, proveniente dos programas e dos manuais escolares;
0 saber disciplinar, que constitui 0 contetdo das matérias ensinadas na
escola; o saber da formacao profissional, adquirida por ocasido da formacao
inicial ou continua; o saber experiencial, oriundo da prética da profisséo [...]
(TARDIF, 2010, p.297).
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Diante dos saberes que alicercam o fazer docente, Therrien (1993) destaca o
“saber de experiéncia” como sendo aquele que “se constitui em elemento essencial de
formagdo do professor” (THERRIEN, 1993, p.408). Noutros termos, embora todos os
saberes sejam presumidos para a funcéo de ensinar do professor, o saber de experiéncia
imprescindivel. O autor parte da constatacdo que a valorizacdo da producdo do saber esta
cada vez mais desvinculada da sua transmissdo, acdo essa hegemonicamente definida
como sendo do papel do professor, formando uma barreira entre o cientista e o docente, o
que tem contribuido para uma diluicdo do vinculo entre essas duas comunidades

profissionais.

Definindo de uma maneira mais contundente o saber de experiéncia, Therrien
(1993) argumenta que “o saber de experiéncia do docente ultrapassa o limite dos
conhecimentos adquiridos na pratica da profissdo e inclui aquilo que alguns autores
gualificam de saber cultural. O saber de experiéncia do professor se identifica, portanto, com
seu saber social proprio resultante de sua praxis social cotidiana” (THERRIEN, 1993, p.411).
Esse pensamento de Therrien (1993), sobre o saber de experiéncia como componente de
identidade cultural dos protagonistas dos processos de ensino e aprendizagem é
interessante porque nos remete a uma preocupacdo em nosso estudo que € o de
compreender a articulacdo entre teoria e pratica no PIBID realizada pelos licenciandos, isto
€, como sujeitos culturais e contextualizados que s&o os licenciandos congregam novos
elementos culturais em seus habitos. Sendo assim, parece que sujeito (profissionais) e
objeto (profissionalidade®) se produzem simultaneamente. Noutras palavras, enquanto 0s
licenciandos adquirem o saber/conhecimento do contexto cultural docente eles se
transformam modificando o contexto com suas a¢fes sociais no cotidiano, reforgcando a tese

da praxis social, “fonte primeira onde é gerado o saber” (THERRIEN, 1993, p.412).

Na mesma linha de raciocinio, mas especificando ainda mais os saberes
praticos, Farias (2007, 2000) diz que, embora eles sejam “adquiridos e requeridos na e pela
pratica, ndo significam, como pode parecer a primeira vista, ‘saberes da pratica’, pois eles
ndo implicam saberes aplicados a pratica para melhor conhecé-la” (FARIAS, 2007, p.4756).

E conclui:

Em sintese, este € um saber composto tanto pelo movimento de
retracdo/transformacdo de todos os outros saberes quanto pelo seu
confronto com as certezas advindas da prética quotidiana do docente onde
este entra em relag@o com outras pessoas, que podem ou ndo aceitar suas
iniciativas (FARIAS, 2007, p. 4756).

 Conforme Sacristan (1991), “entendemos por profissionalidade a afirmacdo do que é especifico na agéo
docente, isto &, o conjuntg de comportamentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade do
ser professor” (SACRISTAN, 1991, p.64).
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Todo saber requer um processo de aprendizagem e de formacéo. Os saberes da
profissédo tém sido evidenciados por Tardif (2010), Therrien (2010, 1993) e Farias (2007,
2000) como elementos constitutivos da pratica docente. Por sua vez, os saberes adquiridos
através da experiéncia constituem os fundamentos de uma proficiéncia efetiva da docéncia,
sendo a partir deles que os professores irdo julgar sua formacdo (TARDIF, 2010;
THERRIEN, 2010, 1993; FARIAS, 2007, 2000), os aprendizados por ela oportunizados em

relacdo ao exercicio profissional.

A aprendizagem da docéncia, nesse sentido, apresenta-se também como
categoria importante deste estudo. Mizukami et al. (2010a; 2010b) tem dedicado especial
atencdo na investigacdo sobre os processos de formac&o dos professores?®, seja ela inicial

ou continua.

Formagédo é um termo associado a “promogao da aprendizagem dos saberes
profissionais inerentes ao desempenho docente” (FORMOSINHO, 2009, p.9). Mizukami et
al. (2010a) corrobora com esse entendimento acrescentando que “aprender a ensinar e a se
tornar professor sdo [...] processos e nao eventos [...], processos estes — pautados em
diversas experiéncias e modos de conhecimento — que sdo iniciados antes da preparacao
formal, que prosseguem ao longo desta e que permeia toda a pratica profissional
vivenciada” (MIZUKAMI et al., 2010a, p.47). Em outra publicagdo de Mizukami, em coautoria
com Reali (2009), a autora argumenta sobre o entendimento de aprendizagem da docéncia

assim formulado:

A aprendizagem da docéncia € um processo que: a) se inicia antes dos
cursos formais de preparacdo de professores, pois as pessoas ja estdo
expostas, desde criangas, a processos de escolarizacdo por meios dos
guais comecgam a construir suas concepgdes sobre 0 que consideram como
ensino, escola, conhecimento, aprendizagem (‘aprendizagem por
observagao’- Lortie); b) envolve um periodo determinado de preparacéo
formal em instituicbes de ensino superior que culmina com a certificacdo
para exercer a funcdo docente; e c) se prolonga por toda a trajetéria
profissional docente. Envolve diferentes tipos de conhecimentos, bem como
diferentes fontes pelas quais tais conhecimentos s&o construidos
(MIZUKAMI e REALLI, 2009, p.9).

Na formulacdo de Formosinho (2009), as aprendizagens profissionais da
docéncia constituem-se de “saberes tedricos, praticos, atitudinais e deontoldgicos, isto €,

consubstanciam teorias, praxis, relagdes e afetos, valores e normas” (FORMOSINHO, 2009,

% A autora entende que a formagéo inicial “ocupa um lugar muito importante no conjunto do processo total dessa
formagéo, se encarada na diregdo da racionalidade pratica” (2010a, p.23). Mas, conforme Mizukami et al
(2010a), ela vem sendo cada vez mais “desqualificada e substituida pela formacdo continuada” (idem), devido a
interferéncia dos organismos internacionais que financiam as acdes da educagéo no Brasil e outros paises da
América Latina e identifica o0 Banco Mundial como sendo o maior interessado nesse tipo de conduta.
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p.9). Essas aprendizagens ndo se produzem somente através da formagdo formal, mas
também por meio da socializagdo. Em consonancia com Mizukami e Reali (2009),
Formosinho (2009) afirma que essa aprendizagem comeca na sala de aula enquanto o
futuro professor encontra-se na funcdo de aluno vivenciando o desempenho diario de seus
professores desde a educacdo bésica até o ensino superior. Acrescenta, ainda, que “a
formagdo mais significativa ocorre nos contextos de trabalho, na escola, em boa parte
através da aprendizagem com os pares” (FORMOSINHO, 2009, p.10).

Entretanto, mesmo com elementos tdo expressivos sobre a aprendizagem da
docéncia, Mizukami et al. (2010) adverte que “nao se dispde, até o momento, de um
referencial teérico coerente e abrangente, de uma teoria geral de conhecimento sobre a

aprendizagem profissional®’

gue possa iluminar processos de desenvolvimento profissional
de professores...” (2010, p.48). Noutras palavras, ndo dispomos ainda de um conceito claro
de aprendizagem da docéncia que possa dar desdobramento a projetos de cursos de
formacéo de professores, sejam eles basicos ou programas de formagéo continuada. Assim
sendo, vamos especificar, a partir do que ja foi anunciado por Formaosinho (2009), Mizukami
e Reali (2009) e Mizukami et al. (2010a, 2010b) e pelo autor deste texto, o conceito de
aprendizagem da docéncia assumido neste estudo, ainda que possa parecer limitado,

consideramos ser este exercicio de fundamental importancia.

Aprendizagem da docéncia refere-se a aquisicdo de saberes especificos ao ato
educativo envolvido no processo de ensinar, ocorrendo em diferentes tempos e contextos de
socializacao profissional. Esse processo € afetado por fatores sociais, simbdlicos, organicos
e corporais de seus participes, e comeca, conforme a LDBEN®, com o reconhecimento da

certificac@o e se prolonga por toda a vida profissional do professor.

Assim como Tardif (2010) havia apontado anteriormente, Mizukami et al. (2010b)
assevera que a melhoria da qualificagéo profissional dos professores vai “depender do
fortalecimento dos vinculos entre as instituicdes formadoras e o sistema educacional, suas

escolas e seus professores, entre outras agées” (MIZUKAMI et al., 2010b, p.120).

2" Mizukami (2010a e 2010b) e Formosinho (2009), a nosso ver, ndo pretenderam caracterizar como a
aprendizagem ocorre na categoria docente, mas identificar seus elementos constitutivos. Portanto, esses autores
nao realizaram estudos que pudessem ser equiparados as teorias psicogenéticas de Piaget, Vygotsky ou Wallon,
E)Bor exemplo, para citar apenas as perspectivas mais recorrentes entre os profissionais da area da educacao.

Conforme o Artigo 62 da LDBEN, Lei n® 9.394/96, a partir de 2006, dez anos apés sua aprovacao, deveria
deixar de existir nas escolas de Educagdo Basica os professores leigos, isto é, professores sem habilitagdo em
nivel superior ou formado por treinamento em servico. Apesar da Lei, o Brasil ainda possui 26 % de professores
sem certificado de licenciatura ensinando nas salas de aulas do ensino fundamental e médio
(BRASIL/MEC/INEP, 2011). Na perspectiva adotada nesse trabalho, a aprendizagem da docéncia referente
aos saberes especificos ao ato educativo, sobretudo, os saberes da experiéncia, sdo estendido aos professores
leigos.
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Nesse sentido, outro conceito importante do estudo refere-se a articulacdo entre
teoria e pratica. Vazquez (1986) tem se mostrado um autor fecundo para discutir essa
categoria, pois, desde a publicagdo da sua obra Filosofia da Praxis, escrita no final da
década de 1960, até os dias atuais, ela tem servido para muitos pesquisadores da educacéo

como uma referéncia imprescindivel para pensar sobre a relacéo teoria e prética.

O livro de Vazquez esta dividido em duas partes, e em cada uma delas
encontramos um conjunto de capitulos, mas € nos capitulos | e Il, da segunda parte,
intitulado O que é a Praxis e Unidade entre teoria e pratica, que vamos localizar os
elementos gue interessam para nossa reflexdo. Nessa obra, Marx € o grande interlocutor do
autor, mas outros pensadores como Hegel, Feuerbach, Aristételes, entre outros, séo
recorrentemente trazidos para discutir a filosofia da praxis. Na verdade, a filosofia da praxis
€ a maneira como o autor concebe o pensamento de Karl Marx, e a “praxis” é entendida

como categoria central desse pensamento.

No capitulo O que é a Praxis, Vazquez (1986) comeca seu discurso afirmando
que “toda praxis é atividade, mas nem toda atividade é praxis” (VAZQUEZ, 1986, p.185).
Prossegue afirmando que a praxis se apresenta como atividade material, transformadora e
amoldada a finalidades. Para além dela (atividade material), existe a atividade teorica,
entendida como energia de pura espiritualidade, isto €, obra que ndo se materializa.
Contraditoriamente, ndo ha praxis como atividade simplesmente material, mas ela requer,
para sua efetivacdo, o cultivo de propésitos e conhecimentos que a distingue da atividade
tedrica. Sendo assim, praxis € indissociabilidade entre teoria e pratica numa atividade
univoca e transformadora da realidade. A matéria sendo assimilada e superada pela teoria e
a teoria, numa mesma dinamica de assimilacdo e superacdo da matéria, transformando-se
pela matéria. Nas palavras de Vazquez (1986), praxis € “atividade material do homem que

transforma o mundo natural e social para fazer dele um mundo humano” (VAZQUEZ, 1986,
p.3).

Quando Vazquez (1986) trata da Unidade entre teoria e prética, ele inicia com
uma colisdo com o pensamento do pragmatismo sobre a articulacdo entre teoria e pratica.
Vazquez (1986) dirige criticas atrozes a perspectiva pragmatica, denunciando-a como um

“senso comum”. Argumenta o autor que

O primeiro fato € o que constatamos no modo de conceber tais relages da
consciéncia comum. Para ela, o pratico — entendido, por sua vez, como ja
assinalamos anteriormente, num sentido estritamente utilitario — contrap&e-
se absolutamente a teoria. Esta se faz desnecessdria ou nociva a pratica.
Em vez de formulag6es tedricas, temos assim o ponto-de-vista do senso
comum, que docilmente se dobra aos ditames ou exigéncias de uma pratica
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esvaziada de ingredientes teoricos. Em lugar deste, temos toda uma rede
de preconceitos, verdades estereotipadas e, em alguns casos, superticbes
de uma concepcéo irracional (magica ou religiosa) do mundo. A pratica se
basta a si mesma, e 0 ‘senso comum’ situa-se passivamente, numa atitude
acritica, em relagéo a ela (VAZQUEZ, 1996, p.210).

Vazquez (1986) entende que a diferenca entre a Filosofia da Praxis e a visdo
pragmatica refere-se ao modo de conceber a verdade: “enquanto o primeiro procura provar
o verdadeiro como reproducdo espiritual da realidade, o segundo pretende provar o
verdadeiro como o util” (VAZQUEZ, 1996, p.210).

O autor esclarece o sentido da pratica como fundamento da teoria e do papel da
ciéncia e da producdo na formacgdo econOmico-social da realidade: “a pratica ndo so
funciona como critério de validade da teoria, mas também como seu fundamento, ja que
permite superar suas limitagbes anteriores mediante seu enriquecimento com novos
aspectos e solugdes” (VAZQUEZ, 1996, p.225). Sendo assim, vemos a pratica social como
condicionante da unidade entre a teoria e a pratica na perspectiva da filosofia da praxis. “A
relagé@o teoria e praxis € para Marx tedrica e pratica; pratica, na medida em que a teoria,
como guia da a¢do, molda a atividade do homem, particularmente a atividade revolucionaria;

tedrica, na medida em que essa relagéo é consciente” (VAZQUEZ, 1996, p.117).

A préxis, conforme Vazquez (1996) esclarece, assume trés formas, sao elas: a
produtiva, a politica e a criadora. As designacdes provém do objetivo sobre o qual o sujeito
desempenha sua acdo. A préxis produtiva, por exemplo, é definida pelo autor como de
“fundamental” importancia, pois ela refere-se a relacdes de producédo mediante o trabalho do
homem na natureza. A praxis politica, ocorre quando o objeto sobre o qual o sujeito atua é
“o humano mesmo, quer se trate da sociedade como matéria ou objeto de préaxis politica ou
revolucionaria, quer trate de individuos concretos” (VAZQUEZ, 1996, p.195). Por ultimo, a
praxis criadora refere-se a atuacao do sujeito sobre o produto de praxis anteriores, que se
alterou, por sua vez, em matéria de novas praxis. Associamos a acao educativa a uma acao
gue parte da praxis criativa rumo a praxis produtiva, passando pela praxis politica, pois, no

nosso entendimento a educacdo é “espaco cultural partilhado” (SACRISTAN, 1991, p.70).

Vazquez (1986) faz pouca alusdo a educacao, e, quando aborda o tema, ele
apenas reproduz uma critica no pensamento de Marx sobre a filosofia de Feuerbach que
diz: “o educador que educa tem que ser ao mesmo tempo educado” (VAZQUEZ, 1986,
p.160). Ndo encontramos, em sua obra, nenhuma referéncia a formagéo de professores por
isso vamos buscar em Pimenta (1997), que realizou um estudo das formula¢des de Vazquez

(1986), elementos que |Ihe ocorresse na fundamentacao tedrico-metodoldgica.
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Pimenta (1997, 2011) tem sido uma pesquisadora recorrente para o estudo da
tematica da formacédo do professor, em particular para a articulagéo entre teoria e préatica. A
autora parte do entendimento do ensino como “pratica social viva, nos contextos sociais e
institucionais nos quais ocorre” (PIMENTA, 2011, p.23). Sendo que, a0 mesmo tempo em
que ela é concebida como ponto de partida para o ensino na construcdo de saberes
docentes, ela € também ponto de chegada, apds a realizacdo de analise. Compreende que
a Pedagogia é ciéncia da pratica e para a pratica da educacgédo. A didatica, por sua vez, €
area de estudo da Pedagogia que trata da “teoria pratica do ensino” (PIMENTA, 2011, p.26).

Para Pimenta (2011) a pratica é entendida como “relagdo entre compreenséao e
acao”, isto &, toma a pratica como praxis. Este entendimento da autora remonta uma
investigacao realizada em 1993, quando ela se debrucou sobre os conceitos de pratica e de
teoria presentes na formacdo de professores, tendo como embasamento a analise das
atividades de estagio em cursos nos Centros de Formacgéo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAMSs) (PIMENTA, 1997).

Nesse estudo, Pimenta (1997) realizou uma breve digressao histérica sobre as
concepcOes de pratica, teoria e praxis adotadas nos cursos de formacao de professores no
Brasil, desde os anos 1930 até os anos 1980, tendo em vista cogitar a unidade entre elas no
ensino. Apoia-se em Marx, a partir de uma interpretacdo do pesquisador Vazquez (1986)
sobre a “Filosofia da Praxis”, para concluir, entre outras coisas, que o estagio e a acdo dos

professores sédo atividades distintas, pois:

Entendemos o estagio ndo como praxis, mas como atividade tedrica (...)
preparadora a praxis transformadora do futuro professor. Ele é uma
atividade tedrica de conhecimento da praxis dos professores que ja estédo
atuando como profissionais nas escolas, assim como decorre e é
determinado pela praxis dos alunos enquanto alunos, que se preparam para
exercer a sua praxis enquanto professores (PIMENTA, 1997, p.183).

Nessas palavras, praxis é obra do professor, ndo do aluno que estagia.
Conclusfes como essa sobre o estagio, tal como realizada por Pimenta (1997), também se
aplicam aos licenciandos que atuam no PIBID? N&o seria a atuagcdo dos licenciandos

também uma praxis, embora o PIBID n&o se configure como estagio®?

29 Segundo Martins, Farias e Cavalcante (2012), o estagio e o PIBID séo processos distintos. O estagio como
“aproximagao a pratica” (PIMENTA, 1997) pressupde que o licenciando assuma a fungdo pedagdgica do
professor, o aluno se coloca na fun¢do docente, vivencia sua natureza. As atividades do PIBID sé&o
complementares, de enriquecimento da formacao, de ressignificacdo da pratica docente e problematizagdo do
espaco escolar na formacgdo profissional. O estagio até pode atuar nesses aspectos, mas dentro de uma
sistematica académica e indutora “alinhada a um fluxo curricular planejado para progressivamente aumentar a
sua complexidade de analise da realidade escolar” (MARTINS, FARIAS e CALVALCANTE, 2012, p.5). Ademais,
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Em suma, foram estas as preocupacdes e bases conceituais que permitiram
pensar, junto com os dados empiricos, uma andlise sobre a aprendizagem dos saberes da
docéncia no PIBID a partir da formacéo inicial dos professores de Sociologia para o Ensino
Médio. No capitulo seguinte, realizaremos uma reflexdo sobre a trajetéria do ensino de
Sociologia para jovens do nivel médio com destaques para a formacao do professor dessa

area de conhecimento.

0 estagio é regido por legislacédo prépria, com carater e objetivo especifico no conjunto das ag¢8es curriculares do
processo formativo.



2. A SOCIOLOGIA NO ENSINO MEDIO E O PROFESSOR DESSA DISCIPLINA:
EPISODIOS DE FORMACAO DOCENTE

Hoje o ensino de Sociologia se encontra institucionalizado no contexto escolar
brasileiro, mas ndo sem antes sobrepujar a resisténcia dos segmentos sociais mais
identificados com uma educacao utilitarista voltada para a primazia do mercado e focada no
treinamento técnico de uma mao-de-obra mais competitiva para o0 mundo do trabalho. Ha
que se considerar que, se, no inicio de sua implantacdo no Brasil, 0 ensino de Sociologia
veio legitimar a ordem social republicana, baseada nos principios positivistas de “ordem e
progresso”, e auxiliar na elaboracdo de uma identidade nacional, atualmente ele parece
mais identificado com os questionamentos de uma ordem social assentada nas injusticas e
exclusdes sociais. Entretanto, vemos na histéria o uso da Sociologia se prestando as
ideologias politicas contraditorias, sejam da esquerda ou da direita.

No Brasil, com o golpe militar®* na década de 1960, os professores de Sociologia
viram-se identificados como “portadores” de uma “ciéncia inutil” e “perigosa”, pois, associada
ao comunismo no entendimento de algumas autoridades politicas®* da época, ela foi
dispensada do curriculo escolar. Assim sendo, uma espécie de “exilio” institucional da
disciplina de Sociologia no ensino secundario, como se chama naquela época, foi imposta.
Também, muitas vezes, os professores dessa area de conhecimento foram perseguidos
como “subversivos” pelo regime autoritario, e a disciplina foi estereotipada como “supérflua”.
Atinamos que os professores de Sociologia nunca gozaram da mesma reciprocidade de
interesses das elites® politicas e econdmicas que as demais disciplinas da educacio
escolar para o publico jovem, sendo comparada apenas aos professores de Filosofia. De
forma que, na historia brasileira as politicas educacionais parecem pender para esse espirito
das elites quando se trata do ensino de Sociologia para educandos da educacdo média
(TOMAZINI e GUIMARAES, 2004).

%0 Conforme Carvalho (2004), a partir de 1964, com a ditadura militar, os generais “retiraram todos os resquicios
da disciplina Sociologia das escolas médias no pais” (2004, p. 20), uma vez que ela ja havia deixado de ser uma
disciplina obrigatéria permanecendo apenas uma disciplina optativa em algumas escolas de determinados
estados da federagdo desde a década de 1940.

¥ Referimo-nos ao comando militar gue assumiu o poder politico no Brasil a partir do golpe de 1° de abril de
1964 e aos mentores da Reforma curricular do entdo Ministro da Educa¢éo Jarbas Passarinho (Decreto Lei n°
869, de 1968), que substitui a Sociologia e a Filosofia por Organizacdo Social e Politica do Brasil - OSPB e
Educacao Moral e Civica — EMC, respectivamente.

82 Segundo o Dicionario de Sociologia organizado por Allan G. Johnson (1997), elite & “qualquer grupo ou
categoria em um sistema social que ocupa uma posi¢do de privilégio e dominagdo. Os exemplos incluem a
classe alta, os altos comandos militares, os professores catedraticos em algumas universidades, executivos-
chefes de empresas, lideres de religido organizada, altos funcionarios de partido na oligarquia politica ou perito
em sistemas sociais que dependem de conhecimento especializado” (JOHNSON, 1997, p.20).
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O ensino de Sociologia para jovens tem significativa relevancia, porque ocorre
em um momento em que eles sdo convocados pelo Estado a participar de decisdes
significativas do pais, como as eleicBes politicas, os plebiscitos e os referendos sobre
questdes publicas®. Mesmo para a determinacdo de se abster delas é preciso ter
argumentos, de forma que os conhecimentos sociologicos podem auxiliar na elaboracao de
um posicionamento claro. O ensino dessa disciplina € importante também porque contribui
para dispor a consciéncia dos jovens contra as posi¢cdes arbitrarias do poder politico e
econbmico das elites daqueles segmentos que historicamente tém demonstrado desprezo
pelos direitos sociais®*, diminuindo assim, as tentativas de manipulacdo da juventude pela

indUstria cultural.

A Sociologia no Ensino Médio pode fazer compreender o preconceito contra as
minorias sociais (mulheres, negros, analfabetos, homoafetivos, indigenas, imigrantes,
deficientes) e desse modo, cogitar a minimizagdo dos seus efeitos, j& que pessoas mais
letradas podem ter atitudes mais consequentes diante da diferenca sociocultural devido o
seu modo de raciocinar e apreender a cultura (ALMEIDA, 2007). O conhecimento
sociolégico trata das teias de relagbes sociais nada harmoniosas que os individuos
estabelecem entre si em um determinado momento histérico, ja que € através dessas
relagbes que eles criam ou continuam referendando as instituicdes e os valores e crengas
herdadas, de forma a organizar estruturas e modos de viver em sociedade. O objeto de
ensino da Sociologia no Ensino Médio tem o intuito de desenvolver o ‘“raciocinio
socioldgico”, além de “levar em conta a verdade da sociedade” (DAMATTA, 1997, p.62) e o

significado dela em sua vida.

Diante das recentes mobilizacdes dos professores da disciplina, da legislacéo
atual e da necessidade de politicas de formagédo docente para o ensino de Sociologia,
pergunta-se: como tem se efetivado a aplicacdo dessa demanda nas escolas da regido

metropolitana de Fortaleza da rede oficial de ensino do Estado do Ceara? Ajuizamos que

% Exemplos desse tema sado: o referendo sobre a proibicdo da comercializagdo de armas de fogo e munigbes
ocorridos em 2005, e o plebiscito sobre 0 modelo de regime politico: presidencialismo ou parlamentarismo, bem
como a manutengéo da republica ou o retorno da monarquia, ocorrido em 1993. Além, é claro, das eleigdes
?40I|'ticas que ocorrem a cada dois anos.

Referimo-nos aqui a varios direitos sociais como o Estatuto da Crianca e do Adolescente que é desrespeitado
constantemente; a Lei conhecida como Maria da Penha que néo fez diminuir significativamente a violéncia contra
a mulher; o escandalo da guerra no transito que até agora a chamada Lei Seca ndo conseguiu equacionar (prova
disso é o nimero de mortes nas estradas e vias urbanas); o desrespeito contra os idosos, mesmo com um
Estatuto proprio que diz sobre as garantias que o Estado deveria assegurar e ndo assegura; a ineficiéncia e/ou
colapso do Sistema Unico de Saude, do Sistema Unico de Assisténcia Social e da prépria LDBEN, que as
autoridades ndo solucionam, entre tantos outros. Esse paradoxo, divergente da letra da Lei, € denunciado
diariamente pelos jornais televisivos e escritos, pelos movimentos sociais organizados, mas parece que, ao invés
de mobilizar a populagdo contra os desrespeitos e descasos, acena para perplexidade e paralisia. O poder
publico reflete a sociedade que a sustenta.
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refletir sobre essa questdo é contribuir para elucidar sobre os saberes docentes dessa
categoria especifica do professorado reinseridos no Ensino Médio.

Nesse sentido, o objetivo desse capitulo é apresentar de forma concisa uma
trajetoria do ensino de Sociologia voltado para o publico de jovens educandos brasileiros,
com destaque para o0 seu recente retorno devido a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (Lei n° 9.394/96) e da posterior reformulacdo de uma de suas
clausulas (Lei n°® 11.684/08) que tornou “obrigatério” o ensino de Sociologia em todas as
séries do Ensino Médio. Aliado a esse objetivo tratamos também da formacdo dos
professores dessa disciplina, considerando que circunstancialmente ndo pode haver ensino
de uma area do conhecimento sem que seja pensado pelo Poder Publico, minimamente
pelo menos, o curriculo que devera ser ensinado e a formacdo de profissionais da area a

gue fizemos mencao anteriormente.

2.1 As primeiras experiéncias do ensino de Sociologia voltado para o publico

jovem brasileiro

A histdria do ensino de Sociologia nas escolas “secundarias” brasileiras remonta
ao inicio do regime republicano no Brasil, quando Benjamin Constant, entdo ministro da
Instrucdo Publica e destacado militante positivista, havia proposto, em 1891, a introducéo
dessa disciplina nos cursos para adolescentes®. Em 1925, no Colégio Dom Pedro I, na
cidade do Rio de Janeiro, a disciplina foi inserida no curso de nivel médio. Contudo, foi com
a Reforma do ensino de Rocha Vaz*, também em 1925, que a disciplina de Sociologia se
tornou obrigatéria nas escolas (MEKSENAS, 1990; CARVALHO, 2004, SANTOS, 2004).

Sobre a formacdo de professores para o ensino de Sociologia nessa época,

Silva (2010) argumenta que [...]

[...] ndo é possivel encontrar, até 1933, espacgos oficiais de formagdo e
producdo académica e por isso revela-se uma fase anterior pré-académica,
em que se praticavam as Ciéncias Sociais de forma autodidata e no ensino
nos cursos de preparacdo para o exercicio do magistério, nas Escolas
Normais, e nas entdo denominadas Escolas Secundéarias (SILVA, 2010,
p.16).

% Segundo Santos (2004), a Reforma do ensino de Benjamim Constant (N° 98/1890) somente teria saido do
papel em partes, visto que seu autor teria morrido logo depois de ter decretado e em seguida teria sido
substituido por outra Reforma denominado Epitacio Pessoa (n° 3.890/1901) que “retirou oficialmente a sociologia
do curriculo, sem que ela nunca tivesse sido ofertada” (SANTOS, 2004, p.133).

% Referente ao Decreto n° 16.782-A que entre outras inovagdes trata da adogao do “regime seriado de seis anos
no qual a matricula numa série era condicionada a aprovagéo na série anterior” (SANTOS, 2004, p.134).
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A assertiva de Silva permite depreender, considerando os saberes docentes
discutidos por Tardif (2011), Therrien (2010, 1993) e Farias (2007, 2000), que os saberes de
experiéncias dos professores de Sociologia hegemonizavam seu fazer docente, uma vez
que o0s saberes curriculares ainda se constituiam, devido a recém-instaurada trajetoria
curricular. Os saberes da profissédo e os saberes disciplinares, normalmente adquiridos nos
cursos de licenciatura, ainda inexistiam. O professor era tido como intelectual, muito embora
ndo se possa afirmar a existéncia de producédo de saberes sobre sua préatica, conforme a
compreensdo atualmente adotada, pois o contexto académico encontrava-se impregnado da

racionalidade técnica, tipica da filosofia positivista, entdo soberana.

Todavia, logo depois, com as mudangas provocadas pelo primeiro governo de
Vargas, apés a “revolucao de 19307, a Sociologia, ao lado de outras disciplinas cientificas,
teve seu ensino ampliado, talvez influenciado pelas ideias escolanovistas®, que
despontavam como forga no pensamento educacional da época. Essa situagéo perdurou até
a proxima reforma, de 1942, chamada de Reforma Capanema®®, quando Vargas pouco
antes havia decretado o Estado Novo®*. De carater ditatorial, 0 governo desobrigou a
disciplina de Sociologia na escola secundaria, embora tenha mantido nas Escolas Normais
destinadas a formacéo de professores (CARVALHO, 2004).

Com a desobrigacéo do ensino de Sociologia secundario nos anos 1940 e 1950,
ocorreram diversas mobilizacBes pela sua revalorizacdo no ambito legal. Meksenas (1990)
destaca dois episédios importantes na trajetéria da Sociologia do Ensino Médio entre a

intelectualidade do periodo. Segundo o autor:

Em 1949, participando de um simpédsio sobre ‘O Ensino de Sociologia e
Etnologia’, Antbnio Céandido desenvolve o tema ‘Sociologia: Ensino e
Estudo’ e alerta para a necessidade de essa disciplina fazer parte do
curriculo da escola secundaria, por contribuir para oferecer uma visao mais
integrada da totalidade social, superando a visdo de senso comum. Em
1955, é a vez de Florestan Fernandes discutir o papel da disciplina, na
apresentagdo do tema ‘O Ensino da Sociologia na Escola Secundaria

37 0 escolanovismo constituiu-se de uma concepcédo pedagogica moderna de visdo baseada na vida existencial e
na atividade. Contrapunha-se a perspectiva tradicional de educacgéo, representada principalmente pelo ideario
catdlico. Privilegiava a vivéncia, os métodos e os aspectos psiquicos do educando em detrimento da direcao do
professor, dos contetdos disciplinares. Essa concep¢ao de ensino, que era baseado na ciéncia da Idgica, teve,
como principais representantes: Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, Anisio Teixeira, entre outros, que
organizaram o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, documento que abarcava os principios e valores
deste movimento (SAVIANI, 2005).

38 Com a denominada Reforma Capanema, foi instituido, pela Lei Orgéanica do Ensino Médio, o Decreto n° 4.244
coordenado pelo entdo ministro Eduardo Gustavo Capanema. Segundo Santos (2004), essa mudanca
correspondeu a nova correlagdo de forgcas politicas com uma participagcdo maior do pensamento catodlico
conservador cujo um de seus lideres era Alceu Amoroso Lima (SANTOS, 2004, p.143).

%9 Episédio da histéria do Brasil de centralizagdo politica sob o controle de Getllio Vargas. Tratou-se, de uma
experiéncia de ditadura civil que perdurou entre 1937 a 1945. Foi nessa época também que o pais passou por
um rapido processo de industrializacdo com a implantacdo da chamada ‘“industria de base” (siderurgia,
metalurgia, petroquimica, entre outros).
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Brasileira’, durante o Congresso Nacional de Sociologia (MEKSENAS, 1990,
p.15).

Ainda nos anos 1930, foi criado o primeiro curso superior de Ciéncias Sociais no
Brasil. A fundagdo da Escola Livre de Sociologia e Politica da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras (FFCL), em Séao Paulo, despontou em 1932 com a preocupacdo da
intelectualidade em “descobrir o Brasil verdadeiro em oposicdo ao Brasil colonizado e
estudado sob a visdo etnocéntrica da Europa” (COSTA, 2003, p.305). Nessa perspectiva o
ensino e a pesquisa formavam uma unidade cientifica na formag&o de bacharéis. Logo em
seguida, e ndo diferente dessa perspectiva, foi criado o Departamento de Ciéncias Sociais,
em 1939, na Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao
Paulo (USP). No inicio, esses dois centros de formagdo seguiam linhas divergentes de
estudo: enquanto a primeira se inspirava no empirismo da Escola de Chicago, a segunda foi
movida pela visao tedrica humanista da “missao francesa” (COSTA, 2003). No entanto, ndo
foi ainda com instalacéo desses cursos de Ciéncias Sociais que a formacéo de professores

e seus saberes para o0 ensino de Sociologia na educacao béasica se afirmou.

Em 1939, através do Decreto n° 1.190/39, o presidente da Republica, Getulio
Vargas, regulamentou a organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, objetivando
“preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades de ordem
desinteressada ou técnica; preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e
normal; realizar pesquisas nos varios dominios da cultura que constituem objeto de ensino”.
Nesse contexto, todos os cursos de Filosofia, Letras, Pedagogia e Ciéncias, incluindo o de
Ciéncias Sociais, passaram a funcionar em um periodo de trés anos, sendo completado com
mais um ano de curso de Didatica para os candidatos ao magistério. Essa determinacao
visava promover a cisdo entre teoria e pratica na formacdo docente, configurando o
esquema “3+1” nos cursos de licenciaturas no Brasil*.
Nos anos 1960, com o golpe militar, a Sociologia é banida dos bancos

escolares™, pois, conforme as perspectivas da pedagogia tecnicista*’, que hegemonizou o

% Sobre a implantacéo de cursos de licenciatura em Ciéncias Sociais no Ceara, vemos que na Universidade
Federal do Ceara, “em 1968 foi criado o Curso de Graduagédo em Ciéncias Sociais, com a modalidade Licen-
ciatura. Em meados da década de 1970, foi criada a modalidade Bacharelado” (UFC, 2012). Em 1978 a
Universidade de Fortaleza (UNIFOR) tem o seu curso de Ciéncias Sociais reconhecido pelo Decreto n°® 81.761
nas modalidades Licenciatura e Bacharelado (UNIFOR, 2012). Na UECE, o curso de Licenciatura em Ciéncias
Sociais “existe desde 2003. Ele foi recentemente reconhecido pelo Conselho Estadual de Educagao, cujo projeto
pedagdgico segue as exigéncias do MEC”, conforme o subprojeto de Ciéncias Sociais do PIBID-UECE, 2009. O
curso de licenciatura em Ciéncias Sociais da Universidade Estadual Vale do Acarau (UVA) foi criado em 1998, e
0 da Universidade Regional do Cariri (URCA), em 2005, conforme pareceres do Conselho Estadual de Educacgao
do Ceara n° 0511/2006 e 0412/2010, respectivamente.

“ Segundo Carvalho (2004), “o ato de lecionar Sociologia do Ensino Médio ficou absolutamente restrito ao
‘gueto’ das Escolas Normais. Com a reforma do ensino realizada sete anos depois de consolidada a ditadura
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sistema educacional da época, as autoridades governamentais optaram pela insercéo
imediata de um contingente maior de mao-de-obra “eficiente” e ajustada a produtividade do
mercado. E assim o ensino da ciéncia da “realidade social” (BRASIL, 1980) se tornou
dispensavel (TOMAZINI e GUIMARAES, 2004). Paralelamente a essa decisdo do governo
militar, o Conselho Federal de Educacdo (CFE), através do Parecer n® 292/62, pretendeu
superar a dicotomia criada pelo Decreto n° 1.190/39, ou seja, a dicotomia do esquema
“3+1”, centrando a formag&o para o magistério em trés disciplinas: Didatica, Psicologia da
Educacdo e Prética de Ensino, sob a forma de estdgio supervisionado. Na préatica dos
cursos de licenciaturas, ao invés desse parecer alterar o referido Decreto, passou a orientar

simultaneamente as suas disposi¢des curriculares.

Em resumo, o ensino de Sociologia até a implantagdo do regime militar de 1964
ndo havia conseguido se assegurar no curriculo da educagéo bésica, e os professores ndo
alcancaram uma formacdo em um curso de licenciatura condizente com esse termo, ficando
apenas como um apéndice do curso de bacharelado em Ciéncias Sociais. O que se sucede
nos anos subsequentes vai compor elementos fundamentais para o retorno da Sociologia no

curriculo escolar de Educacgéo Basica.

2.2 Os embates dos professores pelo retorno do ensino de Sociologia pés-

golpe militar

As reformas do ensino no regime militar visavam, para a populacdo jovem de
nivel escolar, a “profissionalizagao” (MEKSENAS, 1990, p.15) imediata que permitisse
compor os quadros técnicos do mercado de trabalho. Nesse periodo, a “palavra de ordem”

era acelerar o ritmo do crescimento econémico tendo em vista um “milagre econémico”.

Na mesma perspectiva, Vieira e Farias (2007), ao se referirem as “grandes
reformas” do regime militar asseveram que os assuntos da educacdo foram mais

expressivos nas prerrogativas das Leis n°® 5.540/68 e n° 5.692/71. Elas argumentam que o

militar, com a edi¢ao da Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, as coisas pioraram para a nossa ciéncia. Ocorreu a
introducdo nos curriculos das escolas médias — que passam a se chamar de 2° grau — das disciplinas de
Educacédo Moral e Civica — EMC e Organizagdo Social e Politica do Brasil — OSPB, numa tentativa espuria de
substituir respectivamente Filosofia e Sociologia” (CARVALHO, 2004, p.20).

“2 Saviani constréi uma significagcdo para o verbete Pedagogia tecnicista: “a partir do pressuposto da neutralidade
cientifica e inspirado nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advogou
a reorganizacao do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional. De modo semelhante ao
que ocorreu no trabalho fabril, pretendeu-se a objetivacédo do trabalho pedagogico. Buscou-se, entdo, com base
em justificativas tedricas derivadas da corrente filoséfica - psicologica do behaviorismo, planejar a educacéo de
modo a dota-la de uma organizacgao racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por
em risco sua eficiéncia. (...) A organiza¢do do processo converteu-se na garantia da eficiéncia, compensando e
corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervencao” (SAVIANI, 2005, p.34).
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primeiro Codigo refere-se a regulamentacéo da reforma universitaria, que tratou de redefinir
0s principios organizacionais e funcionais da educacao superior, articulando-o ao ensino da
escola secundaria. Ja o segundo fixou as diretrizes e bases de funcionamento do ensino de
1° e 2° graus em todo territério nacional. Os objetivos dessas reformas sao assim
comentados pelas pesquisadoras:

Se com a reforma universitaria objetivava-se racionalizar o modus operandi
das instituicdes de ensino superior, de maneira a atender um maior nimero
de alunos; com relacdo a reforma do ensino de 1° e 2° graus procura-se
conter esta demanda através da formacdo de quadros técnicos de nivel
médio — razdo pela qual se acena com a ideia da profissionalizagéo...
(VIEIRA e FARIAS, 2007, p.135).

Todavia, ainda segundo as pesquisadoras, a introducdo dos cursos
profissionalizantes no sistema de ensino de nivel médio fracassou em seus principais
objetivos (VIEIRA e FARIAS, 2007, p.131), e foi evidenciada na substituicdo da Lei n°
5.692/71 apenas ap0s onze anos de sua promulgacao, isto €, quando ocorreu alteracdo na
Reforma com a institucionalizacdo da Lei n°® 7.044/82, que eliminou a obrigatoriedade da
oferta de “habilitagdes profissionais” pelos sistemas de ensino. A partir desse episodio e
com o enfraquecimento do regime militar devido & mobilizagdo de varias categorias sociais
(metaldrgicos, bancarios, estudantes, religiosos, moradores urbanos de comunidades
organizadas, sem terras) alguns embates para o retorno do ensino de Sociologia foram

realizados como 0s que veremos a seguir.

Carvalho (2004) aponta como um fator expressivo desse movimento a iniciativa
de um deputado estadual do Rio Grande do Sul, em 1979, que elaborou um projeto de
introdugéo da Sociologia nas escolas secundaristas, inclusive com a san¢ao do governador,
mas que virou “letra morta”, isto é, nao foi praticado pela Secretaria de Educacgao estadual.
Outro caso de projeto semelhante foi encampado no Estado do Para no mesmo ano,
todavia, com desdobramento diferente e, portanto, com adocdo de aulas de Sociologia
voltadas para os jovens daquele estado nortista. Casos similares ao do Para foram
realizados nos Estados do Rio de Janeiro e Minas Gerais. Também foram registradas
iniciativas como as anteriores, mas que nao tiveram a mesma recepcdo dos governos
estaduais, que vetaram o0s projetos como nos Estados da Bahia e de S&o Paulo. Com
relacdo a esse Ultimo, apds a vitdria eleitoral de Franco Montoro em 1983, “a disciplina é
introduzida em quase metade de 3 mil escolas de 2° grau da época” (CARVALHO, 2004,
p.22).
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Devido as pressfes da mobilizacdo popular e ao conluio® das elites, sucedeu-se
o fim do regime militar e a elaborag@o da nova Constituicdo Nacional, no final da década de
1980. Os professores de Sociologia que estiveram nos conflitos para assegurar o lugar nas
salas de aulas, aos poucos, foram voltando a ministrar aulas nos cursos secundaristas.
Todavia, como tratamos acima, elas somente foram possiveis ap6s contar com a
condescendéncia de um ou outro governo estadual aliado ao “espirito de mudancga” da
abertura politica. A eleicdo do primeiro presidente civil pelo voto direto dos representados,
apos a ditadura militar, em 1989, definiu Fernando Collor de Mello como chefe do poder
executivo do Brasil de forma que, tal como 0 seu sucessor, Itamar Franco, ndo realizou
nenhuma mudanca significativa na estrutura educacional do pais. Somente com a eleigéo de
Fernando Henrigue Cardoso é que podemos dizer que o tema Educacdo se tornou
significativo do governo federal (VIEIRA e FARIAS, 2007).

Nos anos seguintes, durante a década de 1990, sob o comando do ministro
Paulo Renato de Sousa, assistimos, depois de muitos anos, as politicas voltadas para
educacao se tornarem uma espécie de vedete do Estado. De fato, as questdes educacionais
h& muito tempo demandavam mudancas, mas as ocorridas a partir de entdo nao eram
exatamente as esperadas pelo conjunto dos professores, menos ainda pelos professores de
Sociologia. Na verdade, a expectativa era exatamente contraria as pretendidas pelo
governo, a comecar pela proposta de nova Lei de Diretrizes e Base da Educacéo Nacional®,
aprovada em 1996.

Compartilhamos o pensamento de alguns analistas de politicas educacionais
(CABRAL NETO e RODRIGUEZ, 2007; VIEIRA e FARIAS, 2007) que afirmam que, no
governo de Fernando Henrique Cardoso, as reformas do ensino seguiram fielmente a
agenda de compromissos assumidos com o Banco Mundial®. E talvez o mais significativo
desses compromissos tenha sido compactuar com a elaboracdo do substitutivo do senador

Darcy Ribeiro quanto aos principios e valores da nova Lei de Diretrizes e Bases da

43 Referimos-nos aos acordos para a transigdo rumo a democracia de maneira “lenta, gradual e segura”

orquestrada por varios setores militares e civis de maneira que pudesse assegurar uma mudanc¢a dentro da
ordem via o “Colégio Eleitoral” e outros meios conciliadores. DaMatta (1997) diz sobre o comportamento dos
brasileiros que “Somos mestres das transi¢des equilibradas e da conciliagdo. Creio que poucos duvidariam disso,
mas temos muito o que aprender no sentido de aproximar e tornar mais coerente essas multivisdes do Brasil que
permitem tantos arranjos e determinam tanta imobilidade social e politica” (DAMATTA, 1997, p.20).

% Sobre esse tema ha uma vasta bibliografia, ver, por exemplo: Politica educacional, de Shiroma, Moraes e
Evangelista, Rio de Janeiro: DP&A, 2002; lluminismo as avessas: producdo de conhecimento e politicas de
formacéo docente, das mesmas autoras e editora, 2003; Lei de Diretrizes e Base da Educacédo Nacional Quadro
comparativo entre o Substituto do Senado, o Projeto da Camara e a Legislagdo Vigente, de Elias de Oliveira
Motta, | Congresso Nacional de Educacao, Belo Horizonte, 31 de julho a trés de agosto de 1996.

> Fonseca (1998) diz que o Banco Mundial opera como agencia financiadora de projetos para a area de
infraestrutura econdmica desde o final da década de 1940; que para liberar recursos aos estados associados &
feita uma série de exigéncias e é a partir dai que acabam impondo politicas pensadas pelas empresas
transnacionais voltadas para a légica do mercado e limitadora de direitos sociais.



48

Educacéo Nacional (Lei n® 9.394/96), pois, por mais que garantias de direitos sociais tenham
sido consideradas, ela trouxeram varios dispositivos liberalizantes para a industria de

certificados.

Quanto ao ensino de Sociologia & nova LDBEN, no artigo 36 § 1° podiamos ler:
“Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo organizados de tal forma
que ao final do Ensino Médio o educando demonstre (...) lll — dominio dos conhecimentos
de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”. Porém, isso ainda nao foi
suficiente para assegurar o retorno definitivo dos professores de Sociologia ao contexto
escolar, uma vez que muitas redes estaduais de ensino nao interpretaram a letra da Lei de
forma que a Sociologia fosse desenvolvida como disciplina com conteddos e metodologias
especificas. Com efeito, a sociologia é abordada somente como um tema transversal. Para
ficar mais claro, citemos o0 seguinte exemplo: nessa perspectiva, considera-se o0 ensino de
Sociologia quando, nas aulas de matematica, o professor dessa disciplina, ao tratar do
assunto porcentagem fazendo uma abordagem a partir de matéria jornalistica sobre

desempregados no Brasil, discute o desemprego como tematica social.

Nessa situagdo, o ensino de Sociologia se apresentou de forma timida e tutelada
no quadro geral do curriculo nacional, sendo adotado em alguns poucos estados brasileiros,
enquanto que em outros, foi quase ausente. No Ceara®, o ensino de Sociologia teve
assento temporario nos anos 1980, quando ocorreu uma “selecao” de professores de
Sociologia para os quadros da Secretaria de Educacdo Basica do Estado do Ceara. Depois
disso, foram realizados concursos publicos para professores dessa disciplina nos governos
Tasso Jereissati (1999-2002) e Lucio Alcantara (2003-2007), no entanto, ndo foram dadas a
eles as mesmas condi¢cdes de trabalho que as demais disciplinas. Noutras palavras, foram
estabelecidas aulas de Sociologia em algumas séries e em outras ndo, com apenas uma
aula de 50 minutos por semana ao invés de duas aulas como a maioria das outras matérias

do conhecimento, fato agravado pela auséncia de material didético.

Mesmo apds a elaboracdo da LDBEN, também assistimos a alguns reveses
como o que ocorreu em 2007, quando o governador paulista José Serra, excluiu a disciplina
de Sociologia do curriculo escolar estadual, garantida desde a gestdo de Franco Montoro.
Antes ainda, em 2001, o presidente (e soci6logo) Fernando Henrique Cardoso ja havia
vetado um Projeto de Lei (N° 9/00) que regulamentava o ensino de Sociologia e Filosofia no

Ensino Médio (MORAES, 2004). A justificativa apresentada pelo presidente foi, segundo

“¢ Ainda n&o foi realizado um estudo sobre o ensino de Sociologia no ensino Médio no Ceard, as informacdes
contidas aqui séo o resultado de conversas do autor com uma socidloga e técnica da SEDUC.
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Carvalho (2004), a “contencédo de despesas e falta de professores. Todas invariavelmente

falsas”, assevera Carvalho (2004, p.27).

Também em 2001, o Conselho Nacional de Educacdo, através do Parecer N°
492/2001 aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais de diversos cursos de graduacéo,
entre eles, o de Ciéncias Sociais, com nova proposta de formagédo de licenciados e
bacharéis. Tais Diretrizes apresentam os “Principios norteadores da concepgédo das
diretrizes curriculares”, organizados em sete topicos que tratam do “Perfil dos Formandos”,
“Competéncias e Habilidades”, “Organizagdo do Curso”, “Conteudos Curriculares”,
“Estruturacao do Curso”, “Estagios e Atividades Complementares” e “Conexao com a
Avaliacao Institucional” (MEC/CNE/CES N° 492/2001).

As novas Diretrizes determinam que os conteldos curriculares devem ser
estabelecidos em trés eixos. Tratam-se dos eixos da “Formacgado Especifica”, “Formacgao
Complementar” e “Formacéo Livre”. Estimula-se, dessa forma, o envolvimento do graduando
de Ciéncias Sociais em diferentes atividades académicas de carater obrigatério e/ou
complementar, as quais estéo integradas na estrutura curricular e com a devida atribuicéo
de crédito tais como: estagio, participacdo em eventos cientificos, projetos de extensao,

pesquisa de iniciacao cientifica, trabalho de conclusdo de curso, entre outros.

E certo que os professores de Sociologia, aos poucos, voltaram a pratica de
ensino nas salas de aula, mas também é certo que a sua formacdo nos cursos de
licenciatura quase nada mudou desde a legislacdo do esquema “3+1” sob a constelacao da
racionalidade técnica®’. No tdpico seguinte abordamos os conflitos constituidos na escola,

em face do retorno “obrigatério” da Sociologia no Ensino Médio.

2.3. Divergéncias nossas de cada dia: do macro ao micro das politicas

curriculares

Apesar de algumas derrotas, 0 movimento de professores de Sociologia, através

de suas entidades representativas®®, continuou mobilizando a sociedade® e os politicos no

“” Em um breve artigo Handfas (2008), realizou uma reflexdo sobre diferentes modelos de formacdo de

professores de Sociologia nas universidades federais brasileiras. Nele verificamos que das 51 universidades
federais, em 13 ndo existem cursos de Ciéncias Sociais. As outras 38 IFES estdo assim organizadas em termos
modalidades de ensino: 15 oferecem cursos nas modalidades licenciaturas e bacharelado simultaneamente; 12
oferecem cursos de licenciatura e de bacharelado separadamente; 9 oferecem cursos somente de bacharelado;
e 2 oferecem somente cursos de licenciatura (HANDFAS, 2008).

8 As entidades mais representativas aqui referidas sao a Federagdo Nacional dos Sociélogos do Brasil (FNSB) e
a Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS).
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Congresso Nacional e no Palacio do Planalto para o retorno das aulas de Sociologia no
Ensino Médio. Com a eleicdo de Luis Inacio Lula da Silva, em 2002, representante de
partido de esquerda e politico historicamente ligado as lutas sociais e democraticas no
Brasil, assistimos a um fortalecimento dos objetivos do movimento dos professores de
Sociologia junto ao poder executivo brasileiro.

Outro indicador de fortalecimento foi realizado em 2006, quando esse movimento
conseguiu aprovar um Parecer no Conselho Nacional de Educacao (N° 38/2006) favoravel
ao Projeto de Lei de regulamentacdo do ensino de Sociologia e de Filosofia no Ensino
Médio, o qual resultou na Resolugcdo n° 4/06, publicada em 21 de agosto de 2006.
Anteriormente, esse mesmo Projeto de Lei foi acatado no Congresso Nacional e
posteriormente sancionado pelo Governo Federal (Lei n°11. 684/08). Assim, desde junho de
2008, a redacdo da LDBEN diz: “IV — Seréo incluidas a Filosofia e a Sociologia como

disciplinas obrigatdrias em todas as séries do Ensino Médio”.

Ainda em 2008, no ambito da formag&o dos professores de Sociologia, Handfas
(2008) apresenta um quadro com as diferencas de trés modelos de cursos oferecidos nos
institutos de ensino superior. Embora o quadro se refira as universidades federais,
acreditamos que essa realidade ndo destoa muito dos demais cursos de formacédo de
professores de Sociologia oferecidos pelas redes estaduais e privadas de educacdo

superior. Nas palavras da autora

Atualmente os cursos de Ciéncias Sociais das universidades federais
oferecem trés modelos distintos de formacdo do professor de Sociologia.
Um primeiro modelo conhecido por “3” + “1”, que oferece um percurso por
meio do qual o aluno deve cursar o bacharelado em seu instituto de origem
para a partir do 5° periodo cursar as disciplinas pedagégicas na Faculdade
de Educacéo, conferindo-lhes o diploma de licenciado em Ciéncias Sociais;
um segundo modelo, que integra no mesmo curso 0 bacharelado e a
licenciatura, devendo o aluno, a partir de sua escolha, integralizar seu
curriculo com as disciplinas necessarias para cada um deles; e um terceiro
modelo que dispde de dois cursos distintos — o bacharelado em Ciéncias
Sociais e a licenciatura em Ciéncias Sociais (HANDFAS, 2008, p.2).

Considerando o quadro mostrado por Handfas (2008), o modelo que integra
licenciatura e bacharelado parece ser o mais interessante, pois é 0 que menos tende a
dicotomizar a relacdo entre pesquisa e ensino, tdo necesséaria a formag¢do docente. Cada
vez mais estamos convencidos de que o professor ndo € mero reprodutor de conteddos

elaborados por pesquisadores, pois, conforme Demo (2007), o professor deve ser um

9 No “Manifesto em Defesa da Sociologia e Filosofia no Ensino Médio Pela Aprovacdo do PLC 9/00”, por
exemplo, contou com 49 assinaturas de intelectuais e representantes de entidades nacionais de cientistas,
sindicalistas e associac¢des ligadas a educacéo brasileira.
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profissional da educacdo pela pesquisa. Pesquisa € principio educativo baseado na
formulacdo propria dos protagonistas da relagdo ensino e aprendizagem: “o que melhor
distingue a educacao escolar de outros tipos e espagos educativos é o fazer-se e refazer-se
na e pela pesquisa” (DEMO, 2007, p.5).

Todavia, no cenario mais amplo da Educacdo Basica no Brasil e na América
Latina, Cabral Neto e Rodriguez (2007) advertem para o conteido das politicas
educacionais que almejam reformas de ajustes e estabilizacdo, conforme as demandas de

reestruturacdo do Estado, dentro de uma perspectiva politica “neoliberal”’. Argumentam eles:

O conteudo expresso na reforma esta, portanto, em articulagdo com o
projeto de educacéo delineado para atender as novas exigéncias emanadas
das brumas do atual padrdo de acumulagdo capitalista. Por isso, as
reformas educativas em curso, nesse momento, sé podem ser entendidas
no marco das reformas propostas e implementadas dentro da perspectiva
neoliberal e, particularmente, dentro dos principios do novo paradigma
organizativo proposto para a reforma do Estado e do setor publico (CABRAL
NETO e RODRIGUEZ, 2007, p.14).

Considerando o significado do contexto hegemonizado pelas politicas
educacionais conservadoras, mais voltadas para formar mado de obra técnica®®, a
regulamentacéo da disciplina de Sociologia no Ensino Médio (ao lado da Filosofia) pode ser
interpretada como uma grande vitéria da categoria dos licenciados em Ciéncias Sociais,
Filosofia e de todos os educadores que almejam uma sociedade em que os atores sociais
possam estar aptos a ir além da simples aplicacdo de destrezas no final da escolarizacao.
Sendo assim, acreditam na capacidade de elaboracdo dos educandos quanto ao

pensamento social pelo menos um pouco mais complexo do que o do senso comum.

De maneira que, se agora podemos ajuizar que um ciclo foi vencido, isto €, se a
institucionalizacdo docente de Sociologia no Ensino Médio foi assegurada, outra apenas
comeca a se delinear, e a nosso ver, ela remete a insercao dos professores no quadro de
docentes dos sistemas de ensino e & sua formacdo® inicial e continuada. Mas ai
encontramos outros entraves e dificuldades, pois ela diz respeito ao reconhecimento das

outras categorias docentes na escola e assim “a luta continua”, mas agora em outro &mbito.

%0 Esse é um dos temas mais controversos na educacao atualmente, pois ainda ndo se chegou a um meio termo
da educagdo como o desenvolvimento de contelidos e o incremento de habilidades e competéncias. A questéo
atualmente parece ser “ou” a supremacia das habilidades como pregam os setores voltados para o mercado “ou”
a preeminéncia de contedos como pregam 0s setores mais voltados para o enciclopedismo.

Um marco significativo da formacao de professores no Brasil diz respeito as Resolu¢des do Conselho Nacional
da Educacdo n° 1 e n° 2 de 2002, as quais instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéao de
Professores da Educacao Basica a duragéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacao plena, de
formacéao de professores da Educacéo Basica em nivel superior.
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Carvalho (2004) ja havia advertido para o movimento dos professores de
Sociologia, sobre o espirito “corporativista” de alguns professores de outras disciplinas do
ensino médio ainda no inicio dos anos 2000 quando sensibilizava a comunidade de
educadores nas escolas para o tema do ensino de Sociologia. Segundo o autor, era possivel
escutar comentarios em escolas com o seguinte teor: “se incluirmos Sociologia e Filosofia
em nossas escolas, poderemos perder aulas de nossas matérias” (CARVALHO, 2004, p.54).
Essas palavras pareciam um pressagio para o que vem ocorrendo em muitas escolas da
rede estadual de ensino do Ceara na regido metropolitana de Fortaleza, para nos limitar
apenas a experiéncia no setor publico e ndo penetrar no suposto “boicote” realizado em
muitas escolas da rede privada de ensino, como advertem alguns professores de Sociologia

em comentarios entre seus pares.

Em um evento®? realizado nos dias 13 e 14 de setembro de 2005, organizado
pelo Centro®® Regional de Desenvolvimento da Educacdo (CREDE), dos municipios que
abrangem a regido metropolitana de Fortaleza, reuniram-se 12 professores de Sociologia,
embora outros dez também tenham sido convocados, para refletir sobre “a formagao da
juventude e o curriculo do ensino médio”. Todavia, entre os assuntos tratados no encontro,
um foi a insercdo dos professores de Sociologia na sala de aula. Havia um
descontentamento com o tempo das aulas, visto que, além de ndo serem regulares
(geralmente uma aula por semana), elas também ndo ocorriam em todas as séries do
ensino médio, de forma que alguns professores tinham até 32 turmas para ministrar aulas®.
Noutras palavras, havia 32 diarios para administrar (com o lancamento de trabalhos
escolares, exames de conhecimento e habilidades e registro de presenca de educando na
sala), entre outros registros como o plano de aula. Muitos desses professores também
“corriam” entre diversas escolas para cumprir a jornada de 40 horas semanais de trabalho,
algumas delas eram, inclusive, bastante distantes umas das outras. Isso significava
dispéndio de tempo, sem contar que 0s servicos de transportes da regido sdo bastante

precarios, imagina-se dai o desgaste desses professores (ROCHA, 2011a).

®2 “Encontro com Professores do Ensino Médio - A Formagdo da Juventude e o Curriculo do Ensino Médio”,
realizado no Centro de Treinamento e Extensao (CETREX) no municipio de Caucaia.

%3 Atualmente trata-se da Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacao- CREDE 1. A nomenclatura
foi mudada com a posse na primeira gestdo de Cid Gomes, em 2008, como governador do estado do Ceara. A
CREDE 1 articula as a¢des administrativas e pedagogicas das escolas dos seguintes municipios: Aquiraz,
Caucaia, Eusébio, Guailba, Horizonte, ltaitinga, Maracanau, Maranguape e Pacatuba.

** Havia aqueles professores que se arriscavam a ministrar aulas mesmo sem ter formacédo especifica como
Filosofia, Historia, Geografia, entre outras disciplinas. Pensamos que isso equivale, na area de Medicina, a
seguinte situagdo: um enfermo que ao procurar o atendimento de saude no hospital e precisa de um médico
especialista em neurologia, mas fosse atendido por um médico especialista em urologia, porque somente havia
aquela especialidade no local. E evidente que a consulta ndo sera tdo (til ao paciente quanto seria caso fosse
atendido pelo médico especialista na area de neurologia, afinal, pois por mais capacitado que o médico
urologista pudesse ser, ndo teria conhecimentos especificos para cuidar do problema neurolégico e realizar para
um atendimento adequado.
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Mesmo hoje, com o advento da Lei n°® 11.684/08, que alterou a Lei 9.394/96 para
incluir a Sociologia e a Filosofia como disciplinas “obrigatorias” nos curriculos do Ensino
Médio, pode-se dizer que o ensino de Sociologia pouco mudou. A realidade encontrada em
2005, relatada no referido Encontro, pode ser facilmente achada nas escolas com mais
frequéncia do que deveria. Em parte, isso se deve, no nosso entendimento, a mentalidade
daqueles agentes no contexto escolar que se apegam a tradicdo de ndo querer alterar o
quadro de horérios das aulas®. Outro argumento desses agentes, para ndo inovar, refere-se
ao papel das tecnologias®® na atualidade, pois, para esses agentes, a Sociologia teria

menos a oferecer aos educandos que outras disciplinas, senéo ideologias®’.

Corroboramos o que foi dito anteriormente com o seguinte exemplo: mesmo que
a escola passe meses sem a presenca do professor de Fisica, por ndo ter um numero
significativo de professores dessa area do conhecimento, na rede oficial, para ministrar as
aulas; essa disciplina continua com o seu tempo inalterado. Por outro lado, escutamos falar,
nos discursos das autoridades politicas e educacionais nos meios televisivos e em féruns
sobre educacgéo, sobre a auséncia de formacgéo dos “estudantes” e da populagdo em geral
quanto ao tema da politica (sobre a constituicdo do Estado, o papel do poder publico, da
diferenca entre os poderes: executivo legislativo e judiciario e os mecanismos legais de
participacao popular). Escutamos também queixas sobre a auséncia de discussdes na sala
de aula de temas como a violéncia e a desindustrializacdo no mundo, sobre os habitos de
determinadas minorias sociais, dos conflitos entre grupos e classes sociais, do exercicio de
pesquisas empiricas basicas, de orientacdo quanto ao mundo do trabalho como a escolha
de uma profissdo, entre outros assuntos basicos da vida politica e cultural diaria. Situacéo
em boa parte reflexa da auséncia de uma presenca mais constante da Sociologia na

formacdao basica dos jovens brasileiros.

> E comum as disciplinas de Lingua Portuguesa ou de Matematica terem cinco aulas por semana. O discurso
corrente na escola é que elas “ndo podem ser mudadas” porque o educando ainda ndo sabe conjugar os verbos
adequadamente ou ainda n&o resolvem problemas basicos de aritmética. Segundo o artigo 15 da LDBEN: “Os
sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de educagéo basica que integram progressivos
graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de gestéo financeira, observada as normas gerais de direito
financeiro publico”. Este dispositivo nos permite pressupor que para alterar o tempo de aula das disciplinas que
compde o curriculo escolar depende da vontade da comunidade docente de cada escola em seus espagos de
decisé@o no Conselho Escolar, na Congregacédo de Professores e em outras instancias da Escola.

% Observamos a esse respeito que muitos professores assimilaram, conscientemente ou ndo, a ideologia do
mercado e assim assumem uma perspectiva que Saviani (2005) chama de Pedagogia Produtivista, embora a
ratica didatica ndo corresponda aos seus pressupostos.

" Em 2010, logo depois da aprovacao da Lei n° 11.684, que alterou a Lei 9.394/96 para incluir a Sociologia e a
Filosofia como disciplinas obrigatérias nos curriculos do Ensino Médio, o grupo Victor Civita, uma poderosa
empresas de comunicacdo que domina parte do mercado editorial brasileiro, publicou um artigo em uma de suas
revistas, a “Veja”, assinado por Marcelo Bortoloti, cujo titulo era “Ideologia na cartilha: agora obrigatérias no
ensino médio brasileiro, as aulas de sociologia e filosofia abusam de conceitos rasos e tom panfletario.
Matematica que é bom...”. Pensamos que ndo se precisa comentar muito sobre a matéria com um titulo como
esse, apenas que ela foi pelo menos preconceituosa.
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Noutras palavras, essa situacdo revela, em parte, o conflito entre a mentalidade
da tradicdo e da rotina, assim como a adequacdo das aulas de Sociologia. No tocante ao
corpo docente escolar, essa mentalidade tem gerado, também, um mal-estar que chega ao
limite da intriga e das disputas acirradas nas eleicdes para o Nucleo Gestor das escolas
entre aqueles que tém ou ndo mais afinidades com as disciplinas de Sociologia e Filosofia.
Esse mal-estar se manifesta igualmente na demarcagéo de areas na sala dos professores
para a utilizagdo dos armarios, bem como no local e na distribuicdo dos profissionais
docentes no sofa. Enfim, como se ndo bastasse a situacdo socioecondmica pauperizada da
categoria docente, as press@es politicas externas a comunidade educacional e as
dificuldades de lidar com a populacdo jovem da escola de hoje com perfis diferenciados

»n 58

intensificados pelos valores e crencas “pds-modernos” ~°, assistimos também a disputas

fratricidas entre colegas.

No que se refere a formagéo docente da area de Sociologia, temos observado
nos ultimos meses, a articulagdo de dois novos movimentos comandados pela Federacéo
Nacional dos Soci6logos do Brasil (FNSB). Uma dessas articulacdes diz respeito ao Projeto
de Lei n® 1.446/11, que altera o exercicio da profissédo de socidlogo. Segundo essa iniciativa,
apoés sua aprovacao no Congresso Nacional, os licenciados em Ciéncias Sociais, Sociologia
ou Sociologia e Politica, passam a ter o “direito” do exercicio de socidlogo, até agora
garantido apenas aos bacharéis da area. Outra alteracao que o referido projeto de lei busca
assegurar € o de certificar que o ensino de Sociologia Geral ou Especial seja da

competéncia exclusiva do socidlogo.

A outra articulacdo da FNSB, refere-se a criacdo de um conselho profissional
que possa garantir e ampliar espaco no mercado de trabalho para os graduados em
Ciéncias Sociais. Todavia, a criagdo do “Conselho Federal de Ciéncias Sociais” e conselhos
regionais ndo € um consenso entre os profissionais da &rea, visto que uma parcela dos
cientistas sociais, geralmente hegemonizado pelos sociélogos, teme que essa iniciativa
venha diluir a identidade dos docentes e pesquisadores que se dedicam aos campos

especificos da Antropologia e da Ciéncia Politica.

Embora as duas iniciativas da FNSB ainda sejam articulacdes, acreditamos que,
mais cedo ou mais tarde, elas repercutirdo na formacédo inicial dos professores de

Sociologia. Sobre isso ja hd quem endosse, na area, que a Federacdo oriente os cursos de

%8 Referimo-nos aqui as idiossincrasias das “tribos urbanas” de “emos”, “suingueiros”, “forrozeiros” etc. que se
apropriam do espaco escolar. Fazemos mencao também a pressdo de usudrios de produtos entorpecentes que
também organizam seus circulos com seus fornecedores nas proximidades da escola ou até mesmo nos seus
corredores.
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Ciéncias Sociais a manter e/ou estabelecer uma estrutura curricular que possibilite que as
disciplinas para a habilitagcdo no bacharelado se sobreponha as da habilitacdo para a
licenciatura, algo parecido com o antigo esquema “3+1”, tratado anteriormente. Também

nesse assunto, vemos divergéncias na comunidade dos cientistas sociais.

No que se refere a esse estudo, entendemos que o ensino de Sociologia voltado
para os jovens nas escolas tem muito com o que contribuir para a formacdo dos brasileiros.
Pela sua trajetéria histérica, podemos ver que ela pode incomodar ou fortalecer as ideias de
mudanca ou de permanéncia de governos e regimes, e diria mais: até de costumes
tradicionais e rotineiros®®. Se ndo fosse assim, por que entdo as suas idas e vindas ao
curriculo institucional das escolas? Todavia, essa marca nao tem sido suficiente para ela ser
inserida devidamente nos quadros das unidades escolares atualmente. Em um tempo de
individualismo exacerbado, como tem se mostrado nas Ultimas geracdes, € compreensivel
que parcelas da sociedade e de professores de outras disciplinas se insurjam contra o
ensino de Sociologia na escola média, mas ndo sdo compreensiveis as atitudes irracionais
de setores letrados do proprio sistema educacional de organizar até campanhas, na maioria
das vezes muito sutis, para deslegitimar a importancia dessa area do conhecimento e de
seus docentes. Por enquanto, ao que tudo indica, os professores de Sociologia ainda tém
muitas batalhas a serem realizadas até, quem sabe, o0 dia em que as estruturas sociais que

dao impeto as ideias contra ela sejam equacionadas (ROCHA, 2011a).

* Uma pesquisa realizada por Almeida (2007), sobre os valores da sociedade brasileira, aponta que quanto mais
baixo o grau de escolaridade de uma populagdo mais se admite a desigualdade como algo “normal”’. Aponta
também que os brasileiros aceitam a confusdo entre interesses publicos e privados e que ha tolerancia para o
uso de bens publicos para fins particulares, numa demonstragdo favoravel ao patrimonialismo (ALMEIDA, 2007).



3. TRILHAS DA INVESTIGACAO SOBRE OS SABERES DA DOCENCIA
APRENDIDOS NO PIBID

Este capitulo aborda o caminho da investigacdo. Ele busca compreender como a
experiéncia formativa do PIBID UECE intervém nos saberes da docéncia aprendidos pelos
licenciandos do curso de Ciéncias Sociais. Aprender uma profissdo na contemporaneidade
envolve, a nosso ver, além das habituais dimensdes cognitivas e simbdlicas afetivas,
emergir no entrelagado social instavel das significacées do trabalho, e, por conseguinte, na
contraditéria dinamica valorizagdo/desvalorizacdo dos saberes e conhecimentos cada vez
mais efémeros diante das rapidas e inovadoras tecnologias digitais e interativas que

estamos vivenciando atualmente.

A profissdo docente parece passar por um teste, e com ela todos os elementos
que envolvem a sua formacao: fortalecer-se como uma profissdo estratégica para o
desenvolvimento social de um povo ou desaparecer lentamente para dar espaco a outras
estratégias de ensino-aprendizagem (as quais nao caibam em uma categoria profissional),
como que através da intensificacdo de procedimentos em novas redes sociais
informatizadas. A manutencdo do status quo profissional docente, a nosso ver, incita uma
desnecesséria consternagdo de uma categoria que, mais que algoz da educacgéo escolar,
como acreditam algumas autoridades publicas, é figura dramética de uma heranca histoérico-

social e de uma sociedade que parece ter perdido o rumo enquanto nacao.

Ao considerar a tematica e o objetivo desse estudo, definimos a pesquisa como
sendo de cunho qualitativo, entendendo-a como mais apropriada aos argumentos que
visamos desenvolver. Atinamos que, a definicdo de um percurso metodol6gico, a escolha do

método e de técnicas de coleta de informacdes extrapola a simples nocdo de preferéncia

z

entre uma abordagem e outra, isto é, entre um enfoque quantitativo ou qualitativo.
Pensamos que a escolha do caminho da investigacao ancora-se nas concepcdes tedricas e

epistemoldgicas adotadas pelo pesquisador. Como Santos Filho (2009) argumenta

[...] as opcdes da pesquisa ndo se limitam a escolha de técnicas ou
métodos qualitativos ou quantitativos, desconhecendo suas implicacbes
tedricas e epistemoldgicas. As op¢des sdo mais complexas e dizem respeito
as formas de abordar o objeto, aos objetivos com relacdo a este, as
maneiras de conceber 0 sujeito, ou 0S sujeitos, aos interesses que
comandam o processo cognitivo, as vises de mundo implicitas nesse
interesse, as estratégias de pesquisa, ao tipo de resultados esperados etc.

em outras palavras, fazem referéncia a complexidade das alternativas
epistemolégicas (SANTOS FILHO, 2009, p.9).
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Asseveramos, a partir de entdo, que a abordagem qualitativa tem sua
procedéncia nas concepcdes que reivindicam metodologias que consideram, sobretudo, a
interpretacéo dos processos dos fendmenos e ndo somente a observagao, a mensuragao e
a definicdo de uma realidade. A temética da aprendizagem da docéncia a partir do fomento
do PIBID na formacéao inicial em um curso de licenciatura, objeto deste estudo, remete- nos,
entre outros elementos, para os significados que os protagonistas neles envolvidos atribuem
as suas vivéncias. Noutras palavras, esse estudo ndo podera deixar de apreender as
crencas, valores e expectativas atravessadas nos contextos implicados na elaboracdo dos

saberes da profissédo pelos licenciandos de Ciéncias Sociais/Sociologia.

Esse entendimento é coerente com as caracteristicas da investigagdo qualitativa
que, segundo Triviflos (1987): privilegia o meio natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento-chave; enfatiza o processo; é descritiva; realiza a analise dos

dados indutivamente; e assume a busca do significado como preocupacéo central.

Essas caracteristicas, especialmente quando o intuito é desenvolver uma
pesquisa empirica, exigem que a coleta de informacgfes seja realizada diretamente com o0s
informantes, preservando a riqueza dos detalhes e garantindo o cerne da investigacdo

qualitativa.

A busca de subsidios que contribuissem para o percurso da pesquisa, visando a
compreender a experiéncia particular dos licenciandos de Ciéncias Sociais levou-nos a
trabalhar com o Estudo de Caso (doravante EC). Essa estratégia tem se notabilizado pelas
possibilidades de seu emprego no ambito da abordagem qualitativa de investigacédo
(STAKE, 1998; ALVES-MAZZOTTI, 2006; YIN, 2010).

Conforme Stake (1998), o EC é o estudo que examina a particularidade e a
complexidade de um caso singular. Sendo assim, ao focar a experiéncia singular de um
grupo especifico esse método se mostra adequado para a realizacdo da presente pesquisa.
O método escolhido tem a peculiaridade de buscar compreender, explanar e especificar os
fendmenos sociais. Yin (2010) define o EC como sendo “uma investigacdo empirica que
investiga um fendmeno contemporéneo em profundidade e em seu contexto de vida real,
especialmente quando os limites entre o fendbmeno e o contexto ndo s&do claramente
evidentes” (YIN, 2010, p.39).

Existem varios tipos de EC. Yin (2010), por exemplo, identifica dois deles: “a

pesquisa do estudo de caso inclui tanto estudos de caso Unico quanto de casos multiplos”



58

(YIN, 2010, p.41). Todavia, a distingdo entre um e outro tipo de EC €& “apenas duas variantes
dos projetos de estudo de caso” (YIN, 2010, p.41). Stake (1998), por sua vez, identifica trés
tipos distintos de EC, por ele denominado de intrinseco, instrumental e coletivo. O tipo
intrinseco refere-se a caracterizagdo do conhecimento como um fendmeno particular ou

singular. Nas palavras do autor:

Assim, quando um professor decide estudar uma dificuldade do estudante,
guando sente curiosidade por determinados procedimentos, ou quando
assume a responsabilidade pela avaliacdo de um programa. O caso é dado.
Ndo estamos interessados em um caso porque com seu estudo
aprenderemos sobre outros casos ou um problema geral, mas porque
precisamos aprender sobre esse caso particular. Temos interesse intrinseco
em um caso, e podemos chamar esse caso de estudo intrinseco (STAKE,
1998, p.16, traducéo nossa)®.

O EC instrumental refere-se a um conhecimento decorrente de fragilidade tedrica
de um fenbmeno. Sendo assim, Stake (1998) argumenta que a finalidade do EC
Instrumental, ao contrario do EC intrinseco, é a simplificacdo da compreensdo de um
fendmeno mais amplo (STAKE, 1998); e o EC coletivo, refere-se a compreensédo de Vvarios
casos, ndo se concentrando em um unico. Esse tipo de EC pode ser visto como um EC

instrumental ampliado a varios casos (STAKE, 1998).

No EC, a generalizacdo almejada na arena cientifica refere-se a generalizagédo
analitica, diferentemente da abordagem quantitativa que busca uma generalizacdo
estatistica. Uma vantagem do uso do EC como método de investigagdo, conforme
observacdo de Alves-Mazzotti (2006), € que ele permite ao pesquisador apoiar-se no
paradigma cientifico que considerar mais conveniente. Nesse tocante, a0 comparar 0S
paradigmas em que Stake e Yin se ancoram, a autora argumenta que enquanto Stake é
mais afeicoado ao paradigma construcionismo social, Yin € mais afinado ao modelo pos-
positivismo. A saber, esse Ultimo é tido, por alguns pesquisadores, como uma versao

modificada do positivismo.

Em virtude de nossa afinidade com o paradigma construcionismo social, a
investigacdo que desenvolvemos se apoia na concepcdo de Stake (1998), precisamente no
que se refere ao Estudo de Caso intrinseco. Esse modo de investigacdo segue uma

estratégia de responder o “como” e o “porqué” do fendbmeno.

80 “Asi ocurre cuando un profesor decide estudiar a um alumno em dificultades, cuando sentimos curiosidad por

unos determinados procedimientos, o cuando asumimos la responsabilidad de evaluar un programa. El caso
viene dado. No nos interesa porque con su estidio aprendamos sobre otros casos algin problema general, sino
porque necesitamos aprender sobre ese caso particular. Tenemos um interés intrinseco en el caso, y podemos
llamar a nuestro trabajo estudio intrinseco de casos” (STAKE, 1998, p.16).
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O Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia da Universidade Estadual do Ceara
(UECE) apresenta-se como “caso” alvo do presente estudo porque proporcionou, numa fase
exploratéria da investigagdo, algumas caracteristicas que podem permitir ao estudo uma
apreciacdo mais proxima da realidade vivida pelos licenciandos em sua aprendizagem
acerca dos saberes docentes em Sociologia. Estas caracteristicas sdo: a disponibilizacédo
via internet de informagdes fundamentais como o projeto institucional e o detalhamento do
Subprojeto, o que ndo ocorre com 0s outros subprojetos; e a inclusdo de um maior nimero
de licenciandos no PIBID nessa area do conhecimento no Ceard®:. Além desses dados, o
Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia da UECE desenvolve uma formacdo para a
docéncia associada a pesquisa. Caracteristica essa que, a nosso ver, contribui para o
fortalecimento da relagédo teoria e pratica na efetivagdo do desenvolvimento profissional
docente. Portanto, por apresentar essas caracteristicas, o Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia do PIBID UECE despertou o0 nosso interesse de estudar a sua

experiéncia como um caso singular.

No detalhamento do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID UECE,
podemos verificar, além dos fundamentos e do desenho pedagdgico-curricular da proposta
institucional, os objetivos almejados para a melhoria da formacéo inicial de novos

professores de Sociologia. Sdo elas:

- Associar a bagagem de formacdo a experiéncia de insercdo dos
estudantes da licenciatura nas escolas por meio de sua participagdo como
sujeito participante da escola e do ensino de Sociologia;

- Construir inicialmente diagnésticos das condi¢bes de oferta do ensino nas
escolas, por meio da observacéo, do exercicio do olhar que ver [sic] o lugar
e seu entorno, que compreende, registra e constroi sentidos e significados;

- Desenvolver a articulagéo entre os estudantes e professores da disciplina
de Sociologia do Ensino Médio, por meio da coparticipacdo dos estudantes
nas atividades desenvolvidas na referida disciplina;

- Proporcionar a vivéncia do magistério em sala de aula e em outros
espacos de formacao construidos durante a iniciagdo a docéncia, tais como
participacdo nas semanas pedagogicas da escola e outras formagdes como
feiras de ciéncias e féruns de iniciacao cientifica;

- Participar e realizar a¢cBes pertinentes a formacdo do licenciando como
minicursos e oficinas tematicas no ambito de estudo da disciplina de
Sociologia, acompanhadas por professores da Escola e da UECE;

®* No Ceara, o PIBID desenvolve Subprojetos na area de Ciéncias Sociais/Sociologia em trés universidades:
UECE, UFC e UVA. Todos eles foram selecionados do edital da CAPES de 2009. No PIBID UECE, o Subprojeto
conta com a participa¢é@o de 20 bolsistas, 2 professores supervisores e 1 coordenador de area. No PIBID UFC,
tem a participacdo de 7 bolsistas, 2 professores supervisores e 1 coordenador de area. No PIBID UVA, embora
nao identifique no seu Projeto Institucional um Subprojeto especifico da area de Ciéncias Sociais/Sociologia, ha
um Subprojeto envolvendo os licenciandos dos cursos de licenciatura em Filosofia e Ciéncias Sociais sob a
coordenacao de um professor de Filosofia. No PIBID UVA ndo ha professores supervisores com formacao em
Ciéncias Sociais, mas professores de outras areas do conhecimento que d&o suporte a atuagdo dos
licenciandos.
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- Desenvolver a formacéo do licenciando e a pratica do professor do Ensino
Médio de Sociologia associada a pesquisa (BRASIL/MEC/CAPES/UECE.
SUBPROJETO DE CIENCIAS SOCIAIS/SOCIOLOGIA, 2009, p.2).

Os licenciandos bolsistas de iniciagdo a docéncia, nesse Subprojeto, séo
compreendidos, pois, como “coparticipantes da vida na escola, deixa de ser um mero
observador da escola, das aulas e do professor e passa a ser um coautor de sua prépria
formagéo” (BRASIL/MEC/CAPES/UECE. SUBPROJETO DE CIENCIAS
SOCIAIS/SOCIOLOGIA, 2009, p.2), colaborando, assim, com a dindmica da sala de aula e

do cotidiano escolar em seu conjunto.

A caracteristica de coautor de sua prépria formacao atribuida aos licenciandos,
assim como de autoria das ac¢des pedagodgicas conferidas aos professores do Subprojeto,
na funcdo de coordenador e supervisor explicita o reconhecimento da condi¢do de sujeitos
ativos dos diferentes bolsistas. Sendo assim, definimos para colaborar com as informacdes
necessarias ao estudo, a participacdo da professora coordenadora da area de Ciéncias
Sociais/Sociologia; um dos professores supervisores®® do Subprojeto; e uma amostra de 14

licenciandos do total de 20 bolsistas de iniciacdo a docéncia de Sociologia do PIBID UECE.

Essa amostra para a definicdo da participacdo dos licenciandos baseou-se na
informag&o sobre os 20 licenciandos que iniciaram o projeto em maio de 2010, dos quais
apenas 14 continuaram participando. Os demais foram substituidos por motivos diversos
(concluséo da graduagdo, mudanca de curso etc.). Desses 14 bolsistas de iniciacdo a
docéncia do PIBID UECE, 12 licenciandos® participaram do estudo como sujeitos
informantes da pesquisa, 6 atuam no Colégio Estadual Presidente Humberto Castelo Branco
e outros 6 atuam na Escola de Ensino Médio Liceu Vila Velha.

A coleta de dados envolveu a realizacdo de grupos focais (doravante GFs) com
licenciandos bolsistas de iniciagdo a docéncia e a entrevista semiestruturada com os

professores participantes do estudo, além da observag¢do documental.

%2 Na rede estadual de ensino cearense tem sido comum encontrar docentes especialistas em uma area do
conhecimento ensinando em outra, como ocorreu nas escolas contempladas pelo subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia do PIBID UECE, onde podemos encontrar uma professora supervisora com formagdo em
Filosofia. Por entender que a formacgao inicial para o ensino de uma area especifica do conhecimento requer uma
imersao intensa dos saberes disciplinares, tal como diz Névoa (2009): “é escusado dizer que, sobretudo no caso
da formacdo de professores do ensino secundario, o dominio cientifico de uma determinada area do
conhecimento é absolutamente imprescindivel” (NOVOA, 2009, p.31), inferimos que o mais adequado para este
estudo era definir apenas o professor com formacgédo em licenciatura em Ciéncias Sociais para a realizacao da
entrevista.

® Um perfil breve dos licenciandos participantes do estudo aponta para as seguintes caracteristicas: faixa etaria:
entre 22 e 26 anos; sexo: 7 feminino e 5 masculino; estado civil: todos solteiros; vinculo de emprego: nenhum.
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O grupo focal € uma técnica de coleta de dados criada pelo sociélogo Robert
Merton nos anos de 1920, nos Estados Unidos. Essa técnica foi designada primeiramente
para estudos relacionados a reagdo das pessoas a propaganda de guerra (GATTI, 2005).
Em nosso estudo, os GFs levantaram dados com os licenciandos do Subprojeto sobre a
aprendizagem dos saberes docentes a partir de algumas questdes (ver APENDICE A)
lancadas aos participantes, bem como a troca de pontos de vista, conceitos, crencas e

experiéncias no decorrer das discussoes.

O grupo focal é também denominado de “grupo de opinidao” ou “grupo de discussao”.
Esse instrumento assemelha-se, de alguma maneira, a uma entrevista coletiva. Seu uso na
investigagao cientifica implica na decisao de “centrar o foco da coleta de dados num ou mais
grupos especificos, ou explorar um foco, um aspecto especifico de uma questdo a partir de
um ou mais grupos” (GUIMARAES, 2006, p.157). A énfase do processo de coleta das
informacdes incide sobre a pessoa como membro de grupo e ndo no seu posicionamento

individual. Gatti (2005) corrobora este entendimento ao afirmar que o GF:

[...] permite compreender processos de construcdo da realidade por
determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, agbes e
reacOes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma
técnica importante para o conhecimento das representacfes, percepcdes,
crencas, habitos, valores, restricdes, preconceitos, linguagens e simbologias
prevalentes no trato de uma dada questdo por pessoas que partilham
alguns tragos em comum, relevantes para o estudo do problema visado
(GATTI, 2005, p.11).

Para a selecdo dos GFs, contamos com a colaboracdo da professora
coordenadora da area que auxiliou na mobilizacdo dos licenciandos a adesao espontanea
ao convite para a sua realizacéo no interior da propria universidade®. As discussdes foram
gravadas em audio com a anuéncia dos participantes. O primeiro GF contou com a
presenca de licenciandos atuantes na Escola de Ensino Médio Liceu Vila Velha e o segundo
no Colégio Estadual Presidente Humberto Castelo Branco.

A entrevista semiestruturada, de acordo com Trivifios (1997), € aquela que o
pesquisador parte de certos questionamentos béasicos, apoiada em teorias e hipéteses, para
em seguida, oferecer amplas possibilidades de interrogacges, fruto de novas hipéteses que

vao surgindo a medida que recebe as respostas dos informantes.

As perguntas do roteiro da entrevista semiestruturada foram completadas por

outras que emergiram a partir do desenvolvimento da interlocucdo estabelecida com a

®0 primeiro grupo focal foi realizado em 05/07/12 e o segundo em 23/08/2012, ambos no interior do Centro de
Humanidades — Campus Fatima da UECE.
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professora coordenadora do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia e com o professor

supervisor, nossos interlocutores nas entrevistas.

O roteiro da entrevista, especifico para cada segmento, esté estruturado a partir
de blocos de perguntas que, no desenrolar dos encontros, foram modificados e se
complementaram de acordo com o que foi emergindo. O roteiro da entrevista (ver
APENDICES B e C) contou com perguntas relacionadas a aprendizagem de saberes da
docéncia e a articulacdo entre teoria e pratica na experiéncia do PIBID UECE ocorrido no
desenvolvimento do Subprojeto. No Subprojeto o grupo formado por licenciandos, professor
supervisor e professora coordenadora, respondeu perguntas distintas, mas sobre o0s
mesmos assuntos. Todas as entrevistas foram gravadas para posterior transcrigcdo e analise

de informacgdes.

A coleta de dados através da observacdo documental, conforme Farias et al.
(2010), presume, assim como outro tipo de observagéo cientifica, um planejamento para a
efetivacdo de dois momentos para a sua realizagdo. O primeiro incide em “sucessivas
leituras da fonte a ser examinada, guiadas por critérios que favorecam a explicitagdo de
elementos (...) sobre o assunto pesquisado” (FARIAS et al., 2010, p.76). O segundo
momento consiste na “identificacdo das ideias contidas em cada fonte, que deve ser
orientada por um roteiro/instrumento para selecionar os dados” (FARIAS et al., 2010, p.76).
Essa modalidade de observacao tem sido registrada na pesquisa educacional recentemente

(BRAVO, 1991). Os documentos utilizados na observacédo foram:

e BRASIL/MEC. Decreto n® 7.219, 24 de junho de 2010. Dispde sobre o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia.

e BRASIL. EDITAL MEC/CAPES/FNDE. Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a
Docéncia. 2007.

e BRASIL. EDITAL N° 02/2009. MEC/CAPES/FNDE. Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia. 2009.

e BRASIL. EDITAL CONJUNTO N° 002/2010/CAPES/SECAD-MEC - PIBID
DIVERSIDADE. Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia. 2010.

e BRASIL. EDITAL N° 01/2011. MEC/CAPES/FNDE. Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacao a Docéncia. 2011.

e BRASIL. EDITAL N° 011/2012. MEC/CAPES/FNDE. Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia. 2012.

e BRASIL/MEC/UECE. A vida docente na escola: aprender e ensinar pela pesquisa.
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID. Detalhamento do
PROJETO INSTITUCIONAL. 2009.

e BRASIL/MEC/CAPES. Programa de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia. Detalhamento do
Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia. Universidade Estadual do Ceara, 2009.

e Avaliacdo PIBID Ciéncias Sociais: 2010 - Julho 2012.
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Os documentos acima observados serviram como fonte importante, pois sua
realizacdo implicou em trazer a tona informacdes esclarecedoras do problema inquirido

através da imersao no escrito do documento, com vistas a ocasionar um conhecimento.

A andlise dos dados coletados (entrevistas e documentos) foi realizada tendo por
base os procedimentos da analise do discurso (doravante AD). Sobre essa via de
tratamento das informacgdes, Orlandi (2005) esclarece:

Analise do Discurso, como o proprio nome indica, ndo trata a lingua, nao
trata da gramatica, embora todas essas coisas lhe interessem. Ela trata do
discurso. E a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia de
curso, de percurso, de correr por, de movimento (ORLANDI, 2005, p.22).

A analise do discurso tem se notabilizado como uma via fértil para o exame dos
sentidos produzidos pelos sujeitos, isto é, ao refletir sobre como os individuos da pesquisa
déo sentido aos contextos sécios culturais em que vivem. Através dos sentidos do discurso,
aqui entendido como fala simbdlica construida cultural e socialmente, podemos perceber as
crencas e os valores atribuidos as agbes pedagogicas realizadas no PIBID, as praticas
refletidas, a perspectiva presente e futuro quanto a profissionalizagdo para o ensino. De
Pécheux, representante mais destacado da AD de origem francesa, temos a licdo de uma
frase que diz ser o discurso o ponto de partida auténtico de uma aventura teérica
(ORLANDI, 2005).

Ao produzirmos o0 texto interpretativo dos dados coletados, registramos nos
diversos capitulos desse relatério, usamos codigos para identificar os discursos dos sujeitos
envolvidos nesse estudo. Os licenciandos foram identificados por cédigo com duas letras e
um namero. Por exemplo: LC9 ou LL9. O primeiro referindo-se aos licenciandos do Colégio
Presidente Humberto Castelo Branco (LC), e o segundo referindo-se aos licenciandos do
Liceu Vila Velha (LL), seguido por um numero atribuido a cada licenciando para diferenciar
as declaracdes conferidas aos vérios atuantes de uma mesma escola. Os professores a
coordenadora de &rea e o supervisor foram identificados a partir da sua fungdo no

Subprojeto.

Em sintese, realizamos uma pesquisa qualitativa, orientada pelo método Estudo
de Caso. A coleta de dados foi realizada através de grupos focais com licenciandos
bolsistas de iniciacdo a docéncia, de entrevista semiestruturada com professores
(coordenadora de area e supervisor) e de observacdo documental. A via da AD direcionou a

reflexdo sobre os sentidos construidos na producao coletiva dos sujeitos em foco.



4. O PIBID UECE E A FORMACAO DO PROFESSOR DE SOCIOLOGIA: DA
PROPOSTA AS MOTIVACOES DO INTERESSE PELA DOCENCIA

Como aproximacgdo primeira ao tema dessa investigacdo, organizamos, neste
capitulo, um inventario dos documentos sobre o PIBID divulgados pelo MEC, por meio do
seu portal, isto €, as matérias sobre o marco legal e os editais da CAPES que normatizaram
0 enquadramento para o julgamento das propostas dos projetos nas selecbes. Para a
andlise critica desse procedimento desprendemos, primeiramente, 0s elementos contextuais
em que os documentos foram realizados através da distincdo da Politica de Estado e

Politica de governo, além de examinar outros documentos sobre a formacgéo de professores.

Em seguida, apresentamos a proposta do Projeto Institucional PIBID UECE,
apreciando os elementos mais expressivos para 0 nosso estudo. Processo semelhante foi
empregado a apreensao da proposta do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID
UECE. Realizamos, ainda, uma discussdo sobre a proposta de intervencao a partir da
experiéncia dos licenciandos, na qual fazemos uma caracterizagdo do cenério escolar e do
contexto da sala de aula e buscamos compreender as motivagdes que levaram o0s

licenciandos a se inserirem no Programa.

4.1 O PIBID no cenario da formacéo docente: elementos contextuais

Em 2008, em entrevista concedida a Escola de Formacdo da Confederagéo
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), Helena Freitas® afirmou que “... ndo
houve alteracdo na politica de formag&o implementada desde entdo [da Lei n° 9.394/96],
permanecendo, ainda, as dividas historicas do poder publico com a formacgédo dos
professores” (RETRATOS DA ESCOLA, 2008, p.16). Noutras palavras, isto quer dizer que,
mesmo com as significativas alteragcfes na legislagédo que trata da educacao bésica nacional
ocorrida desde a segunda metade dos anos 1990, com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (LDBEN), o poder publico ndo havia elaborado uma politica
publica de Estado que tratasse especificamente da formacdo docente mesmo doze anos
depois. Esse cenério ganha novos contornos como o Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de
2009, que disciplinou a atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES no fomento a programas de formacao inicial e continuada. Todavia,

disciplinar uma politica de Estado néo é ainda formular tal politica.

® professora titular (aposentada) da Unicamp. Coordenadora Geral da Diretoria de Educagéo Béasica da CAPES.
Ex-Presidente da Associacéo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE.
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Um elemento importante para entender a trajetéria da agéo do Poder Publico em
relacdo as politicas publicas se refere as diferencas entre Politica de Estado e Politica de
governo. Segundo Almeida (2009), essa diferenca pode ser assim compreendida:

Politicas de governo sao aquelas que o Executivo decide num processo
bem mais elementar de formulacdo e implementacdo de determinadas
medidas para responder as demandas colocadas na propria agenda politica
interna — pela dindmica econdmica ou politica-parlamentar, por exemplo —
ou vindos de fora, como resultado de eventos internacionais com impacto
doméstico. Elas podem até envolver escolhas complexas, mas pode-se
dizer que o caminho entre a apresentacdo do problema e a definicdo de
uma politica determinada (de governo) é bem mais curto e simples, ficando
geralmente no plano administrativo, ou na competéncia dos préprios
ministérios setoriais. (...) Politicas de Estado, por sua vez, sdo aquelas que
envolvem as burocracias de mais de uma agéncia do Estado, justamente, e
acabam passando pelo Parlamento ou por instancias diversas de discussao,
depois que sua tramitacdo dentro de uma esfera (ou mais de uma) da
méaquina do Estado envolveu estudos técnicos, simulacdes, andlises de
impacto horizontal e vertical, efeitos econémicos ou orgcamentarios, quando
ndo um célculo de custo-beneficio levando em conta a trajetéria completa
da politica que se pretende implementar. O trabalho da burocracia pode
levar meses, bem como o eventual exame e discussdo no Parlamento, pois
politicas de Estado, que respondem efetivamente a essa designacéo,
geralmente envolvem mudancas de outras normas ou disposicdes preé-
existentes, com incidéncia em setores mais amplos da sociedade
(ALMEIDA, 2009, s/p, grifos nossos).

Considerando, entdo, essa diferenga, fica clara as palavras de Freitas (2008) no
inicio deste texto. Cabe lembrar que as politicas publicas desde 1996 sao, quase todas,
politicas do governo. Um exemplo: ao assumir o governo em 2002, o presidente Luis Inacio
Lula da Silva ndo agiu sobre o primeiro Plano Nacional de Educacéo - PNE (Lei n° 10.172,
de 09 de janeiro de 2001), uma Politica de Estado, naquela época recém-aprovada. Ele

preferiu criar o chamado “PAC da educac&o”®

, conjunto de medidas na educagédo que
tornou o PNE apenas uma lembranga do envolvimento dos setores organizados da
sociedade na participacdo e elaboragdo de politicas publicas sociais. Embora o PNE,
aprovado em 2001, ndo expressasse exatamente o pensamento desses setores, devido aos
vetos do presidente Fernando Henrique Cardoso nos artigos do projeto de lei de maior
interesse popular, como, por exemplo, o que definia o financiamento da educacéo publica a

partir de uma porcentagem do Produto Interno Bruto (PIB) nacional, ainda assim, o PNE era

% Em entrevista para a revista Nova Escola Gestdo Escolar, Saviani assim se referiu ao PAC da Educagéao: “A
LDB de 1996, seguindo uma determinagdo da Constituicdo de 1988, estipulou um ano para a elaboracdo de um
plano nacional, concebido com a jung&o de duas propostas: uma do governo federal e a outra de um grupo de
educadores. Os dois textos foram unificados e o Plano Nacional de Educacdo (PNE) foi convertido em lei em
2001, com vigéncia até janeiro de 2011. Ja o PDE, langado em 2007, ndo é um plano e ndo substitui o PNE. Ele
¢ uma politica pablica, um conjunto de medidas e metas para o pais, estabelecido por decreto. E, portanto, um
ato do poder executivo, ndo uma lei, e esta mais ligado ao Plano de Aceleracdo do Crescimento (PAC), que
envolve acdes em diferentes areas da economia para impulsionar o crescimento econémico do pais. Como o
PAC previa que cada ministério deveria ter um plano de atuacéo, o MEC reuniu um conjunto de agfes que ja
desenvolvia, acrescentou algumas novas e assim nasceu o PDE.” (Saviani em entrevista a revista Nova Escola
Gestao Escolar, 2009) Assim, a nosso ver, o PDE de 2007 é o mesmo ‘PAC da Educagéo’ do governo Lula, que
€ uma politica de governo e ndo uma politica de Estado, tal como nos referimos anteriormente.
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mais representativo do ponto de vista politico democréatico que a sua simples substituicao
pelas acdes do governo.

Ao consultarmos o portal do Ministério da Educacao, observamos que o governo
foi dadivoso®” em formular politicas para a formacéo docente. No referido site, encontramos
um conjunto de vinte e seis iniciativas que compdem os “Programas do MEC voltados para a
Formagéao de Professores” (BRASIL/MEC, 2010). O PIBID esta entre essas acoes.

Este Programa foi iniciado por edital do Ministério da Educacado, através da
CAPES, em dezembro de 2007, época da primeira Chamada Publica para instituicbes
federais de educacdo superior, convocadas a apresentarem propostas de projetos

institucionais de iniciagdo a docéncia, conforme condigdes estabelecidas no edital.

Depois do edital de 2007, outros foram publicados nos anos 2009, 2010, 2011 e
2012, sendo que, a cada edicdo publicada, a CAPES foi ampliando a participagdo de
instituicdbes de ensino superior no programa. Em 2009, além das instituicbes federais, as
instituicdes estaduais puderam apresentar propostas de projetos institucionais na selecéo da
CAPES. Em 2010, foi publicado um edital com o objetivo de selecionar projetos
institucionais contemplando a concessao de bolsas para alunos regularmente matriculados
nos cursos de licenciatura para Educacdo do Campo e licenciatura para a Educacédo
Indigena, aprovados pela Secretaria de educacao continuada, alfabetizacdo e diversidade
(Secad), no ambito dos programas PROCAMPO e PROLIND. Esse edital ficou conhecido
como “PIBID Diversidade”. No ano 2011, os editais passaram a incluir também a
participacao de todas as instituicdes publicas de ensino superior. Entretanto, somente em 24
de junho de 2010, o PIBID foi institucionalizado, através do Decreto n°® 7.219, ou seja, depois
que a CAPES havia publicado dois editais (2007 e 2009), cujos primeiros projetos ja

estavam em fase de conclusao.

Tratar do PIBID, portanto, é abordar sobre experiéncias cujos resultados efetivos
ainda ndo estdo evidentes no cenério do sistema educacional brasileiro, € nem podia, se
consideramos que essas experiéncias ainda devam levar algum tempo para serem
incorporadas definitivamente na cultura docente e escolar. Acreditamos ainda que essas

incorporacgdes a cultura docente possam ocorrer com tensdes nas escolas, cujos resultados

" 0 termo “dadivoso” aqui empregado remete apenas ao aspecto quantitativo da formulagéo de politicas para a
formagédo docente, ndo ao aspecto qualitativo das politicas formuladas. Uma anélise mais detalhada dessas
politicas pode concluir que se trata de politicas de teor paliativos e compensatérias, além de néo integrados entre
si, estabelecidas, muitas vezes, para atender a algum objetivo imediato do contexto politico social, ndo
agregando ap6s o término, como no caso dos professores coordenadores e supervisores do PIBID, seus
beneficios aos vencimentos salariais e outras garantias trabalhistas e previdenciarias aos docentes.
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vao depender da condugdo dos processos nos contextos de cada rede de ensino e unidade
escolar. Porém, ndo sdo os macroefeitos do Programa que almejamos discutir, mas o
processo de formacao inicial da docéncia a partir das praticas consagradas pelo PIBID.
Noutras palavras, interessa-nos investigar como licenciandos tém se tornado profissionais
docentes a partir do fomento do PIBID, compreendendo os processos praticos e reflexivos
efetivados pelo Programa. Que o Programa tem possibilitado aperfeicoamentos na formacao
inicial dos licenciandos participantes ndo temos duvidas, se comparado a outros que nao

tiveram a mesma oportunidade, mas, como isso vem sendo efetivado?

Entendemos que a promogdo da aprendizagem profissional aparece com um
desafio de primeira ordem no inicio do século XXI. No campo da formacdo docente, este
imperativo é atravessado por reclamos em torno da articulagdo teoria e pratica, conforme

buscamos detalhar a seguir.

Desde o primeiro artigo do Titulo VI, da LDBEN, que é dedicado a caracterizagéo
dos “profissionais da educacao”, podemos ler sobre a exigéncia da “associacao entre teorias
e praticas, mediante estagios supervisionados e capacitagdo em servigo” (Art. 61, § Unico,
item ), como requisito fundamental para a formacdo do profissional do magistério da
Educacao Basica. Esse registro € importante porque a LDBEN ¢ a legislacdo basica através
da qual outras leis deverdo partir para formularem novas propostas curriculares que tratem
do tema da educacdo. A nosso ver, nunca é demais lembrar o papel que a chamada Carta
Magna da educacéao brasileira tem na ordenacgédo das politicas publicas e dos programas de

formacéo.

Depois da LDBEN e das instancias politicas dos poderes legislativo, executivo e
judiciario, que atuam em assuntos diversos e nas esferas nacional, estaduais e municipais
sobre o tema da educacgéo, temos o0 ambito dos Conselhos de Educagéo, também em niveis
diversos, com a missdo de assegurar a participacdo da sociedade no desenvolvimento,

aperfeicoamento e solidificacdo da educacédo nacional.

Em 2001, o Conselho Nacional de Educacao/Conselho Pleno (CNE/CP) emitiu o
Parecer de n° 9 que definiu os fundamentos das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, seguida pela homologacdo do ministro da
educacao. No mesmo ano outro Parecer, o de n° 27, d& outra redacao a parte do Parecer n®
9 que trata do “estagio curricular supervisionado”, mas mantém o mesmo embasamento.
Posteriormente, em 2002, sdo aprovadas as Resolucdes do CNE/CP de n° 1 e n° 2, as quais

instituem as referidas Diretrizes e a duracdo e a carga horéaria dos cursos de licenciatura
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para a formacao de professores da Educacdo Béasica, respectivamente. Desde entdo, esses
sdo os documentos oficiais que tém regulamentado a formacdo docente para a Educacédo
Bésica.

Sobre a relagdo teoria e préatica nestes documentos, percebemos uma estreiteza
da sua dimenséo tedrica e, a0 mesmo tempo, uma maximizagdo da proporcao pratica na
formagdo. Na Resolucdo CNE/CP n°l1, por exemplo, do total de 19 artigos, identificamos
uma Unica passagem que faz referéncia a dimenséo teoria e pratica na formacéo inicial para
a docéncia (Art. 14 § 1°). Isso € proferido quando o que estd em questdo é a énfase a

flexibilidade necessaria aos projetos de cada instituicdo formadora. Define o documento:

§ 1° A flexibilidade abrangerd as dimensbes teéricas e praticas de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que
fundamentam a acdo pedagodgica, da formagcdo comum e especifica, bem
como dos diferentes a&mbitos do conhecimento e da autonomia intelectual e
profissional (CNE/CP 1/2002. DIARIO OFICIAL DA UNIAO, BRASILIA, 9 DE
ABRIL DE 2002).

Na Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 2002, com apenas quatro artigos, a referéncia a

articulagéo teoria e préatica aparece quando, no Art. 1°, apregoa que

A carga horéaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacéo
Bésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena,
serd efetivada mediante a integracdo de, no minimo 2.800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulagao teoria-pratica garanta, nos termos
dos seus projetos pedagogicos, as seguintes dimensdes dos componentes
comuns:

| — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il — 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

Il — 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteldos curriculares
de natureza cientifico-cultural;

IV — 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais. (CNE. RESOLUCAO CNE/CP2/2002. DIARIO OFICIAL
DA UNIAO, BRASILIA, 4 DE MARCO DE 2002).

Aos nossos olhos, a redagdo dessa prerrogativa da Resolucdo se apresenta
hesitante na orientacdo de que as instituicbes de ensino superior de formacdo de
professores devem efetivar a articulacdo teoria e pratica nos seus projetos pedagogicos.
Receamos pela demasia dos elementos tedricos, ou pelo exagero dos elementos praticos,
e, portanto, a ndo interagdo do binéario teoria/pratica, como anseia o “espirito” da Resolugéo
CNE/CP n° 1.
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Para Dias-da-Silva (2005) as resolucbes do CNE néo corroboram para

construcdo do conhecimento dos futuros professores, pois, segundo seus argumentos:

[...] a questdo que realmente afetou a reformulacdo dos cursos, para
implantar a nova legislacdo, foi a obrigatoriedade de cumprimento de
créditos destinados a realizagdo de atividades de natureza “pratica”,
decorrente da imposicdo de uma (inédita) carga horaria de 1000 horas
destinadas a: 400 horas de “pratica como componente curricular”, 400 horas
de “estagio curricular supervisionado de ensino”, além de 200 horas de
outras formas de atividade académica — cientifico - cultural (...) a questéo
central passou a ser aritmética: impregnados por uma cultura organizacional
legalista, acostumado ao estabelecimento de curriculo minimo para cursos
de graduacgdo, aliada aos eternos embates bacharelado & licenciatura, o
resultado imediato dessas resolugcfes para nossas universidades se reduziu
ao loteamento de horas na grade curricular, com consequéncias
desastrosas para a construgdo do conhecimento dos futuros professores
(DIAS-DA-SILVA, 2005, p.388).

Deste modo, a partir da argumentacéo de Dias-da-Silva (2005), pode-se atentar
para o fato da maximizagdo de um “praticismo” que parece se aliar a instigacdo das
competéncias® na formac&o dos professores, pois, conforme as Resolucdes do CNE/CP
nas Diretrizes, a competéncia é a “concepg¢ao nuclear” (Art. 3° item |) na orientacdo do
curso de formacdo docente. Noutras palavras, parece que saimos de uma orientacdo
curricular enciclopédica, tradicional, como era organizada a legislacdo anterior®, para o
extremo oposto. Temos agora, a nosso ver, uma perspectiva que apenas agencia “os
contedos como meio e suporte para a constituicdo das competéncias” (Art. 3°, item Il, letra
c). O conhecimento tao ressaltado na sociedade contemporénea é convertido em “meio e
suporte” no sistema educacional. Ao que parece, as autoridades responsaveis nao
conseguiram juntar, numa resolucdo, os elementos que harmonizariam forma e conteddo,
desenvolvimento de habilidades e reconstrucdo de conhecimentos no contexto da educagéo
basica. A énfase, até agora, tem sido no “isso” (desenvolvimento de habilidades) ou “aquilo”

(reelaboragéo de conhecimentos).

Todavia, entre um extremo e outro dos lados contrapostos, Noévoa (2007)
observa que “ndo é a pratica que é formadora, mas sim a reflexdo sobre a pratica. E a
capacidade de refletirmos e analisarmos” (NOVOA, 2007, p.16) que faz a diferenca ante o

modelo tradicional e o modelo que ndo faz jus ao papel que a aprendizagem do

68 Competéncia tem se mostrado uma palavra polissémica. Ainda que Perrenoud (1999) tenha se notabilizado
como referéncia obrigatoria nos trabalhos que discutem o termo, assim como nos documentos oficiais sobre
organizacdo curricular e formacdo de professores, outros pesquisadores, a exemplo de Rios (2002), tem se
destacado no trato da expressado, mas a partir de um significado diverso.

% Referimos-nos ao Decreto n° 1.190/39 gue tornou dicotbmica a formacao de professores a partir do esquema
“3+1”, ou seja, trés anos de aprendizado centrados em disciplinas cientificas e um ano em disciplinas
pedagdgicas. No capitulo dois deste trabalho ja aprofundamos a discussao sobre o tema.
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conhecimento tem na formac&o do profissional docente. Sendo assim, a perspectiva da
epistemologia da préatica baseada na reflexividade pode, a nosso ver, contribuir para elucidar
as vantagens de um equilibrio entre teoria e pratica na formacdo docente: “a reflexdo-na-
acao tem uma funcgéo critica, questionando a estrutura de pressupostos do ato de conhecer-
na-agdo” (SCHON, 2000, p.33).

No cotidiano da escola, quando observamos a dindmica de ensino de muitos
professores, mesmo entre os docentes mais novos que tiveram uma formacdo orientada
pelas Diretrizes, percebemos que esses profissionais ndo fazem referéncias a concepcéao
das competéncias, nem aludem as préticas formativas como € descrito pelas Resolu¢des do
CNE/CP, ainda que, em tese, tenham-na exercitado no periodo do curso de licenciatura.
Diante de tais fatos, a impresséo decorrida € que as Resolugbes do CNE/CP e a letra da
LDBEN séo disposicdes legais que ainda ndo chegaram devidamente ao chéo da realidade
escolar. A pratica pedagogica tradicional, ainda que “espezinhada” nas producbes
académicas e nas revistas especializadas em educacdo, continua sendo a “vedete” nas
salas de aula da educagdo basica. Seria essa atitude dos professores uma forma de
resisténcia, ainda que inconsciente, as reformas educacionais? Afinal de contas, quais sao
as vantagens (no status social, cultural e/ou econémica) que o professorado tem auferido
diante de tantas mudancas aceleradas na legislacdo? Pensamos que ainda faltam analises
mais contundentes sobre as politicas educacionais que nao se limitem ao tratamento das
adaptacbes do professorado as decisdes de outrem, e que reflita sobre o pensamento da

propria categoria diante de tais determinagdes.

No Decreto n° 7.219/10, que institucionaliza o PIBID como politica de Estado, a
tematica da relacao teoria e pratica se insere como um dos seus objetivos. Conforme o Art.
39, no item VI, o PIBID almeja “contribuir para a articulagao entre teoria e pratica necessarias
a formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de
licenciatura”. Nestes termos, parece que o entendimento da relac&o teoria e pratica esta
mais préximo da apreciacdo de Novoa (2007) do que das Resolu¢des do CNE/CP. Trata-se,
como vemos no Decreto n® 7.219/10, da articulacdo entre teoria e pratica como sendo
necessaria para elevar a qualidade das a¢des pedagogicas do professor em exercicio e do
futuro professor, e ndo se limita & pratica como dispositivo pré-definidos, dissociado da
‘reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo”, como denominado por Schén (2000). Sobre essa
expressao, este autor assinala a capacidade de “produzir uma boa descrigcdo verbal dela”
(SCHON, 2000, p.35), isso &, da pratica, entendendo que este exercicio pode conduzir o

professor a progredir no seu desenvolvimento e construir sua forma pessoal de conhecer.
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4.2 Caminhos galgados: dos Editais da CAPES ao Decreto n° 7.219/10

Os editais publicados pela CAPES seréo tratados por nés, sempre que possivel,
de forma articulada ao Decreto que institucionalizam o PIBID. O foco desse inventario tem o
propédsito de identificar a evolu¢gdo do objetivo do Programa, a composicdo dos atores
sociais ou “proponentes do financiamento” como é chamado, a caracterizacdo dos projetos
institucionais, além dos critérios de elegibilidade dos processos concorrentes. O primeiro
edital de 2007, direcionou-se as instituicbes federais, fossem elas universidades ou centros
de educacao tecnoldgica que possuisem cursos de licenciaturas. Nele foi estabelecido que

os objetivos do PIBID se consubstanciam em:

a) incentivar a formagdo de professores para a educacdo basica,
especialmente para o ensino médio; b) valorizar o0 magistério, incentivando
0s estudantes que optam pela carreira docente; ¢) promover a melhoria da
gualidade da educacdo bésica; d) promover a articulacdo integrada da
educacédo superior do sistema federal com a educacdo basica do sistema
publico, em proveito de uma sélida formagéo docente inicial; e) elevar a
gualidade das ac¢des académicas voltadas a formacéo inicial de professores
nos cursos de licenciaturas das instituicbes federais de educacdo superior;
f) estimular a integracéo da educa¢éo superior com a educacado basica no
ensino fundamental e médio, de modo a estabelecer projetos de
cooperacao que elevem a qualidade do ensino nas escolas da rede publica;
g) fomentar experiéncias metodologicas e praticas docentes de carater
inovador, que utilizem recursos de tecnologia da informacdo e da
comunicacdo, e que se orientem para a superacdo de problemas
identificados no processo ensino-aprendizagem; h) valorizacdo do espacgo
da escola publica como campo de experiéncia para a construcao do
conhecimento na formacdo de professores para a educacdo basica; i)
proporcionar aos futuros professores participagdo em acdes, experiéncias
metodolégicas e praticas docentes inovadoras, articuladas com a realidade
local da escola (EDITAL MEC/CAPES/FNDE, 2007, p.1-2).

No edital de 2009, o objetivo do Programa foi elaborado de outra forma se
comparado ao anterior. Nele os itens que compunham estavam mais sucintos, embora o
conteudo fosse basicamente o mesmo. No edital de 2011, os objetivos ndo aparecem, pois
o Decreto que institui o PIBID o antecedeu. No Decreto, os itens do objetivo estdo mais
focados na formacéo dos licenciandos e menos na articulacdo dos sistemas de educacéo
para essa formac&o, como pode ser percebido nos editais anteriores. Conforme o artigo 3°,
do Decreto n° 7.219, é objetivo do PIBID:

| — incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacao
basica; Il — contribuir para a valorizagcdo do magistério; lll — elevar a
gualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promover a integracdo entre educagdo superior e educacao basica; IV —
inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacgéo,
proporcionando-lhes oportunidade de criagdo e participagdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
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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 formacao inicial para o magistério; e VI - contribuir para a
articulacdo entre teoria e pratica necessaria a formacdo dos docentes
elevando a qualidade das acdes académicas nos cursos de licenciaturas
(BRASIL, DECRETO N° 7.219, de 24 de junho de 2010).

Os “proponentes” ou beneficiados coincidem nos quatro editais e no Decreto. S6
poderdo, entdo, obter auxilio financeiro: o licenciando, o coordenador institucional, o
professor universitario coordenador da area de conhecimentos dos subprojetos que compde
a proposta de cada IES e o professor da educacdo bésica, supervisor das acbes dos
licenciandos na escola. O financiamento ocorre pela concessédo de bolsas com valores
distintos™, conforme a funcdo de cada membro da equipe participante do projeto
institucional. No Decreto que institucionaliza o PIBID, cada componente € assim
considerado:

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

Il - coordenador institucional: o professor de instituicdo de educacdo
superior responsavel perante a CAPES por garantir e acompanhar o
planejamento, a organizagdo e a execu¢do das atividades de iniciacdo a
docéncia previstas no projeto de sua instituicdo, zelando por sua unidade e
qualidade;

lll - coordenador de &rea: o professor da instituicdo de educacao superior
responsavel pelas seguintes atividades:

a) planejamento, organizacdo e execucdo das atividades de iniciacdo a
docéncia em sua é&rea de atuagcdo académica; b) acompanhamento,
orientacdo e avaliacdo dos bolsistas estudantes de licenciatura; e c)
articulacdo e didlogo com as escolas publicas nas quais 0s bolsistas
exergam suas atividades;

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

V - projeto institucional: projeto a ser submetido a CAPES pela instituicdo de
educacédo superior interessada em participar do PIBID, que contenha, no
minimo, os objetivos e metas a serem

alcancados, as estratégias de desenvolvimento, os referenciais para
selecdo de participantes, acompanhamento e avaliacdo das atividades.
(BRASIL, DECRETO N° 7.219, de 24 de junho de 2010).

® Os valores das bolsas de iniciacdo a docéncia do PIBID para os licenciandos, variaram entre os editais de
2007 e 2011. Enquanto no primeiro edital a bolsa trazia o valor de R$ 350,00, em 2011 o valor pago era de R$
400,00. Comparando os valores da bolsa do PIBID com a bolsa paga pelo Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo Cientifica (PIBIC) ao estudante de bacharelado, nos anos acima destacado, vemos que em 2007 o
valor da bolsa do PIBIC era de R$ 300,00, e em 2011 o valor pago era de R$ 360,00. Podemos concluir, assim,
que a bolsa destinada a iniciacdo a docéncia € mais elevada que a bolsa de iniciagdo cientifica, o que evidencia
uma valorizagdo a iniciagcdo docéncia por parte dos 6rgédos do Estado. Se, por outro lado, verificarmos o valor da
bolsa paga ao professor supervisor no mesmo periodo, temos o valor de R$ 600,00, em 2007, passando para R$
765,00, em 2011. O que corresponde a 64,45% do salario base do professor no inicio de carreia em 2011 (R$
1.187,00), conforme a Lei n° 11.738/08 que trata do Piso Salarial Profissional Nacional do Magistério.
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A elegibilidade dos projetos institucionais das Instituicbes de Ensino Superior
(IES) pode variar conforme o edital de chamada publica da CAPES, conforme diz o Decreto
n° 7.219 (Art. 5°, § 2°, item IV). Quanto ao conteudo do projeto institucional, seus elementos
constitutivos, de acordo com o edital de 2007, contemplavam os seguintes itens:

i) indicagcao do nimero de bolsistas de iniciagdo a docéncia que participarao
do projeto; ii) plano de trabalho de iniciacdo a docéncia, indicando a
estratégia a ser adotada para a atuacdo dos bolsistas nas escolas da rede
publica de educacdo basica, de forma a privilegiar agBes articuladas e
concentradas, evitando-se a dispersdo de esforcos; iii) descricdo das
escolas da rede publica de educacao basica participantes e apresentacao
dos respectivos convénios ou acordos de cooperacdo, firmados com as
redes publicas de educacgéo basica, prevendo a colaboracdo dos bolsistas
do PIBID nas atividades de ensino aprendizagem desenvolvidas na escola
publica; iv) metodologia a ser utilizada; v) cronograma das atividades
previstas, a partir do inicio da execucdo do projeto; e vi) agbes previstas e
resultados pretendidos para a formac¢&o dos graduandos e para a melhoria
da qualidade da educagdo bésica da escola publica participante
(BRASIL/MEC/CAPES/FNDE, 2007, p.5).

No edital CAPES de 2011, a descri¢cdo do projeto institucional esta subordinada

ao item 2, que trata dos “critérios de elegibilidade”. Nela podemos ler:

2.1. O proponente deve ser instituicdo publica de Ensino Superior.

2.2. Ao apresentar a proposta, 0 proponente assume 0 compromisso de
manter, durante a execucao do projeto, todas as condi¢cfes de qualificagéo,
habilitacdo e idoneidade necessérios para ao perfeito cumprimento do
objeto enunciado, preservando atualizados os seus dados cadastrais juntos
aos registros competentes.

2.3. O projeto institucional apresentado a CAPES deve ser acompanhado
de:

a) documento assinado pelo dirigente maximo da instituicdo proponente,
aprovando o desenvolvimento do projeto e designando seu Coordenador
Institucional;

b) documento indicando a instancia que o projeto estara vinculado (diretoria,
pré-reitoria, etc.); e

c) convénio ou instrumento congénere firmado entre a Instituicdo e a
Secretaria de Educacdo, publicado em imprensa oficial, autorizando o
trabalho nas escolas de Educacédo Basica do sistema de ensino publico
onde serdo desenvolvidas as atividades dos bolsistas. Caso ndo tenha
firmado o convénio ou instrumento congénere, apresentar declaracao formal
de que tal providéncia estd sendo tomada ou juntar cépia da minuta
(BRASIL/MEC/CAPES/EDITAL N° 001/2011, p.3).

Os recursos do financiamento para as despesas do PIBID séo provenientes de
fundos orgamentarios diversos, conforme cada edital CAPES. No edital CAPES/PIBID 2007,
podemos identificar que os recursos s&o oriundos da “a) CAPES, no Programa ‘1448 -
Qualidade na Escola’, Agao ‘009U - Concesséo de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID’; e
b) ao FNDE, no Programa ‘1061 - Brasil Escolarizado’, Agao ‘0A30 - Concessao de Bolsa de
Incentivo a Formacgao de Professores para a Educacéo Basica”
(BRASIL/MEC/CAPES/FNDE, 2007). O edital CAPES de 2009 informa que 0s recursos
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“correrdo a conta da Dotacdo Orcamentaria consignada no Orcamento Geral da CAPES,
prevista no Programa “1448 — Qualidade na Escola — A¢do 009U — Concessao de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia” e no Orgamento da Secad, Programa “1377 — Educacdo para a
Diversidade e Cidadania — Acdo 8741 — Desenvolvimento de Projetos Educacionais para
Acesso e Permanéncia na Universidade de Estudantes de Baixa Renda e Grupos
Socialmente Discriminados”, a ser descentralizado para a CAPES (BRASIL/
MEC/CAPES/FNDE, 2009).

O edital trata ainda dos termos referentes aos “procedimentos de sele¢ao”, “da
prestacdo de contas” e “disposicboes gerais”. Esses elementos sdo eminentemente
administrativos e ndo destoam dos demais procedimentos da administracdo publica, ndo
aportando informagdes pertinentes ao objeto em estudo nesta investigacéo, razéo pela qual

nao serdo destacadas.

Em 2010 e 2011, os editais ttm a mesma redagdo. Mas, diferentemente dos
textos anteriores, neles, as despesas “correrdao a conta da Dotacdo Orgcamentaria
consignada no Orgamento Geral da CAPES, previstas no Programa 1448 — Qualidade na
Escola — Acdo 009U — Concessdo de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)”
(BRASIL/MEC/CAPES/FNDE, 2010 e 2011).

O edital de 2012, por sua vez, ndo altera a normas do edital de 2011. No t6pico
referente aos “critérios de elegibilidade” esclarece que, além de instituicdes de ensino
superior publicas ndo participantes do PIBID, outras que ja participam com projetos
institucionais “aprovados pelos Editais Capes n® 02/2009, 18/2010 e 01/2011 poderéo
apresentar proposta de alteracdo do projeto vigente” (BRASIL/MEC/CAPES/FNDE, 2012).
Diz ainda que “o prazo de execucao dos projetos aprovados por este Edital é de até 1 (um)
ano, com vigéncia final para 31 de julho de 2013”, podendo, a critério da CAPES, ser
prorrogado uma Unica vez por até 12 (doze) meses. Noutras palavras, diferentemente dos
editais anteriores que tinham o prazo de 24 meses de vigéncia, neste, o prazo é de 12

meses.

O inventério apresentado mostra que o PIBID tem se constituido como uma
politica estratégica no conjunto das acdes envidadas pela “nova CAPES” que, desde
meados da década de 2000, responde pela formacdo e implementagdo de politicas
destinadas a formacéao de professores da Educacao Basica. Prosseguimos dedicando nossa

atencdo para conhecer a proposta do Projeto Institucional PIBID UECE.
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4.3. O Projeto Institucional PIBID UECE: Conhecendo sua proposta

As |IES participantes do PIBID registram sua proposta em um documento

denominado Projeto Institucional, o qual é constituido de varios subprojetos.

O Projeto Institucional PIBID UECE, intitulado “A vida docente na escola:
aprender e ensinar pela pesquisa”, tem como foco “a aprendizagem da profissao professor
mediante o contato direto dos licenciandos, bolsistas de iniciacdo a docéncia, com o0s
fazeres caracteristicos do trabalho docente no cotidiano escolar e seus dilemas” (PROJETO
INSTITUCIONAL PIBID UECE, 2009, p.2). Ele tem, na fundamentacdo de sua proposta
pedagdgica, o “parametro da epistemologia da pratica e da reflexividade, articulado a
integracdo ensino e pesquisa no processo de aprender a ser professor’” (PROJETO
INSTITUCIONAL PIBID UECE, 2009, p.3). Em suas paginas, podemos encontrar, por um
lado, referéncias a autores nacionais e internacionais que endossam esse parametro como
fazem Therrien, Tardif, Mizukami, Sacristan, Névoa, Alarcdo, entre outros. Por outro, dialoga
e extrai de escritores de outros parametros licbes que enriquecem as agdes institucionais,
em particular quando enfatiza o papel da pesquisa na formagéo docente. Entre esses outros

autores estédo, por exemplo, Severino, André e Zabalza.

Sobre o papel da pesquisa no Projeto Institucional da UECE, sua relacdo se
estabelece porque € entendida como concretizagdo da intencionalidade de uma agéo
docente eficaz. A referéncia para essa proposicdo € encontrada em Severino quando
argumenta que “so se aprende, sO se ensina, pesquisando. O professor precisa da pratica
da pesquisa para ensinar eficazmente; o aluno precisa dela para aprender eficaz e
significativamente; e a universidade precisa da pesquisa para ser mediadora da educacao”
(conforme citacdo do Projeto Institucional, 2009, p.5). André, outra referéncia no assunto,
destaca a prética da pesquisa como acgdo “mobilizadora e reflexiva sobre o trabalho
docente”, cuja finalidade pedagodgica incide no processo formativo. Outro pressuposto do
Projeto Institucional articula que a pesquisa empregada no ensino exprime “a
indissociabilidade teoria e pratica da atividade humana de conhecer e de produzir

conhecimento” (PROJETO INSTITUCIONAL PIBID UECE, 2009, p.5).

Além de se amparar naqueles pesquisadores e toma-los como referéncia, o
Projeto Institucional se baseia em documentos oficiais, por exemplo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores da Educacédo Basica (Resolucao n°
1/2002 — CNE/CP) e a Resolucado n° 1/2002 do Conselho Nacional de Educagcao/Comisséao
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Plena, que indicam, como parte integrante do processo de formacdo docente a articulagcéo

entre ensino e pesquisa.

Entre as caracteristicas do parametro da epistemologia da pratica baseada na
reflexividade, esta enfatizada a formacéo centrada em situacdes reais e tensas da realidade
social escolar. Os dilemas, surgidos de situacdes problematicas da pratica docente, sédo
tidos como identificadores de que a decisdo do professor ndo se assenta em meras
escolhas de instrumentos didaticos aplicaveis, mas em incertezas presentes na
singularidade do ato de ensinar. Nesse parametro entende-se também que a formacgéo deve
ocorrer num continuum fazer-se critico e transformador voltado para a emancipagédo do

profissional docente e dos educandos.

Os objetivos gerais do Projeto Institucional sdo delineados tendo em vista duas
finalidades:
a) desenvolver processos colaborativos de iniciagdo a docéncia entre
universidade e escola com base nas situacdes de trabalho e dilemas
praticos caracteristicos do efetivo exercicio docente;
b) contribuir para a melhoria da qualidade do ensino na escola publica e das
acOes académicas de formacgéo docente empreendidas pela UECE por meio
da parceria e do reconhecimento dos professores experientes da rede
estadual como coformadores (PROJETO INSTITUCIONAL PIBID UECE,
2009, p.5).
Verificamos também, no Projeto Institucional, uma clara visdo pedagogica, o que
ndo poderia deixar de se estabelecer com proeminéncia em um projeto de formacdo
profissional. Embora esse procedimento seja 6bvio, ele nem sempre tem sido identificado

em outros projetos institucionais no Ambito do PIBID"*.

Neste Projeto Institucional, prevé-se que o processo de iniciagdo da docéncia se
articula em trés “circulos de melhoria” e que devera ser associada as praticas previstas no
projeto politico-pedagdgico da escola. Sdo elas: “conhecer a pratica docente, pensar a
pratica docente e renovar a pratica docente” (PROJETO INSTITUCIONAL PIBID UECE,
2009, p.6).

™ Em 2011 tivemos a oportunidade, junto com outros alunos do Programa de Pés-Graduagcdo em Educagédo
(PPGE) da UECE, de participar de um estudo do “Programa Aprender pra valer’ da Secretaria de Educagéo
Bésica do Estado do Ceara. O objetivo principal do estudo foi investigar as contribuigdes do PIBID na melhoria
da pratica de ensino e da aprendizagem na escola de ensino médio cearense com baixo desempenho em
avaliacbes censitarias. O propésito incidiu sobre dois focos: de um lado, a execugdo do programa enguanto
politica voltada tanto para o fortalecimento da formacdo de docentes para a educacdo basica quanto para a
melhoria da qualidade do ensino; de outro, as contribuicdes do PIBID para o incremento do ensino e da
aprendizagem das escolas de ensino médio. Na ocasido, ao examinarmos as propostas pedagdgicas dos
projetos institucionais das IES participantes (IFCE, UECE, UFC, URCA e UVA) verificamos que nem todas
apresentavam uma compreensdo sobre o tema, o que nos levou a inferir que pelo menos uma das IES ndo
compartilhava da ideia segundo o qual “a qualidade de uma formacgéo depende, sobretudo, de sua concepc¢éo”
(PERRENOUD, 2002, p.15).
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Sobre o cerne desses circulos podemos afirmar, em sintese, que o primeiro
circulo prevé a realizagédo do levantamento e descricdo detalhada da escola tendo em vista
a efetivacdo de um diagnostico da realidade da unidade escolar. Para tanto, faz-se
necessarios: a atitude de buscar educar-se na e pela observacao, a escuta e o olhar para os

fendOmenos que fazem a escola.

O segundo circulo objetiva refletir sobre os dilemas do trabalho docente, isto é,
discutir as ac¢des de rotina tendo em vista “o dialogo e o conflito cognitivo e emocional [que]
marcam este processo, individual e coletivo, de revisar e fortalecer a profissionalidade
docente” (PROJETO INSTITUCIONAL PIBID UECE, 2009, p.10). Esse circulo, visa refletir
sobre 0s macroelementos da sociedade que intervém na escola, as politicas educacionais,

as manifesta¢cdes culturais e os parametros econémicos que regem as relagfes sociais.

O terceiro circulo tem um foco essencialmente propositivo, visando ao
enfrentamento das dificuldades vividas pelo professor no contexto escolar, dentro e fora da
sala de aula, através da projecdo de estratégias que as equacione. A intencao € realizar

uma alteracao no percurso, de modo a criar situacdes e praticas inovadoras.

Embora apresentadas separadamente no texto do Projeto Institucional, a ideia é
gue esses circulos ocorram concomitantemente, isto €, sem momentos estanques. A
descricdo individual dos circulos, ainda segundo este documento, tem a finalidade de
facilitar a compreensdo. Ap6s a explicitacdo dos fundamentos da proposta pedagdgica, o
Projeto Institucional destaca as macroacbes a serem realizadas pelos diferentes

Subprojetos, as quais podem ser agrupadas em operacional, administrativas e pedagdgicas.

As acdes de natureza operacional sdo voltadas para a implantagdo do

Programa. Séo elas:

- Realizar o processo de selecdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia,
conforme as areas de conhecimento contempladas pela proposta
(coordenadores de area e institucional);

- Cadastrar os bolsistas de iniciacdo a docéncia, bolsistas supervisores e
coordenadores de area;

- Realizar planejamento bimestral das atividades do circulo de melhoria
envolvendo a equipe de coordenadores (de area e institucional);

- Realizar reunido com gestores e docentes das escolas inseridas na
iniciativa visando a apresentar a proposta e os critérios de selecao dos
supervisores (professores da educacdo basica, conforme as areas
contempladas);

- Selecionar os bolsistas de supervisdo nas escolas inseridas na proposta
de iniciacdo a docéncia (coordenadores de area e institucional e
examinadores externos vinculados a Secretaria de Educacao) (PROJETO
INSTITUCIONAL PIBID UECE, 2009, p.12-14).
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As acles pedagogicas referem-se a efetivacdo do processo formativo
articulando universidade e escola. Abrangem acbes de planejamento, intervencdo e
avaliacdo. As acOes de planejamento envolvem desde momentos de organizagdo ao
acompanhamento do processo formativo, assim explicitado no Projeto Institucional da
UECE:

- Realizar planejamento com os coordenadores de area e supervisores do
momento de insercdo do licenciando na escola e das atividades iniciais a
serem por eles realizadas;

- Sistematizar um guia basico de observagdo da dimens&@o macro e micro da
escola (instrumental) pelos coordenadores de area e bolsistas supervisores;
- Realizar planejamento da filmagem sobre o trabalho do professor na
escola bésica visando a producao de documentario;

- Orientar a organizagdo pelos bolsistas de iniciagdo & docéncia, sob a
orientacdo dos coordenadores de area e bolsistas supervisores, de um
mapa das situacdes tipicas do trabalho docente acompanhado (rotinas que
configuram a pratica de ensino e dos padrdes de interacéo);

- Sistematizar roteiro de registro e andlise das situacdes de ensino a ser
desenvolvida pelo bolsista de iniciagdo a docéncia na escola;

- Acompanhar a pratica de planejamento e efetivo exercicio da docéncia
pelo bolsista de iniciagdo a docéncia (PROJETO INSTITUCIONAL PIBID
UECE, 20009, p.12-14).

As acdes de caréter de intervencdo envolvem desde momentos de estudo até a
insercdo do licenciando no contexto escolar e a realizacdo de praticas pedagoégicas

diversas. Entre as acdes de intervengéo identificamos:

- Estudar os referenciais da proposta de iniciacdo a docéncia envolvendo
equipe de professores coordenadores (de area e institucional);

- Desenvolver as orientacdes basicas sobre a inser¢cdo dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia na escola, as atividades a serem realizadas e seu
registro;

- Apoiar a insercdo do bolsista de iniciagdo a docéncia na escola com
acompanhamento do supervisor;

- Assegurar o desenvolvimento da observagédo geral do cotidiano escolar
pelo bolsista de iniciagdo a docéncia, com énfase na dimensdo macro
(aspectos histérico, filoséfico, organizacional, curricular e fisico-estrutural);

- Assegurar o desenvolvimento da observagédo pelo bolsista de iniciacdo a
docéncia das situacdes de aula e de planejamento pedagégico (dimensao
micro);

- Acompanhar a producéo pelos bolsistas de iniciacdo a docéncia, sob a
orientacdo dos coordenadores de area, das memoérias das reunides do
Circulo de Reflexdo sobre a Profissionalidade Docente;

- Assegurar a vivéncia de situagdes de ensino pelo bolsista de iniciacdo a
docéncia, desde seu planejamento a execucao;

- Desenvolver quinzenalmente o Circulo de Reflexdo sobre a
Profissionalidade Docente pelo coordenador de area, envolvendo o bolsista
supervisor e o bolsista de iniciagdo a docéncia, alternando sua realizacao
na escola e na universidade;

- Discussédo no Circulo de Reflexdo sobre a Profissionalidade Docente de
temas e dificuldades presentes no cotidiano do trabalho escolar e docente,
conforme os registros dos diarios dos bolsistas de iniciagdo a docéncia e
dos supervisores e do documentario (flmagem);
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- Estimular a renovacao da pratica pedagoégica presente na escola mediante
o desenvolvimento das acdes de enfrentamento das dificuldades
delineadas;

- Envolvimento da comunidade escolar no processo de estudo e discussao
da préatica pedagdgica por meio da divulgacdo do calendario das pautas
abertas no Circulo de Reflexao sobre a Profissionalidade Docente;

- Participar da realizacdo de encontros de iniciacdo a docéncia promovidos
pela universidade, bem como apoiar sua inclusdo no calendario das
atividades académicas da FECLESC e FACEDI (PROJETO
INSTITUCIONAL PIBID UECE, 2009, p.12-14).

As acles pedagdgicas de avaliacdo, por sua vez, estdo assim registradas:

- Acompanhar o registro no diario de campo pelos bolsistas de iniciagcdo a
docéncia das observagbes sobre o cotidiano escolar, o trabalho do
professor e seus dilemas (pelo menos duas vezes por semana);

- Acompanhar o registro no diario de aula pelo bolsista supervisor das
preocupagfes, sentimentos e conflitos vividos no trabalho desde sua
participacdo na proposta (pelo menos duas vezes por semana);

- Sistematizar relatorios parciais e finais sobre o desenvolvimento de cada
subprojeto, bem como acerca da participacdo dos bolsistas supervisores e
dos bolsistas de iniciagdo a docéncia, considerando os relatérios
apresentados pelos coordenadores de area (semestral);

- Projetar estratégias de enfrentamento das dificuldades vividas pelo
professor no cotidiano escolar, dentro e fora da sala de aula, atividade a ser
concretizada no Circulo de Reflexdo sobre a Profissionalidade Docente
(PROJETO INSTITUCIONAL PIBID UECE, 2009, p.12-14).

As acdes registradas no Projeto Institucional PIBID UECE comportam iniciativas
diversas. Algumas de cunho especificamente administrativo (como “cadastramento”,
“selegdo de bolsistas”); outras agdes sao relacionadas a producdo e ao uso de distintos
instrumentos e procedimentos a serem empregados pelos licenciandos (como “guias
basicos de observacao”, “diario de campo”, “roteiros de registros e analises das situac¢des de
ensino”, entre outros), bem como o estabelecimento de momentos especiais de
aprofundamento da reflexao sobre as experiéncias através de “Circulos de Reflexao sobre a
Profissionalidade Docente”. Nestes circulos estdo previstos a discussdo sobre as
dificuldades e estratégias de sua superagdo, a memoéria das reunides, os calendarios, entre

outros.

Com base nas ac¢les acima delineadas o projeto institucional PIBID UECE prevé

ainda os seguintes resultados.
Resultados das acdes pedagdgicas:

- Promocgéo da vivéncia continua e acompanhada da vida docente na escola
béasica publica de 124 licenciando bolsistas;

- Incremento da capacidade de producéo de conhecimento sobre o ensinar
dos professores supervisores por meio de estudos, discussbes e da
sistematizagdo escrita de suas analises (diarios e artigos);

- Desenvolvimento de acdo colaborativa de pesquisa-formacdo centrada
nas situacdes dilematicas vividas pelo professor em seu cotidiano de
trabalho;
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- Estimulo a participagdo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia, bolsistas
supervisores e coordenadores de area em 04 eventos cientificos locais, 2
regionais e 1 nacional;

- Producédo de artigos sobre a docéncia e seus dilemas em coparceria entre
coordenadores de area (professores da universidade), supervisores
(professores da escola) e licenciandos, com énfase nas especificidades das
areas de conhecimento;

- Elaboracdo de materiais didaticos diversos (documentarios, videos, jogos,
modelos, traducgbes, entre outros), conforme as areas de conhecimentos
contemplados;

- Estimulo a insercdo de professores supervisores nos programas de poés-
graduacéo stricto sensu da UECE, visando a fortalecer e dar continuidade
ao seu desenvolvimento profissional como docente (PROJETO
INSTITUCIONAL PIBID UECE, 2009, p. 14).

Resultados das a¢des operacionais:

- Acdo protagonista de 13 professores da educacdo basica mediante sua
participagdo como coformadores no processo de iniciagdo a docéncia dos
licenciandos;

- Debate entre pares na escola (gestores, professores e licenciandos),
fomentando durante os 24 meses o desenvolvimento de uma cultura
docente colaborativa;

- Promogéo da melhoria das a¢bes académicas por meio da formacao em
servigo e entre pares dos coordenadores de area;

- Realizacdo, em parceria com a pds-graduacgéo stricto sensu e grupos de
pesquisa de um evento sobre a vida docente na escola de educacao bésica
(PROJETO INSTITUCIONAL PIBID UECE, 2009, p. 14).

Resultados das a¢6es administrativas:

- Criagcdo de uma Rede de Cooperacao entre Universidade e Escola Béasica
mediante a aproximacgéo dos gestores e docentes da escola basica com os
contextos (ensino, pesquisa e extensao) e servi¢os existentes na UECE;

- Organizacado do Caderno Escola e Docéncia em parceria com a Secretaria
de Educacdo Basica do Estado do Ceara (SEDUC), periodico indexado a
ser distribuido com as Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da
Educacdo (CREDE) e escolas da rede publica estadual abordando temas e
experiéncias ligadas ao trabalho do professor;

- Implantacdo de pagina eletrbnica para dar visibilidade as acdes em
desenvolvimento do projeto A Vida Docente na Escola: aprender e ensinar
pela pesquisa (PROJETO INSTITUCIONAL PIBID UECE, 2009, p. 14).

O Projeto Institucional PIBID UECE, aprovado pelo Edital CAPES 2009,
ampliado pelo Edital 2011 e prorrogado sua vigéncia pelo Edital 2012, abrange 22
Subprojetos’ contemplando 11 cursos de licenciaturas distribuidos nos 8 Campus da
UECE, sendo dois na capital e seis no interior do Estado. Todos os Subprojetos orientam-se

pelos propdsitos pedagoégicos e administrativos do Projeto Institucional. O PIBID de Ciéncias

2 0 PIBID UECE, considerando os cursos de licenciaturas contempladas esta assim distribuido na estrutura
multicampi desta IES: Fortaleza — Campi ltaperi (Matematica/CCT; Pedagogia/CED; Educacado Fisica/CCS);
Fortaleza Campi Fatima (Ciéncias Sociais e Filosofia/CH); Itapipoca (Biologia e Pedagogia); Quixada (Fisica,
Matematica e Quimica); Taua (Biologia e Quimica); Crateus (Biologia, Pedagogia e Quimica); Iguatu (Biologia,
Fisica e Matematica) e Limoeiro do Norte (Geografia, Histéria, Letras e Pedagogia).
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Sociais/Sociologia (Campus Fatima — Centro de Humanidades), foi aprovado pelo Edital
CAPES 2009 e teve sua vigéncia prorrogada até 13/07/2013 pelo Edital de 2012.

Como o nosso foco de estudo estd concentrado na experiéncia de formacéo aos
saberes da docéncia na licenciatura de Ciéncias Sociais/Sociologia, no préximo tépico

centramos nossa atengéo na proposta do Subprojeto desta &rea de conhecimento.

4.4 A proposta PIBID UECE do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia

Podemos afirmar que a proposta do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia
esta relacionada a uma intensa mobilizagéo, pois, no momento da sua elaboragdo, o curso
de licenciatura de Ciéncias Sociais da UECE vivia um periodo de reformulacdo do seu
projeto politico pedagdgico, de modo a alterar os programas das préticas de formacgéo e dos
estagios. Além disso, o curso de licenciatura da UECE concluira sua renovacdo, apos
processo regular de avaliacdo e reconhecimento pelo Conselho Estadual de Educacéo
(conforme Parecer n° 0356/2009). Por outro lado, um pouco antes, havia sido aprovada a
Lei n® 11.684/2008 que incluia a Sociologia como disciplina obrigatéria para o Ensino Médio,
0 que, em conjunto, colaborou para a mobilizacdo de todos que fazem o curso, privilegiando

0 revigoramento e o interesse dos demais graduandos pela licenciatura na area.

O depoimento da Coordenadora de éarea do Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia, ao tomar conhecimento da Chamada Publica interna da UECE sobre a

implantacdo do PIBID nos cursos de licenciatura, evidencia esse momento:

...a gente tava se mobilizando e ai na pagina da UECE aparece um
programa como esse. Eu ja tinha ouvido falar, mas muito pouco e ai a
motivagdo foi exatamente a forma de fomentar mais o projeto que a gente ja
tava querendo fazer aqui na licenciatura, que é investir nas praticas e nos
estagios, principalmente. Entendendo que o PIBID ndo é um programa de
estagio, mas ele colabora muito influenciando os alunos exatamente para a
pratica na escola, pra se inserirem na escola e la fazerem as atividades
praticas que exigem a docéncia. Entdo foi exatamente isso, essa vontade
(...) que aqui nas Ciéncias Sociais teve de fomentar mais a licenciatura e ai
eu como sendo desta area elaborei o projeto e consegui [a aprovacao].
(PROFESSORA COORDENADORA DA AREA DE CIENCIAS
SOCIAIS/SOCIOLOGIA).

Entre os elementos da proposta do Projeto Institucional o que mais chamou a
atencdo da professora coordenadora foi a pratica da pesquisa na formagédo dos futuros
professores de Sociologia. A professora coordenadora argumenta que “... a pesquisa pra
gente nas Ciéncias Sociais é importantissima. Nao existe nenhuma pratica do cientista

social, seja ele bacharel ou licenciado, que nao seja mediado pela pesquisa”. E acrescenta:
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“E todos ndés sabemos que a docéncia, ela é realmente muito fomentada pela pesquisa”
(PROFESSORA COORDENADORA DA AREA DE CIENCIAS SOCIAIS/SOCIOLOGIA).

Diante do interesse da participacdo do curso de licenciatura de Ciéncias
Sociais/Sociologia no PIBID, a proposta especifica foi se desenhando. Nela, o plano de
trabalho que colaborasse com a formacao dos licenciandos da area para o Ensino Médio foi
pensado a partir do “ponto de cruzamento entre sua formagdo basica cognitiva e seu
exercicio estratégico mediante a experiéncia da iniciacdo a docéncia” (SUBPROJETO DE
CIENCIAS SOCIAIS/SOCIOLOGIA, 2009, p.4). Noutras palavras, na interseccdo entre a
influéncia “instituida” do conhecimento e dos reclamos da cultura escolar e a acgéo

“instituinte”, da experiéncia inventiva cotidiana do licenciando inserido nas escolas publicas.

Assim sendo, as acdes previstas do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia

estdo assim descritas.
Acdes de cunho pedagogicas:

- Realizagédo de estudo empirico exploratdrio envolvendo os bolsistas de
iniciacdo a docéncia e os bolsistas supervisores acerca dos professores de
Sociologia do Estado, perfil, formacdo e situacdo dos professores e da
disciplina de sociologia nas escolas;

- Projecdo de acdes diversificadas visando fortalecer o repertério de
conhecimento dos bolsistas de iniciagdo a docéncia e dos bolsistas
supervisores, tais como debates, seminarios, oficinas tematicas e
minicursos;

- Participacdo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia e dos bolsistas
supervisores em encontros, congressos e eventos de Sociologia, a comecar
pelos Encontros de Ciéncias Sociais do Estado do Ceara, que ja esta na
Sua terceira versdo em 2009;

- Planejamento de atividades para atuacdo dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia nas escolas (observacdo de aulas, coparticipagdo e outras
atividades da disciplina, realizacdo de minicursos e oficinas pelos
estagiarios para o0s jovens das escolas com teméticas decididas
coletivamente);

- Producdo de trabalhos cientificos envolvendo estudantes, docentes da
universidade e das escolas (SUBPROJETO DE CIENCIAS
SOCIAIS/SOCIOLOGIA, 2009, p.4).

Acdes de cunho operacionais:

- Socializacdo do subprojeto para a comunidade escolar e bolsistas
supervisores;

- Insercéo do bolsista de iniciagdo & docéncia na escola;

- Mapeamento de problemas e tematicas sociais que podem contribuir com
a aprendizagem do conhecimento sociolégico entre os estudantes do ensino
médio, considerando a pratica de ensino do professor que atua nessa area,
bem como as expectativas da comunidade escolar;

- Caracterizagao da pratica docente do sociélogo no Ensino Médio e seus
desafios;

- Articulacdo com o Férum de Licenciatura das Universidades UECE, UFC e
UVA;
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- Criar laboratorio sobre metodologias e recursos didaticos no ensino de
sociologia para docentes do ensino médio;

- Sistematizacdo de relatérios parciais e finais sobre o desenvolvimento do
subprojeto (semestral);

- Selecdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia e dos bolsistas
supervisores;

- Participacdo nos encontros de iniciacdo a docéncia (cooperacdo e
socializacdo da experiéncia), envolvendo as unidades escolares, a
universidade e seus grupos de estudo, extensdo e pesquisa
(SUBPROJETO DE CIENCIAS SOCIAIS/SOCIOLOGIA, 2009, p.4).

Acdes de cunho administrativas:

- Reunides de planejamento bimestral das atividades do circulo de melhoria
e de estudo sobre os referenciais da proposta de iniciagdo a docéncia com
0 conjunto dos coordenadores de area e do coordenador institucional;

- Reunifes com os bolsistas supervisores e os bolsistas de iniciagdo a
docéncia sobre o funcionamento do projeto, a insercdo na escola e seu
diagndstico;

- Criacdo do Nucleo de Estudos, Pesquisa e Extensdo em Sociologia no
Ensino Médio (SUBPROJETO DE CIENCIAS SOCIAIS/SOCIOLOGIA,
2009, p.4).

Os licenciandos, bolsistas de iniciagdo a docéncia, no total de 20, no Subprojeto
de Ciéncias Sociais/Sociologia, sao compreendidos como “coparticipantes da vida na
escola” (SUBPROJETO DE CIENCIAS SOCIAIS/SOCIOLOGIA, 2009, p.3). Nesse
Subprojeto, o licenciando deixa de ser um mero observador do que se passa na escola, nas
aulas e com o professor e passa a “ser um coautor de sua propria formacao, contribuindo
com a dindmica da sala de aula, do professor e do cotidiano escolar como um todo”
(SUBPROJETO DE CIENCIAS SOCIAIS/SOCIOLOGIA, 2009, p.2).

Com base nas acdes especificas do Subprojeto dessa area de conhecimento e
sendo coerente ao previsto no Projeto Institucional PIBID UECE, prevé-se os seguintes

resultados:

- Promover a iniciagcdo a docéncia e a formacao pratica para o exercicio do
magistério em Sociologia de 20 licenciandos de Ciéncias Sociais;

- Promover a formacéo continuada de 2 professores de Sociologia da rede
publica;

- Contribuicdo com as escolas parceiras no sentido de melhorar a qualidade
do ensino de Sociologia;

- Incentivo a licenciatura com base nas atividades praticas e de qualidade,
contribuindo para a permanéncia de licenciandos e contra a evasao;

- Fortalecer a formag&o na licenciatura, compreendendo a pesquisa como
instrumento de conhecimento, de ensino e de transformacéo;

- Melhoria na qualidade da formacgdo de socidlogos voltados para a
docéncia por meio da vivéncia de situacBes diversificadas de formacéo
integrando ensino e pesquisa;

- Criacao de um Nucleo de Estudos, Pesquisa e Extensdo em Sociologia no
Ensino Médio agregado ao Curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais da
UECE;

- Articulacdo com o Férum de Licenciatura das universidades do Cear3;

- Participacdo efetiva dos licenciandos no cotidiano das escolas mediante
estudos, pesquisas, realizacdo de atividades extensionistas como palestras,
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minicursos e oficinas de temas problematicos da vida social
contemporénea,;

- Producao de 1 documentario sobre o trabalho do professor de Sociologia
na escola basica;

- Publicacao e divulgacao dos resultados do projeto em 2 eventos, 2 anais e
1 periédico (SUBPROJETO DE CIENCIAS SOCIAIS/SOCIOLOGIA, 2009,

p.5).

Sobre essas acdes, uma reunido dos atores do Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia, ocorrida em 13 de julho de 2012, realizada no Centro de Humanidades
da UECE, teve como objetivo uma “avaliagdo” das atividades previstas até entdo, ou seja,
entre o inicio das atividades em 2010 a junho 2012. Posteriormente a realiza¢éo da reunido,
um relatério com o registro da avaliacdo foi distribuido aos participantes. A partir desse
documento, realizamos uma andlise comparativa entre as ac¢des previstas, identificadas

acima, e o que ja havia sido realizado até a data do evento.

Assim sendo, dessa andlise comparativa, podemos constatar que a quase
totalidade das acgfes previstas haviam sido realizadas. Algumas a¢cfes ndo concretizadas se

deveram a dinamicidade da realidade e, portanto, eram exteriores ao dominio da

coordenacdo do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID UECE.

Entre as acles previstas, destacamos a articulagdo com o Férum de
Licenciaturas das Ciéncias Sociais do Ceara. Este Férum tinha como objetivo “reunir
professores, pesquisadores, alunos de Ciéncias Sociais para um debate constante sobre a
educacdo e participacdo efetiva em reais transformagdes na sociedade” (GONCALVES,
2010). Em uma comunicacdo da coordenadora do Férum, datada em 03 de setembro de
2010, foi dito que foram discutidas e apresentadas varias questfes, dentre as quais ela

destacou:

O processo de lotagcdo dos professores nas escolas estaduais e o0s
problemas ja existentes; a existéncia do Programa Institucional de Bolsa de
Apoio a Docéncia (PIBID) nas universidades: UECE; UFC e UEVA; a
necessidade de fortalecer o férum com os professores ja existentes e com
0s novos professores; a necessidade de realizar um diagndéstico sobre a
situacdo da disciplina de Sociologia e de seus professores na rede publica
estadual (e posteriormente, na rede privada); a possibilidade de cursos de
extensdo com direito a certificado para os professores de sociologia do
Ensino Médio (GONCALVES, 2010).

Todavia, ainda no periodo inicial do desenvolvimento do Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia, 0 Férum de Licenciatura de Ciéncias Sociais do Ceara deixou de existir
na forma de reunibes, dando sequéncia a algumas acdes mediadas por um “blog” na
internet, que pode ser acessado com a designagao “sociologia ceara”. Esse “blog” passou a
congregar uma comunidade maior de pessoas, se comparado ao Férum, reunindo, além dos

segmentos ja referidos, outros interessados no tema do ensino de Sociologia. Através desse
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dispositivo virtual, seus integrantes socializam informacdes. Outras agdes de cunho mais
militante profissional foram abdicadas. Atualmente os membros do Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia PIBID UECE participam dessa comunidade.

Devido a essa madificacdo e, por conseguinte, aos objetivos do ascendente
Férum para o “blog”, a execugdo de algumas agdes previstas ndo péde ser executada. Entre
elas, um “estudo empirico exploratério” acerca do perfil, formagao e situacdo dos
professores de Sociologia do Ensino Médio no Cear4d. Em vez de seguir essa acao, a
professora coordenadora da area afirmou que: “nds nos fixamos na nossa pesquisa-acao
que desenvolvemos nos dois colégios” (PROFESSORA COORDENADORA DA AREA DE
CIENCIAS SOCIAIS/SOCIOLOGIA).

Outra acao que dependia da articulagdo com o “Férum” era a que se acenava a
criacdo do Nucleo de Estudos, Pesquisa e Extensdo em Sociologia no Ensino Médio. Com
as modificacdes esclarecidas esse objetivo também ndo pode ser alcancado. Sobre

algumas outras agfes previstas e ndo realizadas, a professora coordenadora esclarece:

A questdo é que no edital de 2009 algumas atividades ndo foram possiveis
de realizar porque o projeto atrasou no inicio, ndo houve como utilizar os
recursos etc. Inclusive o0 nosso Subprojeto de 2012, destaca algumas
atividades que nao foram realizadas até 2011 por isso. Uma delas é a
criacdo do Nicleo e a continuidade da pesquisa-acdo. Os bolsistas
participaram do Encontro de Ciéncias Sociais do Estado do Ceara de 2011 -
ENCISO, que retne as quatro universidades [UECE, UFC, URCA e UVA],
inclusive como organizadores do evento (PROFESSORA
COORDENADORA DA AREA DE CIENCIAS SOCIAIS/SOCIOLOGIA).

Passados dois anos de atividades, o Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia
teve, em conjunto com os demais Subprojetos que formam o PIBID UECE, suas atividades
prorrogadas por mais um ano, isto é, até julho de 2013 (Edital de 2012). No detalhamento do
Subprojeto prorrogado pelo Edital de 2012, as a¢Bes ndo concretizadas do edital de 2009
foram novamente inseridas, como a criacdo do Nucleo de Estudos, Pesquisa e Extensdo em
Sociologia no Ensino Médio, dessa vez buscando “apoio fisico no Centro de Humanidades e
na coordenagao do curso de Ciéncias Sociais”, além dos professores de Sociologia da
escola publica. O exame do Subprojeto de 2012 revelou varias inovacdes, como a
“confeccédo de um kit de material didatico sobre o ensino de Sociologia”. Essa, entre outras
iniciativas, ndo serdo tratadas nesse estudo por se encontrar externa ao periodo de nossa

analise.

No préximo topico, vamos avancar em nossa discussao sobre a proposta de
intervencé@o do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia, agora a partir da sua experiéncia.

Comegamos com a identificacdo do cenario escolar e do contexto da sala de aula, pois,
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parafraseando o projeto institucional, “o local de trabalho e a pratica s&o as principais fontes
de conhecimento dos futuros professores” (PROJETO INSTITUCIONAL PIBID UECE, 2009,

p.4).

4.5 A escola, cenério de aprendizagem dos saberes docentes: identificando os

contextos de socializacédo profissional e as primeiras licdes dos licenciandos

Noutra passagem desse texto, precisamente ao tratarmos do “problema” em foco
nesse estudo, destacamos como objetivo mais importante das reformas do ensino superior
relacionadas a formacao de professores “estabelecer uma ligacao entre as instituicoes
universitarias de formacao e as escolas...” (TARDIF, 2010, p.280). Névoa (2009) compartilha
desse julgamento e entende que esse objetivo das reformas deve ser ressaltado nas
politicas de formagéao docente. Diz também que com essa politica, “o objetivo & transformar
a experiéncia coletiva em conhecimento profissional e ligar a formacdo de professores ao
desenvolvimento de projetos educacionais nas escolas” (NOVOA, 2009, p.41). O autor
portugués acrescenta ainda que com ela “reforga-se um sentimento de pertenga e de
identidade profissional que € essencial para que os professores se apropriem dos processos

de mudanca e os transforme em praticas concretas de intervengéo” (NOVOA, 2009, p.42).

Pensamos que essa tendéncia mundial da politica educacional ainda tem
reduzida presenca nas politicas brasileiras de formacao docente, despontando, sobretudo
por meio do PIBID. No Decreto n° 7.219/10, que institucionaliza o PIBID como Politica
Publica de fomento a formacao docente, podemos identificar em dois itens do Artigo 3°, que
abordam os objetivos do PIBID, o tratamento sobre esse tema. Esse mesmo tratamento ja
era dado nos Editais da CAPES anteriores ao Decreto para a selecdo dos Projetos

Institucionais:

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

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacéo e participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, Decreto n°
7.219, de 24 de junho de 2010) (Grifos nossos).

Como essa articulacdo vem ocorrendo no PIBID UECE com as escolas

participantes do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia?

Conhecer o cenario em que se desenvolve o Subprojeto pode dizer muito sobre
a sua concretizacdo, pois, a hosso ver a formacdo de professores influencia e recebe

influéncia do contexto e esse, por sua vez, condiciona os resultados que podem ser
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alcangcados. Em um raciocinio andlogo a esse e fazendo referéncia a Anténio Névoa, Veiga
(2008) argumenta ao tratar do sentido recente da formag&o docente, que “a formacao de
professores desenvolve-se num contexto de coletividade. Articula-se com as escolas, com
seus projetos, no sentido de que o profissional muda a instituicio e muda com a instituicao”
(VEIGA, 2008, p.17).

O Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia da UECE envolve duas escolas, as
quais foram definidas em acordo com a Secretaria de Educagéo Basica do Estado do Ceara
(SEDUC), a saber: o Colégio Estadual Presidente Humberto Castelo Branco e a Escola de
Ensino Médio Liceu Vila Velha™. A equipe de 20 licenciandos bolsistas de iniciacdo a
docéncia foi distribuida equitativamente dividida entre essas duas unidades de ensino,
considerando também a escolha de cada licenciando a partir da facilidade no deslocamento
para as referidas unidades escolares.

O Colégio Castelo Branco é uma escola de Ensino Médio instituida em 1967, no
primeiro governo do regime militar, que perdurou entre 1964 a 1985. Essa unidade esta
localizada no bairro Itaoca, nas proximidades da Avenida Jodo Pessoa, uma importante via
que une a area central da cidade com o suburbio da regido sul. Por apresentar essa
caracteristica, grande parte dos alunos matriculados no Colégio sdo moradores dessa

regido da capital.

O Colégio Castelo Branco tem distribuido suas atividades em trés turnos. O
nucleo gestor € composto por um diretor e trés coordenadores, eleitos pela comunidade
escolar conforme a vigente Lei n° 13.513/04, que estabelece o processo de escolha de

gestores das escolas da rede estadual.

Quanto a infraestrutura, o Colégio possui 23 salas de aula, quatro laboratérios
de Informética, laboratério de Ciéncias da Natureza (que conglomera as areas da Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica), biblioteca, sala de multimeios, miniauditério, quadra de
esportes, patio interno, cantina, sala dos professores, sala do diretor, sala da coordenacao,

secretaria, arquivo rotativo, arquivo morto, cozinha, banheiros, e varios ambientes livres.

Segundo um levantamento realizado no Colégio Castelo Branco, existem nele 42
turmas divididas nos trés anos do Ensino Médio (1° 2° e 3°) e em trés turnos (manha, tarde e
noite). Pela manha existem cinco turmas de primeiro ano, sete turmas de segundo e sete

turmas de terceiro ano. A tarde, o primeiro ano se organiza em cinco turmas, o segundo ano

BA partir desse momento identificaremos as escolas apenas pelos nomes proferidos pelos participantes deste
estudo, assim, o Colégio Estadual Presidente Humberto Castelo Branco passara a ser chamado somente de
Colégio Castelo Branco e a Escola de Ensino Médio Liceu Vila Velha, passara a ser identificada apenas como
Liceu Vila Velha.
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em seis turmas e o terceiro ano em cinco turmas. Durante o periodo da noite, sdo duas

turmas de primeiro ano, duas de segundo e trés turmas de terceiro ano.

De acordo com os licenciandos, a acolhida dos alunos, ao chegarem ao Colégio,
evidenciava um misto de “pena” e de “curiosidade”. Nos depoimentos de dois licenciandos

podemos constatar estas percepgoes:

Acho que a primeira coisa que eles sentem é pena por a gente querer ser
professora (LC6).

Eu acho que primeiramente eles olham pra gente com olhos de curiosidade.
Porque somos sujeitos novos na escola. Sujeitos que tao proximo da idade
deles. Tipo assim: “sdo quase a mesma idade que eu, mas nao estdo aqui
no papel de aluno, mas também nao é professor’. Ta no meio do caminho
entendeu? Eu acho que eles olham muito com o olhar de curiosidade. Ai
eles vem e perguntam: é professor de que? Vai ser professor? Ai vem [...]
Primeiro a curiosidade (LC4).

“Pena” e “curiosidade” sao duas percepcdes que se contrastam, mas, ao se
tratar de sociedades como a brasileira, elas se complementam. DaMatta (1986, 1997,
1997a) tem estudado essa peculiaridade da nossa identidade social e esclarecido que o que
faz o Brasil ser o que é, € a mistura entre os valores tradicionais e totalizantes as voltas com
as tendéncias formais e individualistas do capitalismo moderno. De modo que, por exemplo,
0 sagrado e o profano, ou o malandro e o honesto se complementam para dar sentido ao

nosso “estilo” ou “jeito” de ser uma nagao.

Cremos que, a partir da compreensdo de DaMatta (1986, 1997, 1997a),
podemos dizer que a profissao de professor desperta, por um lado, “pena” pelo aspecto
moderno, porque a docéncia ndo tem se revelado um oficio competitivo e monetariamente
interessante segundo a logica do mercado de trabalho. E, por outro, tem despertado
“curiosidade”, pelo aspecto tradicional, ou seja, embora mal pagos e desvalorizados pelo
Poder Publico, a docéncia, numa linguagem mais aprimorada, ocupa uma “posi¢ao
estratégica no interior das relagdes complexas que unem as sociedades contemporaneas”
(TARDIF, 2010, p.33). Pensamos que, de alguma forma, a sociedade compreende a
importancia do trabalho desenvolvido pelos professores revelados no estudo de Almeida
(2007), j& abordado na Introducéo desse trabalho. No entanto, entendemos que o historico
controle sobre os professores pelo Estado tem impossibilitado, a nosso ver, a emancipagéo
desses profissionais, e, por consequéncia, a emancipacdo de um pensamento vasto e
densamente critico do alunado e da sociedade de que eles sdo participes (VIVENTINI e
GENTA, 2009).

O Liceu Vila Velha, por sua vez, esté localizado no bairro Vila Velha, dai advindo

0 nome da escola. Instituido em 10 de fevereiro de 2000, foi reconhecido pelo Conselho
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Estadual de Educagdo em 2002. O Liceu Vila Velha tem por meta atender a populagao na
faixa etaria de 13 a 17 anos para o turno diurno, e na faixa de 18 a 20 anos no horario
noturno. Igualmente ao Colégio Castelo Branco, muitos alunos matriculados sé@o oriundos de

outros bairros da regido.

O Liceu Vila Velha, assim como o colégio, tem distribuido suas atividades em
trés turnos, além de um nucleo gestor composto por um diretor e trés coordenadores eleitos
pela comunidade escolar, conforme a regulamentacdo vigente. Todavia, diferentemente do
Colégio Castelo Branco, a infraestrutura do Liceu apresenta instalacdes melhores e conta

com modernos equipamentos para o uso didatico.

7

Na verdade, o padrdo de escolas Liceus é o resultado de um Programa de
Expansdo e Ampliagdo do Ensino Médio do governo estadual implantado ainda nos anos
1990. Esse Programa buscava realizar uma corporacao entre tradicdo e modernidade, onde
a memoria dos tempos aureos da escola Liceu do Ceard, antiga referéncia na formacao de
personalidades eminentes da politica, ciéncias e artes do Estado seria resgatada e
incorporada pela modernidade dos nossos dias. Os Liceus dos anos 1990 possuem tracos
arquitetébnicos que se aproximam aos do Liceu tradicional, situado entre o antigo bairro
elegante da capital, Jacarecanga (onde as elites da época residiam) e o centro comercial da

cidade.

Observamos a infraestrutura do Liceu Vila Velha e constatamos que essa
unidade escolar possui 13 salas de aulas, trés laboratérios de Informatica, trés laboratérios
de Ciéncias da Natureza, isto €, um para cada area: uma de Fisica, outra para a area de
Quimica e outra ainda para a area de Biologia. O Centro de Multimeios é composto de
biblioteca, sala de video e sala de recursos didaticos e informais. Ha um auditério com
capacidade para acomodar 150 pessoas. Anfiteatro, sala de departamento de educacao
fisica, quadra de esportes, patio interno, copa, cantina, sala do grémio estudantil, sala de
mecanografia, sala dos professores, sala do diretor, sala da coordenacdo, secretaria,

arquivo rotativo, almoxarifado, banheiros, e varios ambientes livres (ROCHA, 2011b).

No ano de 2011, um levantamento realizado por Rocha (2011b) identificou a
constituicdo de 41 turmas divididas nos trés anos do Ensino Médio (1°, 2° e 3°) e mais
quatro turmas de “Pré-vest” (Preparagédo para o Vestibular), distribuidas nos trés turnos.
Pela manha, existem quatro turmas de primeiro ano, seis turmas de segundo e cinco turmas
de terceiro ano. A tarde, o primeiro ano se organiza em cinco turmas, o segundo em trés
turmas e o terceiro ano em duas turmas. Durante o periodo da noite sdo cinco turmas de

primeiro ano, trés turmas de segundo e quatro turmas de terceiro ano.
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As duas escolas, possuem elevado numero de alunos matriculados, chegando,
cada uma, a quase 2.000 alunos. Nessas condi¢cbes, cada sala de aula reflete a capacidade
da escola. O registro de um licenciando atuante no Liceu Vila Velha deixa clara a
“dificuldade” de aprender a dar aula numa sala de aula com uma turma grande de alunos:
“Se vocé entra numa sala de 50 alunos a questao de saber dar aula €... Ndo é nem de
controlar a turma, mas é fazer com que eles percebam que vocé esta ali. Entdo essa é a
primeira dificuldade” (LL2). Outro depoimento de licenciando, bem como o0 da a professora
coordenadora de é&rea, reforca a dificuldade de aprender a ensinar em turmas tao

numerosas. Vejamos:

Peguei uma sala com 54 alunos e ndo tava juntos com outra, sempre tive
essa sorte. E com essa sala, eles eram muitos brincalhdes. Brincavam por
tudo e ndo respeitavam ninguém. Entdo nesse dia eu fui superautoritario
(LL1).

A dificuldade logo de inicio de inser¢éo € justamente a sala de aula. Eles se
deparam com a sala de aula enorme, com 40, 50 alunos. No Castelo Branco
€ bem menos, no Liceu da Vila Velha a dificuldade em termos de aluno é
bem maior. Na observacédo das salas de aulas, da indisciplina, presente na
sala de aula, eles sentiam dificuldades em relagdo a isso (PROFESSORA
COORDENADORA DA AREA).

Essa “queixa’ nao foi manifestada pelos licenciandos atuantes no Colégio
Castelo Branco. A ponderagéo do professor supervisor de que a escola mesmo numerosa
estaria passando por um processo de esvaziamento de alunos ajuda a compreender essa
diferenca. Conforme este professor, desde muito tempo, o colégio tem se apresentado como
referéncia no processo de ensino e de aprendizagem, o que atraia alunos de procedéncias
distantes e diversas da escola. Agora, mesmo ndo deixando de apresentar essa referéncia,
registrada nos indicadores do sistema de ensino, os alunos parecem preferir escolas mais
proximas de suas residéncias. O motivo dessa mudanca ainda ndo é muito claro na

compreensdo do professor supervisor.

Para além dos elementos infraestruturais, a explicitacgdo das primeiras
percepgdes dos licenciandos em relagcdo a sua inser¢cdo na escola permite dimensionar as
licbes iniciais que os futuros professores de Sociologia tém ao adentrarem em seus futuros
contextos de trabalho. Vejamos os depoimentos de alguns licenciandos, seguido de nossas

reflexdes:

A primeira vez que cheguei ao Liceu eu fiquei impressionada com o Liceu,
porque eu esperava outra coisa... ... eu esperava o que a gente vé no jornal
de escola publica. Assim: mais violenta, mais baguncada, sem ter onde
pegar em canto algum, sem sentar, tudo quebrado... Ai eu cheguei l4 e vi
gue era tudo bonito, tinha algumas coisas quebradas, mas assim, a
principio quando eu cheguei que eu vi entrar foi um grande choque. Que eu
acho que essa... ... esta na escola, na escola publica pra mim foi uma coisa
gue me ajudou muito (LL5).
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Vi que a escola ndo é somente aquela estrutura fixa que esta ali, sabe, mas
era composta de todos aqueles jovens que estavam ali, todo aquele corpo
que faz como aqueles professores e alunos. Mas ao mesmo tempo eles séo
extremamente influenciados por onde eles vivem, as problematicas que
chegam a escola sdo problematicas que estdo externas a escola e que séo
levadas a ela. Entdo tu perceber aqueles alunos que muitas vezes eram
visto como irresponsaveis, marginalizados, com uma histéria de vida que
essa historia se reflete dentro na escola, consequentemente tentando aliar a
esse processo uma pratica pedagogica, que vocé vai ter que assumir
posteriormente, esse foi o principal choque (LL4).

Eu acho engracado que no inicio alguns alunos ndo se importavam de
esconder que ndo estavam prestando atencdo, dormindo, desenhando,
ouvindo musica... Entéo isso é a realidade (LL2).

No primeiro dia que cheguei |4 [Colégio Castelo Branco], tinha uma
coordenadora que chegou e disse assim pra mim: “vocé vai estagiar aqui?”
Ai eu [respondi]: “vou”. Ai ela [aconselhou]: “minha filha desista disso!”. Ela
disse isso no meu primeiro dia. Sai de la arrasada. Ela disse: “desista disso!
Isso ndo da futuro, ndo da dinheiro, ndo é valorizado”. Ai comecgou dar uma
lista de dificuldades, de um monte de problemas, e ai eu [pensei]: “ai Deus,
gue horas eu vou embora daqui?” (LC1).

Os depoimentos explicitam temas com os quais, de um jeito ou de outro, 0s
licenciandos se depararam, e, a partir deles, tiveram que rever suas pré-nog¢des, movimento

que favoreceu seu amadurecimento profissional.

O primeiro depoimento foca a infraestrutura do Liceu Vila Velha. Nele, a
licencianda discorre sobre uma escola em boas condi¢des de infraestrutura, se comparada a
outras unidades escolares do Ceard, sobretudo, se confrontada aquelas encontradas no
interior do Estado e mantidas pelas prefeituras. No Liceu Vila Velha, “era tudo bonito” (LL5),
declara. A experiéncia de atuacdo pedagdgica na escola publica antes da conclusdo do
curso de licenciatura, como pode ser percebida no relato, fez diferenca em sua formacao
profissional. No entanto, ndo se tratou de uma vivéncia sem “um grande choque” (LL5),
devido as expectativas criadas pelo imaginario forjado, sobretudo pelos meios de

comunicagdo de massa.

Por esse “choque” (LL4) também passou a licencianda do segundo relato.
Todavia, ela ndo chama tanta atencéo para a infraestrutura da escola, mas para a qualidade
das relagBes entre professores e alunos. No depoimento, podemos notar uma preocupacao
com os esteredtipos impingidos aos alunos que podem atravessar os processos educativos
na escola e afetar as aprendizagens desses discentes. Assim sendo, acreditamos encontrar,
nesse depoimento, o despertar para o cuidado e a sensibilidade na relagdo com o outro que
anseia incentivo para acender como sujeito de relacbes. A nosso ver, uma formacao
docente assim enriquecida, como permite o PIBID UECE, pode fazer a distingdo entre um

professor e apenas um expositor diante de um publico obrigado a escutar ligcdes.
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Embora ndo encontremos tdo somente “vitimas” ou “algozes” no sistema de
ensino, sem duavida o aluno é, a nosso ver, o segmento mais lesado em seus direitos de
aprender na escola. O depoimento seguinte parece demonstrar a exaustdao dos alunos
guanto ao modelo de aula que se limita a transmitir conhecimentos, assim como uma
resisténcia a esse modelo, afinal, o0 mais comum na cultura escolar brasileira ainda é a aula
expositiva desde os primeiros anos da educacdo basica (DEMO, 2012). Podemos ler, no
depoimento do licenciando que essa resisténcia foi um comportamento que os alunos
apresentado desde “o inicio” (LL2), mas que ndo decorreu da atuacdo dos licenciandos.
Noutras palavras, a proposta do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID UECE,
que envolve a realizagdo da pesquisa-agéo, parece mudar a expectativa dos alunos quanto

a participacdo nas aulas de Sociologia, ministradas pelos licenciandos.

O ultimo depoimento diz respeito, a nosso ver, com relagbes analogas entre o
professor experiente e o professor iniciante, representado pela licencianda. De imediato
chamou-nos a atengédo o entendimento comum, na cultura escolar, de que a presenca de
licenciando na escola é para realizar estagio. Acreditamos que as experiéncias do PIBID nas
escolas ainda deverdo conviver por um tempo mais ou menos longo com uma imprecisao
que relaciona o programa de fomento de inicia¢cdo a docéncia com o estagio supervisionado,
inclusive, abrangendo os proprios licenciandos bolsistas. Mas, 0 mais revelador no relato foi
o “acolhimento” que a licencianda recebeu de uma futura colega mais experiente ao chegar
a escola para iniciar suas atividades. Como professor no Ensino Médio, também passamos
por algo parecido, embora néo tdo intenso. Varios colegas, ao iniciarem suas atividades na
escola, disseram que passaram por situacdes semelhantes a relatada pela licencianda. O
que parece ser um ‘rito de passagem’ no oficio, na verdade, trata-se de um desestimulo

inicial na carreia docente proporcionado pelos préprios colegas de profissao.

Apesar disso, Tardif (2010) chama atencdo para o entendimento do professor
como um profissional de interagdo humana, argumentando que “a personalidade [do
professor] constitui, até certo ponto, a principal mediagdo da interagédo” (TARDIF, 2010,
p.265). A personalidade do professor, a nosso ver, tem sido uma ferramenta de trabalho
sem igual para a docéncia, pois a auséncia de uma autaestima frente ao que realiza na sala
de aula, por exemplo, de alguma forma afeta os resultados do que faz e como faz, ecoando
nos indicadores da aprendizagem escolar dos alunos. Esse raciocinio também encontra
referéncia em Demo (2012) quando esse autor afirma, referindo-se aos papéis
desenvolvidos na escola, que “o expediente mais estratégico é a qualidade construtiva do
professor. Sem ele, de pouco adiantam edificacdes pomposas, equipamentos atualizados,
apoios sociais e institucionais. Ele é a pedra de toque da escola cidada, da competéncia
moderna” (DEMO, 2012, p.108).
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Paralela a essa circunstancia, as pressdes sociais, sobretudo por parte do
Estado quanto aos resultados almejados do trabalho do professor, ndo sdo proporcionais
aos beneficios que este recebe: o salario é aviltante, o tempo para planejar as ac¢des
pedagdgicas é escasso e 0 numero de turmas de alunos para lecionar é vultoso. O cotidiano
do professor do Ensino Médio tem-se revelado um frenético entrar e sair de sala de aula
apos “regurgitar” a matéria. Os empecilhos a autonomia da escola para organizar suas
acdes pedagdgicas, na verdade, revelam a reduzidissima, porém proclamada, autonomia do
professor. Dai, deduzimos, a origem do surgimento de ladainhas desesperadas como a da
professora coordenadora da escola, que chamamos de discurso do mestre
autoantropofagico™. Infelizmente esse discurso no meio docente é mais comum do que

normalmente é reconhecido.

Indicadores mais visiveis dessa situacdo sdo a renuncia da atividade de
docéncia - por parte de muitos professores para seguirem outras carreiras profissionais - e a
aversao excessiva de estudantes aos cursos de licenciatura. Encontramos, em nossa coleta
de dados, varios pronunciamentos de bolsistas de iniciacdo a docéncia sobre essa
aversdo’ quando ainda se encontravam no inicio das experiéncias pedagogicas nas
escolas. Esses relatos ndo sé@o constatagfes isoladas sobre a docéncia e estdo expressos

em pronunciamentos como 0s transcritos a seguir:

[...] eu ndo queria a licenciatura ao entrar aqui. Houve um erro da UECE. E
eu entrei querendo bacharelado... Até entdo, pra mim a licenciatura era fora
de cogitacdo. Mas ai, eu fui permanecendo no curso e o PIBID surgiu e eu
vi a oportunidade, porque eu tinha a ideia de vocé na licenciatura vai pra
sala de aula, vocé ndo pesquisa, e no projeto do PIBID de Ciéncias Sociais
nao, tinha toda uma ideia de pesquisa aliada a docéncia (LL3).

Quando eu entrei aqui achava que a docéncia era uma droga, que eu ia
sofrer que eu ia... ... € a gente sofre ainda, mas... ... a gente sofre muito, mas
ele tem o seu lado benéfico também (LC5).

Considerando que essas ndo sdo constatacdes isoladas, parece-nos pertinente
indagar o que motivou os licenciandos bolsistas a se inserirem no PIBID UECE. As

respostas evidenciam noc¢@es diferenciadas, por nés categorizadas em quatro argumentos

™ Chamamos de discurso do mestre autoantropofagico o entendimento e a pratica predatéria por parte de
professores que promovem a depreciagdo, nem sempre consciente, da profissdo docente. Essa conduta tem por
base a énfase dos aspectos negativos que pesam sobre a representagéo profissional. Assim sendo, a auséncia
de reconhecimento social, a falta de prestigio e a baixa remuneracdo diante das exigéncias cada vez maiores
para a categoria sdo os seus maiores indicadores. Em outra passagem de nossa coleta de dados os professores
sdo tidos como “pessoas sem vergonha”, conforme registro de uma professora de uma das escolas do
Subprojeto. Vejamos o discurso de uma professora reproduzido no pronunciamento de uma licencianda: “ser
professor é pra quem quer ser sem vergonha. Por isso é que eu sou professora, é porque eu sou sem vergonha”.
Falou desse jeito: ‘porque ninguém é respeitado’. Ela talvez tenha falado com ironia, mas a gente ver que no
cotidiano da escola a quantidade de professores que téo la como professor, mas que ndo gosta de ser professor.
Depois do PIBID é que eu fui enxergar isso” (LC4).

> Ludke (2011), por sua vez, diz que “na verdade, sabe-se que ndo é exatamente uma falta o que ocorre, mas
uma fuga de professores formados, que deixaram o0 magistério por causa do salario indigno que recebem”
(LUDKE, 2011, p. 28).
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bésicos sobre as motivacdes para a insercdo no PIBID UECE. Esses argumentos ndo se
excluem entre si, ou seja, alguns licenciandos apresentaram mais de uma motivacdo em
seus relatos. Por ordem de recorréncia dos argumentos, as motivagbes foram assim
distribuidas: demanda financeira, desconhecimento da atuagdo profissional da area de
Ciéncias Sociais, busca de qualificacdo e encorajamento da professora coordenadora da

area.

Destacamos, na sequencia, alguns dos relatos dos licenciandos, conforme a

categorizacdo anunciada anteriormente:
Motivacao financeira:

[...] a questado financeira também entra como impulso pra independéncia...
(LL4).

Minha independéncia na questéo financeira (LL6).
A guestdo financeira foi impulsionadora pra isso, ser independente. (LL6).
[...] pesou a questéo financeira (LL2).

O PIBID tinha o lance da bolsa, era dificil, a gente j& tinha no¢éo de que era
dificil ter bolsa na UECE. Era dificil mais ainda sabendo que eu era da
licenciatura fazer pesquisa aqui dentro. E que uma bolsista, uma bolsa de
licenciatura voltada para a area de ensino e pesquisa era tecnicamente
impossivel, entdo, o PIBID foi a primeira oportunidade (LC6).

[...] encontrando a possibilidade de entrar numa bolsa e permanecer com
uma renda e tal, e que é uma dificuldade que tem na universidade inteira
(LC5).

Entdo, nos ficamos assim. Ja que agora veio essa bolsa é a chance que a
gente tem. Entdo vamos passar nessa prova, vamos tentar esse edital pra
ver se a gente consegue ser bolsista do PIBID, pra ver se de alguma forma
a gente consegue modificar a questao da licenciatura (LC2).

Desconhecimento da atuacéo profissional do graduado em Ciéncias Sociais:

Acho que a gente nem sabia 0 que era a docéncia antes do PIBID. (LL5).

[...] desde o 1° semestre ninguém sabia o que, pelo menos eu ndo sabia, 0
gue é que eu poderia fazer na minha area, como eu ia administrar esses
conteudos, como as coisas iam acontecer [...] (LL4).

Eu cai de paraquedas no curso. Eu sabia mais ou menos o que era as
Ciéncias Sociais por cima, acho que todo mundo que entra pro curso pensa
assim sobre as Ciéncias Sociais, 0 que é que é isso... O que é que &
licenciatura? Fica na questdo Ciéncias Sociais e licenciatura, o que € isso?
(LL6).

Quando eu entrei no curso, basicamente eu nao tinha essa visdao da
licenciatura, formacéo de professores (LL3).
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Entrei sem muita no¢éo do que seria licenciatura e eu precisava de um meio
pra me ajudar nesse sentido. E o PIBID me possibilitou isso. (LC4).

Eu nunca tinha assistido a uma aula de Sociologia [no ensino médio], ai
guando eu cheguei la eu pude ver como é que era a programacao, como
era essa aula (LC1).

Busca de qualificacéo:

Eu vi essa possibilidade do PIBID de qualificar nés como professores e da
qualificacdo a educacéo (LL3).

[...] também a questdo da proposta do edital, de fazer a graduacédo e ter
essa complementacdo. Aliar, justamente como a professora R diz aliar
teoria e pratica (LL2).

[...] uma outra contribuicdo em relagdo & prépria escola, o jogo de cintura
gue a gente acaba a ter pelo fato do PIBID possibilitar a gente ter essa
vivéncia (LC4).

[...] eu queria ter uma experiéncia tanto de pesquisa como de docéncia. E o
PIBID ia me possibilitar as duas coisas. E uma coisa que eu achei
interessante no PIBID foi essa proximidade que a gente tem, e aprender
todo o cotidiano, aprende a ter esse jogo de cintura na escola (LC1).

Encorajamento da professora coordenadora do Subprojeto da area:

A propria motivacdo da [professora] R na [disciplina] prética | que a gente
teve no 1° semestre (LC5).

Muito estimulo da [professora] R, que vinha elaborando o edital, que ja tinha
sido aprovado e ia abrir logo o processo de inscri¢cdo. (LC6).

A sorte de tA com a [professora] R dentro de sala, que ela tava motivando:
“se inscrevam” (LC2).

A nosso ver, esses argumentos sobre as motivagdes dos licenciandos ndo séo
particulares aos graduandos da area de Ciéncias Sociais se considerarmos hoje as
condi¢cdes histéricas e culturais das sociedades em geral, e o mundo do trabalho em
particular. Elas refletem as contradi¢cdes sociais das sociedades globalizadas que vivemos,
baseadas nas relacdes sociais de dependéncia monetaria e de status. Essa € uma realidade

inflexivel que ndo podemos desconsiderar.

Com excecdo do argumento em torno do desconhecimento de atuacdo
profissional da area de Ciéncias Sociais, acreditamos que qualquer outra motivacao pode
ser encontrada entre graduandos de outros cursos, sobretudo entre os de Direito e de
Medicina, os dois cursos mais concorridos has sele¢cdes dos vestibulares e do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), por oferecerem supostos recursos adicionais na
concorréncia dos mercados de trabalho e nas relagbes sociais mais amplas. Motivacdes

financeiras, busca de qualificacéo profissional e o encorajamento de professores, familiares
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e amigos, além da presséo ideoldgica do “se da bem na vida”, pesam como a pressao

atmosférica sobre nosso corpo. Embora elas ndo sejam pressées naturais, mas sociais.

Entretanto, considerando as motivacfes iniciais dos licenciandos, depois de
algum tempo no PIBID UECE foi possivel constatar outra percepcdo sobre a docéncia,

conforme buscamos evidenciar nas transcrigées que seguem:

[...] naquele espaco de sala de aula, vocé planta sementinhas e aquelas
sementinhas a partir do momento daquelas aulas que vocé vai
desenvolvendo, vocé vai, ao longo do tempo, vocé vai vendo alguns
meninos chegar com ideias, indagac¢fes, que antes vocé ndo imaginaria que
eles poderiam ter. E isso assim, praticamente € o que me modificou e € 0
gue vejo o que um professor, ndo s6 na vida individual daquelas pessoas,
mas enquanto da sociedade inteira (LC3). (Grifos nossos).

Pra mim é, eu via o professor como uma pessoa muito dura. Que ja tinha
todas as notas programadas, e que tava tudo certo ali. Podia até ter um
problema, mas ele sabia como resolver. Quando a gente foi pra dentro de
sala de aula, a gente viu que o professor tem gue ser um individuo muito
flexivel. Que ndo é tdo simples assim. Entdo foi o que mais eu tirei. A
respeitar mais a quem ta ali na frente (LC2). (Grifos nossos).

N&o sei se eu vou passar todo o tempo na escola publica, se é isso que eu
guero, porém, é importante passar por todo esse processo [refere-se a
experiéncia de formagdo na escola publica]. Porque a maioria dos
professores que temos aqui na universidade ndo conhece a realidade da
escola publica, consequentemente eles passam outra visdo da teoria que
eles conhecem, mas sem a andlise, sem fazer a unido da teoria com a
pratica de fato. E quando se passa por esse processo ensinando na escola
publica, ai sim, agora eu sei do que té falando. Acho muito importante isso
(LL6). (Grifos nossos).

A pesquisa-acdo, por exemplo, é esse condutor do todo. A gente sabe
aonde quer chegar. A gente tem um caminho e sabe aonde quer chegar
(LL5). (Grifos nossos).

Um fendmeno comum dos depoimentos dos licenciandos que nos chamou a
atencdo foi o reconhecimento da experiéncia pedagogica na escola como elemento de
destaque a reflexdo mais intensa do que seja o trabalho docente, e a partir dela, os
subsidios para a elaboracdo de conhecimento mais incisivo da atuacdo profissional do
professor. O testemunho dado pela licencianda sobre a aprendizagem e melhoria intelectiva
dos alunos foi o fato que fez modificar sua percep¢éo sobre a docéncia. Ela p6de verificar
que se aprende efetivamente na escola publica; que modificacdes nas atitudes dos alunos
algumas vezes podem ser até quase imperceptiveis, 0 que exigird maior sensibilidade para

ser observado, mas jamais sem implicagfes suscitadas pelo professor.

Subjacente a essas constatacfes observamos a crenca de que o futuro dos
alunos pode ser de mais autonomia cognitiva e social porque eles aprenderam com 0
professor na escola publica. Assim sendo, pensamos que uma parte da aversdo dos

estudantes aos cursos de licenciatura esta na descrenca de que se pode aprender na
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escola, que o trabalho do professor ndo obedece a metafora do “enxugar gelo”, isto é, a uma
atuacdo sem sentido. A nosso ver, para um profissional da “interagdo humana” (TARDIF,
2010) envolvido com o que faz, nada pior do que uma atuacdo sem sentido e,

consequentemente, sem resultados.

No depoimento seguinte, o licenciando teve sua percepcédo sobre a docéncia
modificada ao “agir na urgéncia e decidir na incerteza”, como assevera Philippe Perrenoud
ao tratar da prética do ensino. Noutras palavras, ao participar da totalidade do processo da
aula, o licenciando partilhou com o professor supervisor da sua preparacdo, no momento da
elaboracdo do planejamento: ao escolher a estratégia de ensino, os recursos pedagoégicos,
a peso do tempo disponivel (geralmente 50 minutos por semana) da aula, 0s imprevistos
possiveis, enfim, pdde partilhar os seus dilemas. E no momento da interacdo com os alunos,
parte mais dificil, por se tratar do momento de estimular o pensamento dos alunos
assegurando-se de que entre o que ele propde e o que os alunos assimilam ocorre com
equilibrio. Com essa verificagdo, o licenciando péde inferir que o professor ndo € um ser
mordaz, como as vezes 0 imaginario social escolar pode idealizar, mas deve ser um

profissional “muito flexivel” (LC2).

O depoimento derradeiro destaca a importancia, para uma efetiva formacao na
profissao docente, da relacao teoria e pratica pedagdégica. Um juizo de Demo (2010) sobre
essa relacdo na formacédo docente é bem interessante e acreditamos que esse foi também o
sentido empregado pelo licenciando ao abordar o tema. Argumenta o autor que: “seria
iniludivel reconhecer que a pratica é algo curricular, desde o primeiro semestre, permitindo
testar teorias e voltar a elas, como fonte de questionamento sistematico. Destarte, a pratica
€ questionamento sistematico de teorias, assim como teorias é guestionamento sistematico
de praticas” (DEMO, 2010, p.30). Além da importancia da reflexdo sobre a “unido da teoria
com a pratica” (LL6), o licenciando faz um arremate em sua declaragao que vale apena ser
retomado por se tratar de algo ndo menos importante. Diz ele: “quando se passa por esse
processo ensinando na escola publica, ai sim, agora eu sei do que t6 falando” (LL6). Noutras
palavras, o licenciando enfatiza a experiéncia no processo de formacgéo realizado no seu
futuro ambiente de trabalho, possibilitando que, desde a formacéo inicial, ele tenha contato
com as dificuldades e as ulteriores solucdes, de forma a habilitd-lo a um fazer pedagégico

competente.

Sendo assim, pensamos que, a partir do conjunto dos depoimentos dado pelos
licenciandos, podemos ressaltar a diferenca ocorrida na percepcdo dos licenciandos ao
longo da atuacédo no PIBID UECE quanto ao trabalho docente e com ele a sua identificagéo.

Se, inicialmente, ao serem indagados sobre as motivacdes que os fizeram aderir ao PIBID
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UECE os licenciandos declaravam razdes financeiras, desconhecimento da atuacgéo
profissional do graduado em Ciéncias Sociais, busca de qualificacdo e encorajamento da
professora coordenadora do Subprojeto. Posteriormente, com a inser¢cao nas escolas e com
o aprendizado efetivo dos saberes docentes, o0s depoimentos modificaram
significativamente. Nelas, os testemunhos fazem mencéo ao ensino como uma experiéncia
pedagdgica relevante, a figura do professor como um ser muito flexivel, inclusive, passando
a se identificarem com ele, e a préatica da pesquisa, como elemento epistemoldgico que

articula teoria e pratica na formacao do professor.

A pesquisa na formacao inicial dos licenciandos, a nosso ver, merece um
destaque especial enquanto tema que emergiu dos relatos dos licenciandos, além de
impulsionar o interesse deles pela docéncia. A pesquisa na pratica dos licenciandos e
futuros professores de Sociologia tem incidido, por um lado, como um principio cognitivo,
cientifico e educativo, contribuindo assim para ultrapassar uma pratica no ensino que
apenas expfe conhecimentos alheios. A perspectiva adotada pelo Subprojeto trata, por um
lado, o professor como autor de seus proprios saberes ao lhe permitir aperfeigcoar
permanentemente o seu fazer docente e ao permitir transformar o conhecimento técnico e
cientifico em saberes profissionais. Por outro, com a pratica da pesquisa pelo licenciando e
futuro professor aprimora-se a consciéncia sobre a realidade social. Demo (2012), quando
trata da pesquisa como elemento da formagdo, define-a como principio cientifico e

educativo:

Na condicdo de principio cientifico, pesquisa apresenta-se como
instrumento tedrico-metodolégico para construir conhecimento. Como
principio educativo, pesquisa perfaz um dos esteios essenciais da educagao
emancipadora, que € o questionamento sistematico critico e criativo. Nesse
sentido, educar e construir conhecimento podem aproximar-se, e, em
alguns momentos, mesmo coincidir, desde que ndo se mistifique a
construcdo de conhecimento, que € apenas meio. A educagdo possui,
ademais, a relacdo com fins, valores, afetos e sentimentos, cidadania e
direitos humanos, aos quais 0os meios deverao servir (DEMO, 2012, p.35).

Pimenta (2011), por sua vez, ao abordar sobre o papel da pesquisa na formacao

do professor esclarece que:

A pesquisa sobre a pratica tem sido desenvolvida na abordagem
denominada ‘professor reflexivo’ (...). Essas abordagens entendem que as
transformacgdes das praticas docentes s6 se efetivam na medida em que o
professor amplia sua consciéncia sobre a propria préatica. O alargamento da
consciéncia, por sua vez, se da pela reflexdo que o professor realiza na
acdo. Em suas atividades cotidianas, o professor toma decisdes diante das
situagbes concretas com as quais se depara. A partir das quais constroi
saberes na acdo. Mas sua reflexdo na agéo precisa ultrapassar a situacao
imediata. Para isso é necessario mobilizar a reflexdo sobre a reflexdo na
acdo. Ou seja, uma reflexdo que se eleve a situacdo imediata, possibilitando
uma elaboracgéo tedrica de seus saberes. Esse movimento pratico-tedrico-
pratico configura a possibilidade de o professor criar novos habitos ou nova



99

cultura profissional. Ou ainda, desenvolver-se como profissional autdnomo
(relativamente autbnomo). A importancia que a qualificacdo profissional dos
professores adquiriu nos ultimos anos, no sentido da melhoria da qualidade
do ensino, tem provocado a ressignificacdo da didatica (PIMENTA, 2011,
p.27).

Com base nesses dados sobre o valor da pesquisa na formacéo de professores
concluimos esse capitulo, cogitando qui¢d, com um dia em que essa estratégia de ensino,
no porvir ndo muito longinquo, possa ser desenvolvida pelos futuros professores de
Sociologia. E assim, observar inovacdes significativas também na Educacdo Basica. No
capitulo a seguir, abordamos a base do fazer-se professor, isto €, os saberes da docéncia
conforme a vivéncia dos licenciandos do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do
PIBID UECE.



5. FORMACAO DE PROFESSORES DE SOCIOLOGIA: OS SABERES DA
DOCENCIA APRENDIDOS NO PIBID UECE

Este capitulo esta dividido em quatro partes. Iniciamos com uma reflexdo sobre a
articulagéo teoria e pratica no aprendizado dos saberes docentes, entendido como elemento
central nos processos de ensino e de aprendizado (cuja dialética da muatua relagcdo entre um
e outro, os licenciandos do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID UECE nédo
tiveram dificuldades de assimilar). Em seguida, abordamos as estratégias didatico-
pedagodgicas vividas nesse Subprojeto, destacando seis modalidades: insercédo do aluno na
escola; estudos reflexivos; grupo de estudo; acompanhamento do professor supervisor; o
modo de ministrar aulas e pesquisa-acdo. Nelas, buscando evidenciar as experiéncias

vividas pelos licenciandos em cada estratégia, bem como os dilemas enfrentados por eles.

Os saberes docentes, tais como sao compartilhados por Tardif (2010), Therrien
(2010, 1993) e Farias (2007, 2000), sdo retomados e relacionados a aventura dos
licenciandos na sua formacéo profissional. Chamou-nos atencdo a deferéncia dos saberes
de experiéncia como o0 mais recorrente entre os licenciandos. Os processos de identificacdo
profissional e o que os licenciandos chamaram de “choque de realidade” sao discutidos na
parte final do capitulo, quando tratamos do distintivo do ser profissional docente para os
licenciandos e para os professores do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID
UECE.

Por meio desses diferentes elementos, acreditamos que os licenciandos se
fizeram conhecedores dos saberes docentes e prepararam-se para a docéncia de

Sociologia no Ensino Médio.
5.1 A articulacdo teoria e pratica no aprendizado dos saberes docentes

A articulacdo entre teoria e pratica tem sido resaltada por varios profissionais da
educacdo como tema de grande relevancia, relacionado aos processos de ensino e de
aprendizado em todos os niveis e modalidades de ensino (THERRIEN, 2006; PIMENTA,
2008; VEIGA, 2008; TARDIF, 2010). Essa relevancia se apresenta porque diz respeito a
dialética da fundamentacdo das préaticas educativas que dao origem as teorias. Noutras
palavras, ela trata da coeréncia imprescindivel entre uma a¢édo educativa consequente e 0
esclarecimento por meio da reflexdo dessa pratica que valida a teoria. Nas palavras de
Veiga (2008), vemos que:

A prética profissional da docéncia exige uma fundamentacdo tedrica

explicita. A teoria também é acdo e a pratica ndo é receptaculo da teoria.
Essa ndo é um conjunto de regras. E formulada e trabalhada com base no



101

conhecimento da realidade concreta. A pratica € o ponto de partida e de
chegada do processo de formacao (VEIGA, 2008, p. 16).

Compreendemos que a articulacdo entre a teoria e a pratica esta no cerne do
parametro da epistemologia da pratica baseada na reflexividade, tal como postulado por
Schon (2007) e ressaltado por outros pesquisadores, ao criticarem o dominio da
racionalidade técnica sobre as acles didaticas na formacgdo profissional. Schén pretendia
chamar atencdo para a separacdo comum nos ambientes de trabalho entre quem pensa a
acao e quem a executa. Para ele, as caracteristicas do pensamento profissional competente
envolvem engajamento na pratica, com uma atitude de reflexdo sobre essa mesma pratica,
ndo apenas no momento de sua elaboracdo, mas também durante seu desenvolvimento e,
até mesmo, depois dele, procurando, dessa forma, retirar elementos que ajudem a melhoréa-
la (SCHON, 2007). Nesse parametro, portanto, a ndo conexdo entre teoria e pratica
docentes pode levar os profissionais a simples reprodutores de uma teoria geral.

H4 que se pensar no professor como produtor e mobilizador de saberes
profissionais elaborados em situacdes contextualizadas no cotidiano da escola e como
critico reflexivo do seu oficio. Nas palavras de Tardif (2010), “o trabalho dos professores de
profissdo deve ser considerado como um espacgo pratico especifico de producdo, de
transformacéo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de

saber-fazer especificos ao oficio de professor” (TARDIF, 2010, p.234).

Therrien (2006) se refere a articulacdo teoria e préatica dos saberes docentes ao

abordar os dilemas da racionalidade. Diz o pesquisador que:

A tradicional primazia dada a racionalidade tedrica sobre a racionalidade
pratica dos contextos educativos, particularmente na sociedade culta e
cientifica, tem deturpado a compreensdo dessa relacdo dialética. Sempre
coube a razdo tedrica justificar e camuflar as préticas de dominacao,
controle e subordinacdo dos discursos, estratégias e propostas ‘ditas’
cientificas e democréaticas das reformas educacionais e dos projetos
pedagégicos. Contudo, outros processos educacionais, com suporte de
racionalidade alternativa, ndo somente desmascaram essa primazia, como
repde a pratica na sua devida relagdo dialética com a teoria nos contextos
de intervencdo alternativa (THERRIEN, 2006, p. 71).

Nas experiéncias dos licenciandos, bolsistas de iniciacdo a docéncia do PIBID
UECE de Ciéncias Sociais/Sociologia, a articulagdo entre teoria e pratica no aprendizado
dos saberes docentes denota também alguns achados acerca do tema, manifestado em
posicionamentos distintos. Entre alguns, prevalece o entendimento de que a teoria ndo da
conta da pratica, a ndo ser para “camuflar” a realidade, como nos ensina Therrien (2006).
Vejamos os relatos:

No meu ver, véarias teorias do que a gente viu, antes de ir pra escola,
guando a gente chegou la a gente viu que ele ndo se aplica a realidade. A
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outra parte séo teorias de autores do tipo ideal de educacdo que queria que
fosse assim, a educagdo com devir. Tipo assim: como a educacéo devia...
...que a educacdo fosse. Que também nao é... Foram autores que a gente
viu que... ... no meu ponto de vista a gente viu foi mais ou menos isso.
Teorias gue ndo se aplicam na realidade, teorias gue querem gue apliquem,
mas também néo é muito bom (LC4). (Grifos nossos).

Acho que a articulagéo teoria e pratica nao foram suficientes porque a teoria
ndo deu conta da pratica. A teoria foi suficiente pra gente no momento em
gue a gente tava no dmbito da pesquisa académica. Mas quando a gente
vai aprender a ser docente, quem faz isso € a pratica (LC6). (Grifos nossos).

Os posicionamentos revelam que havia uma perspectiva, inicial pelo menos, de
que as teorias pedagdgicas subjugavam a pratica educativa, ou seja, existia um
entendimento de que primeiro teriam que dominar a teoria para depois aplica-la na pratica.
Contudo, discutindo a relacéo teoria e pratica, Tardif (2010) adverte que “hoje sabemos que
aquilo que chamamos de ‘teoria’, de ‘saber’ ou de ‘conhecimento’ s6 existe através de um
sistema de praticas e de atores que os produzem e as assumem” (TARDIF, 2010, p.235).
Entre os licenciandos, pode-se dizer que este é um aprendizado, uma compreensao
constituida e consolidada mediante as iniciativas de articulagéo teoria e pratica oportunizada

pelas acdes desenvolvidas no ambito do Subprojeto PIBID UECE.

Para outros, vigorava o entendimento de que nenhuma teoria pode ser
plenamente aplicada na pratica, mas deve ser transformada atravées da mediacao
pedagdgica para explicar os fendmenos encontrados, conforme se pode depreender dos

trechos dos depoimentos transcritos a seguir:

A gente estd assentada num tripé mesmo: que é o estudo aqui
[universidade], a prética, a observacdo e a pratica e 0 retorno dessas
experiéncias para uma discussdo mais aprofundada. Entdo eu acho que
essa € a dinamica do PIBID. Entdo ndo € uma coisa assim, estudamos,
fomos pra escola... ... nao é assim. N&o sdo coisas separadas (LL5). (Grifos
Noss0s).

E por isso que a gente tem formac&o continuada, tanto na pratica quanto na
teoria. Mas a gente se apropriou bastante pra saber que essas teorias ndo
contemplam a realidade escolar (LC5). (Grifos nossos).

Inferimos, com os relatos, que, ao longo da experiéncia no Subprojeto de
Ciéncias Sociais/Sociologia, os licenciandos formaram um entendimento quanto a tematica
da articulacdo teoria e pratica, afastando-se de perspectivas menos pertinente e se
aproximando daquela mais condizente ao do parametro da epistemologia da pratica
baseada na reflexividade. Noutras palavras, ainda que pudéssemos verificar variacdes
sobre o tema, prevalecia o entendimento da articulacdo teoria e pratica como uma praxis,

isto €, teoria e prética relacionando-se mutuamente na elaboracdo dos saberes docentes.
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Ainda quanto ao tema, a insercdo dos licenciandos na escola tem oportunizado
gue eles se deparem com manifestacdes culturais diversas do ambito docente. Entendemos
que sera ao longo da carreira profissional que estes futuros professores de Sociologia vao
demonstrar a solidez do aprendizado concernente a articulagéo teoria e pratica. O fomento
da formagé&o proporcionada pelo PIBID UECE, mesmo ocorrendo por dentro da profisséo,
com todas as suas qualidades e lacunas, parte do pressuposto de que mesmo onde as
praticas sdo probleméticas, ela tem muito a ensinar sobre o trabalho para quem esté
aprendendo a profissdo. E com essa mesma compreensdo que vamos tratar, no proximo
toépico, das estratégias didatico-pedagdgicas vivenciadas no PIBID UECE pelos

licenciandos.

5.2 As estratégias didatico-pedagodgicas vividas no PIBID UECE de Ciéncias

Sociais/Sociologia: caminhos para conhecer pesquisando e fazer conhecendo

Neste estudo, denominamos de estratégias didatico-pedagdgicas os meios que
possibilitam operacionalizar o processo de ensino e de aprendizagem. Neste caso, Nn0sso
interesse recai sobre as estratégias de ensino adotadas no Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia para a formacdo dos licenciandos mediante a constituicdo e a
consolidacdo de saberes profissionais necessarios a pratica do exercicio do magistério no
Ensino Médio. Enquanto meios, as estratégias ndo sdo as atividades em si, mas
encaminhamentos que permitem que elas ocorram. Essas estratégias estdo em
consonancia com os principios “aprender e ensinar pela pesquisa” do projeto institucional

PIBID UECE, concernente aos “circulos de melhoria” anteriormente explicitados.

Para inicio de reflexdo, vamos citar o depoimento da professora coordenadora
da area ao ser indagada sobre as estratégias didatico-pedagdgicas do Subprojeto e, deste
modo, conjecturar uma percepgdo ampla dos meios adotados. Agindo dessa forma,
pretendemos ressaltar os meios desenvolvidos na prética, deixando de lado aqueles que
foram pensados na proposta, mas que ndo foram concretizados. Na reproducédo do relato,
vamos destacar, através do mark-up sublinhado, algumas palavras que, em seguida, serdo
inquiridas ao longo do texto e mediadas com os relatos dos licenciandos bolsistas de

iniciacao a docéncia, do professor supervisor e de autores de nossa referéncia.
Vejamos primeiro o relato da professora coordenadora da area:

Dentro dessa programacédo do PIBID institucional, a primeira atividade que
eu chamo o oficio realmente € a insercao do aluno na escola. Uma inser¢cao
gradual. Relacionado a isso o estudo, ou seja, a reflexdo sobre as
pedagogias, a reflexividade da docéncia, da formacao docente... Entdo, nés
comecamos 0 programa muito com os estudos reflexivos, nds formamos
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logo um grupo de estudo. Todas 52 feiras a gente se reunia e logo no inicio
fizemos um calendario de estudo. Mas, passados uns dois trés meses os
alunos ja comecaram a se inserirem nas escolas. Se inserir como?
Realizando sua primeira atividade que é a observacdo. Atividade de
observar os muros da escola, desde a infraestrutura basica da escola, eles
pesquisam a documentacdo da escola, o projeto politico pedagégico da
escola, enfim. Foi uma atividade de diagndstico. (...) Isso com a ajuda do
professor supervisor, que € o grande mérito do programa. O professor
supervisor da escola que estava l& acompanhando e est4d acompanhando
diretamente o aluno na escola. (...) Eles [os licenciandos] se reuniam com
os professores supervisores e faziam o planejamento juntos, junto com o
contetido programatico do professor da escola antes de entrarem na sala de
aula. E ai, de a4 pra ca, eles se encontravam toda semana duas vezes por
semana. No minimo os licenciandos véo a escola realizar atividades de
observacdo e em seguida, a realizacdo de atividades mais técnica. Hoje,
todos eles com exce¢édo dos novos que entraram no novo edital j& ministram
aulas cotidianamente. Cotidianamente que eu quero dizer quase toda
semana, e uma das grandes atividades nossa € a pesquisa, a pesquisa-
acdo. (PROFESSORA COORDENADORA DA AREA DE CIENCIAS
SOCIAIS/SOCIOLOGIA). (Grifos nossos).

Podemos destacar, do relato da professora coordenadora da area, as seguintes
estratégias didatico-pedagoégicas: a) insercdo do licenciando na escola; b) estudos
reflexivos; ¢) grupo de estudo; d) acompanhamento do professor supervisor; e) formas de
ministrar aulas; f) pesquisa-acao. Estes destaques serdo nossos ‘fios condutores’ a serem
comentados separadamente de maneira a submergir na compreensao do desenvolvimento

do Subprojeto.

A “insercao do licenciando na escola” é o primeiro destaque proferido pela
professora. Embora o PIBID ndo deva jamais ser confundido com estagio supervisionado
curricular, conforme ja elucidado no capitulo anterior, vamos iniciar nossa reflexdo fazendo
um exercicio de confrontacdo entre essas duas maneiras de o licenciando se inserir na

escola.

A inser¢cdo do licenciando na escola faz surgir uma duvida, pois, conforme
descreve o Art. 13 § 3° da Resolugdo CNE/CP n°1/2002, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores da Educacdo Basica, todo
licenciando “deve”, no seu processo de aprendizado da profissdo docente, cumprir “o
estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola de educacédo
basica”, ou seja, deve se inserir na escola. Sendo assim, em que especificamente se
diferencia, na pratica, a insercdo proporcionada pelo PIBID, uma acdo complementar da
formacdo inicial, daquele instituido pelas Diretrizes sobre o estagio curricular

supervisionado?

De certa forma, a professora coordenadora da &area, em seu relato ja acena

sobre essa diferenca, ao afirmar que conta com “... a ajuda do professor supervisor, que € o
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grande mérito do Programa”. Noutras palavras, a professora coordenadora atenta para o
fato de que ndo hé professores da Educacdo Béasica que se dediquem a funcdo de
supervisor no estagio dos licenciandos recém-chegados a escola para a vivéncia da “pratica
profissional”. Embora o Art. 13 (8 3° enuncie sobre “o regime de colaboracdo entre os
sistemas de ensino”, o que se observa, na realidade, € que os professores da Educacéo
Bésica ndo tém nenhum tempo destinado as atividades de supervisdo de licenciandos que
chegam a escola para aprender a profissdo. A nosso ver, dados como esse ndo implicam
um simples desvio do que diz a legislacdo, mas tratam de uma politica que descuida da

formacao inicial para o magistério enquanto perspectiva profissional .

Por outro lado, o professor da universidade que ministra a disciplina de estagio
igualmente n&o tem tempo suficiente destinado a atividade de acompanhar as agbes do
licenciando na escola. Conforme, mais uma vez, esclarecem as palavras da professora

coordenadora da area:

E os estagios, que eu acho que é mais interessante pra sua pergunta, sem
o PIBID, antes do PIBID. Ele é dividido em quatro estagios. Os estagios | e
I, ele sdo estagios de diagndstico onde o aluno faz um pouco o que o PIBID
faz, mas com mais énfase. O aluno vai se inserir na escola, vai fazer o
diagnéstico escolar e tal. O estagio Ill o aluno vai fazer observacgéo, entra na
sala de aula, procura o professor supervisor, faz observacdo no semestre
todo. Entra outras atividades de reflexdo e estudos na disciplina. E o estagio
IV é dedicado ao magistério. O aluno vai e o professor estabelece que ele
tenha que dar um minimo de aulas na escola. Trés ou quatro aulas. Ele
elabora, planeja e executa minicurso na escola, geralmente aos sabados.
Isso acontece independente do PIBID. S6 que qual é a diferengca? O
professor da disciplina ele ndo da conta de estar na escola supervisionando
0 aluno. Entdo o aluno as vezes e de certa forma... [...] Por mais que seja
um professor que a gente dé como professor de estagio, claro, a gente
combina com o professor [do ensino basico] mando um oficio, mas é muito
mais dificil vocé td acompanhando 20 alunos em escolas diferentes com a
carga horéria que nos temos também aqui na universidade. Ent&o, além da
disciplina ter aula presencial, o professor teria de acompanhar o seu aluno,
assistir a aula, ou entdo, quando as vezes a turma é pequena, melhora. As
vezes vocé vai assistir um ou dois e ndo assisti todos. Entdo esse programa
ele vem com todo esse... ... a palavra certa é assistir o aluno, esta perto do
aluno, entdo a diferenca basica foi essa. Eles estdo na escola, mas meio

® Tardif (2010), ao tratar da tematica argumenta, entre outras, que a formagao dos professores “é enormemente
organizada em torno das légicas disciplinares” (TARDIF, 2010, p.241). A nosso ver, essas logicas ainda
prevalecem na politica brasileira que trata da formagdo docente, embora reconhegcamos algumas altera¢des
significativas na legislacdo rumo a perspectiva da epistemologia da pratica baseada na reflexividade, pois, ao
ampliar o tempo destinado a pratica na formagéo inicial faltou énfase ao papel da reflexdo dessa pratica. Pois,
ndo é a pratica em si que enriquecera a formagdo, mas a reflexdo dela. Pensamos, a partir da politica, que o
raciocinio quanto ao estagio curricular supervisionado é de fazer com que o licenciando tenha contato com a
maneira de o professor experiente tratar do contetdo em sua aula e ndo a logica profissional. A légica
profissional esta “baseada na analise das praticas, das tarefas e dos conhecimentos dos professores de
profissdo; ela deve proceder por meio de um enfoque reflexivo, levando em conta os condicionantes reais do
trabalho docente e as estratégias utilizadas para eliminar esses condicionantes na agdo” (TARDIF, 2010, p.242).
A politica abrange a legislagdo, mas vai além. Nesse assunto DaMatta (1997) nos auxilia a entender a questao
da politica e da cidadania num universo relacional, como é a da sociedade brasileira, e nos ajuda a ver o
descuido da politica de formacéo inicial dos professores quanto ao papel do tempo do professor experiente
dedicado ao acompanhamento do licenciando em seu processo de formacao profissional na escola.
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gue s6s. Quando alguns conseguem se mobilizar mais, chegar proximo do
professor, puxar mais do professor da escola, mas nem todos, alguns sdo
mais timidos, dificeis, as vezes vocé tem que ir la, negociar com a escola
essas coisas (PROFESSORA COORDENADORA DA AREA DE CIENCIAS
SOCIAIS/SOCIOLOGIA). (Grifos nossos).

Essa situacdo também é comentada pelos licenciandos bolsistas, que
corroboram para o entendimento do relato da professora coordenadora. Segundo 0s
depoimentos de dois licenciandos, que nédo foram contestados pelos demais no grupo focal,
a diferenca entre estar na escola por meio do PIBID UECE ou por meio do estagio

supervisionado regular ocorre da seguinte forma:

...a universidade, ela propicia pra vocé um diploma, certo? Mas como dar
uma aula? Como preparar uma aula? A questdo do plano de aula, plano
originario, plano de ensino, tudo isso se vocé vé, € muito vago e muito
rapido. E vocé ndo tem a oportunidade de aplicar, vocé ndo sai da questédo
do projeto. E o PIBID, querendo ou ndo, ele fazia com gque a gente
aprendesse nao s6 a fazer um plano, independente de qual 6tica, porque a
gente ia aprendendo com os erros. Fazia um plano e esse nédo deu certo
entdo temos que melhorar. E essa questdo da sala de aula como
laboratério, vai fazer com que o aluno aprendesse o0 que é realmente a vida
docente € acontecesse (...) o PIBID proporcionou isso; o que talvez faltasse
na licenciatura (LL1). (Grifos nossos).

Um grande diferencial da academia é esse contato que a gente tem nas
escolas, é justamente... ... a gente tem supervisores que olham e analisam a
gente. A gente dar uma aula eles observam, faz uma andlise e ai fazem
uma construcdo, d4 um feedback. (...) O PIBID é diferente, eu tenho contato
COMOo_supervisor constantemente, que eu também trato da questdo do
planejamento escolar. E também eu compreendo mais sobre a escola,
porque ele j4 vivencia a realidade ha muito tempo. Entéo eu acho que é um
crescimento em relagcdo. Nao vou desmerecer também o conhecimento que
€ partido daqui da universidade, mas o contexto da realidade é bem
diferenciado do professor que j& ta bem mais perto na escola (LL3). (Grifos
Nossos).

Pelo que podemos concluir, estar na escola basica por meio do PIBID UECE
possibilita uma aprendizagem dos saberes profissionais docentes mais vigorosos, 0 mesmo
parece ndo se confirmar para todos os licenciandos quando estdo fora do Programa. Os

depoimentos dos licenciandos ndo deixam duvidas quanto a isso.

Entendemos que a diferenga entre estar na escola basica por meio do PIBID
UECE e sem o intermédio dele é uma questdo elucidada. Sendo assim, passemos para a
outra estratégia didatico-pedagoégica destacada pela professora coordenadora de area, no

caso, os estudos reflexivos.

A insergcdo do aluno na escola ocorre paralelamente aos estudos reflexivos,
realizados com os demais licenciandos bolsistas e com professores experientes do Ensino
Médio sob a geréncia da professora coordenadora da area. Esses estudos ocorrem no

Circulo de Reflexdo sobre a Profissionalidade Docente ou Circulo Conhecer a Prética
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Docente (PROJETO INSTITUCIONAL PIBID UECE, 2009). Nesses estudos, séo discutidos
as impressOes, as percepcbes, 0s pensamentos e 0s sentimentos surgidos a partir dos
relatos dos professores supervisores e das vivéncias dos licenciandos quanto aos dilemas
surgidos no contexto da sala de aula. Na maioria das vezes, elas sdo repletas de tensfes e
de davidas sobre a carreira docente, mas, sobretudo, elas sdo momentos de tomada de
consciéncia dos limites e possibilidades do magistério. E o que podemos perceber nos
depoimentos que seguem. Vejamos:

Eu cheguei morta de iludida no PIBID quando a coisa que eu disse: “ndo eu
ja tive experiéncia de sala de aula, entao é muito legal”. Eu jurava que tinha
experiéncia da pratica docente. Entéo, eu t6 entrando no PIBID, afinal eu ja
tinha experiéncia, gosto de dar aula, entdo vou aprofundar isso, ja que o
meu curso é de licenciatura e... Foi totalmente diferente, né? Eu passei por
varias crises de panico na sala de aula. Eu disse: “eu ndo vou conseguir dar
aula. Eu ndo conseguia me levar a sério. Como é que eu vou levar a sério?
Eu ndo vou...” Eu ainda passo por crises na sala de aula. Mas as minhas
experiéncias antes tinham sido tdo ricas... Nao, vai ser 6timo, eu ja me
imaginava dando aulas (LL4). (Grifos nossos).

E dificil, ndo vou mentir, € dificil, muito dificil. Dar o primeiro passo em sala
de aula, vocé ver aquele monte de gente olhando pra sua cara, ai vocé que
€ uma pessoa que ndo consegue falar muito bem em publico e comeca a
gaguejar. Acho que é um desafio (LL2). (Grifos nossos).

N&o me via tanto como professor... ... vou ter que ser professor por ser um
pouco timido e néo ter essa desenvoltura toda de controlar a sala, mas ai
ndo, vou topar o desafio e vou... ... eu acho que o comego é sempre novas
experiéncias sair daquele achismo que é complicado e tal. E eu fui pra
pratica pra encarar o desafio que é ser professor. Claro, teve, sim alguns
problemas na minha desenvoltura também, mas eu acho que é importante
essa pratica consecutiva faz com que a gente trabalhe mais essa questao
(LL3). (Grifos nossos).

Nos relatos, vemos referéncia a “crises de panico”, reconhecimento de
dificuldades na conducdo dos processos de ensino e aprendizagem na sala de aula e
enfrentamento dos desafios postos no inicio da carreira docente. Aprender a ser docente
pode “desfigurar” sobremaneira o principiante, mas qual a aprendizagem significativa nao
deixa suas marcas? No nosso caso, mesmo com a experiéncia de quase dez anos como
professor de Sociologia do Ensino Médio, e de ter adquirido certa autoconfianga na
conducao da pratica de ensinar, as vezes ainda podemos titubear, quando, no inicio do ano,
por exemplo, deparamos-nos com uma turma nova ao entrar na sala de aula. Nesse
momento, podem surgir tensGes e ansiedade como as que foram relatadas pelos

licenciandos no inicio da profissao, no instante em que adentrar a sala para ministrar aula.
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Uma via privilegiada, que parece garantir a continuidade de formacado
profissional, com o argumento do licenciando LL3, € encarar o desafio da pratica docente.
Essa via, como meio concreto de formagéo, coincide com a proposicao de Veiga (2008) ao
argumentar que, “ao valorizar a pratica como constitutivo formador, em nenhum momento

assume-se a visdo dicotbmica da relacéo teoria-pratica” (VEIGA, 2009, p.16).

O grupo de estudo, outra estratégia didatico-pedagdgica desenvolvida no
Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia, tem ocorrido, na maioria das vezes, em um
encontro por semana, momento em que também se deu a pratica de planejamento de aulas.
A realizagdo de grupo de estudo é uma estratégia comum entre graduandos, mas ela pode
apresentar formas diversas a depender de alguns investimentos, tais como empenho de

cada componente, a regularidade dos encontros do grupo, entre outros.

No Subprojeto em questdo, a forma assumida do grupo de estudo pode ser
entendida, de acordo com um dos licenciandos, como um “processo”, assim explicitado: “...
esse processo de estudo tedrico, como no processo de ir a escola, ir pra sala de aula, dar
aula, observar a aula do professor. Como também nas discussdes geradas aqui dentro do
grupo, quando a gente voltava de todo esse processo. A gente estuda, vai a escola, volta a
discutir’ (LL5). O relato nos permite dizer que, o grupo de estudo buscou formalizar uma
dindmica dialética, caracterizada primeiro pelo exame do que a teoria diz (tese), seguida da
vivéncia na escola (antitese) e depois da problematizacdo dos momentos anteriores para
chegar a uma concluséo (sintese). Pelo menos, esse € o juizo que os registros feitos pelos

licenciandos buscaram evidenciar.

Percebemos, pelos relatos, que a estratégia do grupo de estudo auxilia os

\

licenciandos a expandirem os saberes docentes a medida que enriquece o acervo do
conhecimento subjetivo e potencializa a autoria do pensamento, em geral manifestada por
meio da elaboracdo de artigos e da participacdo em eventos académicos. Vejamos 0s

depoimentos de mais dois licenciandos sobre a experiéncia do grupo de estudo:

[...] a gente estudou muito, a gente fez uma leitura bibliografica muito
extensa. E... Libanio, por exemplo, que a gente estudou sobre organizacéo
escolar, Anita Hadfas, Luckesi, a propria lleizi Fiorelli, com o ‘Caderno de
metodologias’, e varios outros autores. Tem classicos aqui, a visdo dos
classicos sobre educacdo: Mészaros, Saviani, Gramsci, Paulo Freire, acho
gue realmente a gente estudou um bocado (LL5). (Grifos nossos).

[...] também se estuda a identidade docente que eu tive a oportunidade de
ta estudando no 3° semestre e apresentar um trabalho dessa formacéo da
identidade docente no 3° semestre. Sera que eu poderia ta fazendo isso se
nao tivesse isso? [se referindo ao PIBID UECE]. (LC2). (Grifos nossos).
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A importancia do grupo de estudo na formacdo do futuro professor, como
podemos verificar nos depoimentos transcritos, possibilitou, a nosso ver, o fortalecimento de
duas habilidades entre os licenciandos bolsistas do PIBID UECE: a exploracéo de textos e
elaboracéo analitica propria.

A primeira habilidade explora textos voltados para a realidade cotidiana da
escola basica, referentes a “organizagcao escolar”, as “metodologias” de ensino, conforme
destacado no depoimento do licenciando LL5. Cabendo ainda ressaltar o pronunciamento
de outra licencianda que, ao se referir a essa estratégia, frisou que o PIBID UECE
possibilitou estudar “... dentro do curso sem agonia, porque eu continuava na graduacao, eu
era licencianda, mas continuava fazendo pesquisa” (LC6). Vemos assim, que a participagédo
no grupo de estudo, além de habilitar o licenciando para a exploracdo de textos, esti
relacionada a outros componentes da vivéncia no PIBID UECE, que € o reconhecimento do
docente como profissional que pesquisa. Esse componente sera discutido depois que

abordamos a estratégia didatico-pedagodgica da pesquisa-agao.

O estudo individual, como em qualquer outro processo de formagdo, tem
importancia essencial, mas o debate e a dinAmica que sucedem ao colocarmos a prova a
interpretacéo da leitura, podem elevar o entendimento individual e de cada integrante do
grupo e, por conseguinte, incitar achados consideraveis sobre o processo de ensino e de

aprendizagem.

A elaboragdo analitica propria, segunda habilidade fortalecida a partir da
estratégia do grupo de estudo, é fundamental na constituicdo identitaria profissional docente
do licenciando. Estes futuros professores de Sociologia ndo estdo se preparando apenas
para repassar 0 que outros escreveram, eles préprios estdo escrevendo suas licdes. Ao
verificarmos as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacédo em Ciéncias
Sociais (2001), podemos perceber que essa habilidade concorre com outras para tracar o

perfil do profissional da area.

As aludidas Diretrizes relatam que as competéncias e habilidades gerais
esperadas do concludente do curso de Ciéncias Sociais contemplem o: “Dominio da
bibliografia tedrica e metodolégica béasica; Autonomia intelectual; Capacidade analitica;
Competéncia na articulacdo entre teoria, pesquisa e préatica social; Compromisso social;
Competéncia na utilizagao da informatica”. Outras habilidades, além dessas, séo esperadas
para os que buscam a habilitacdo na licenciatura, sao elas: “Dominio dos contetidos basicos
que sdo objeto de ensino e aprendizagem no ensino fundamental e médio; Dominio dos

métodos e técnicas pedagogicos que permitem a transposi¢cdo do conhecimento para os
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diferentes niveis de ensino” (BRASIL. CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO. PARECER
n° 492/2001).

No PIBID UECE, os licenciandos criam seus textos, compartilham com seus
colegas, apresentam seus achados sobre a docéncia em eventos académicos’’,
fortalecendo assim os saberes da profissdo. Podemos perceber isso no segundo relato
acima (LL2), bem como no depoimento de outro licenciando que segue abaixo:

E no meu caso tem muito isso: eu que me interesso por questdes
relacionadas a sexualidade e género, quando eu cheguei a escola eu vi um
campo aberto de sujeitos que poderiam me ajudar nessa questdo. E o
PIBID nesse ponto, enquanto pesquisador, até me ajudou que vou precisar
fazer um trabalho de concluséo de curso direcionado pra essas questdes de
género e sexualidade, o PIBID esta me auxiliando muito, por que o PIBID
me aproxima do meu objeto. Se ndo fosse o PIBID seria muito mais
complicado (LC4).

Destacamos anteriormente, ao tratar da motivagao da insergéo no PIBID UECE,
sobre a importancia, para muitos licenciandos de Ciéncias Sociais, da dota¢do de recursos
financeiros por meio da bolsa para permanecer como alunos da universidade. Aliada a isso,
a pratica do grupo de estudos relacionada a temas voltados para os saberes docentes seria
um dos principais elementos responsaveis pelo interesse em adentrar na escola por parte
dos licenciandos, a nosso ver, reforcada pelo desejo de obtencédo de uma qualificacdo solida

na formacao para o magistério.

Esses dados nos fazem acreditar que o Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia colaborou para superar a dissociacdo, ainda forte nos cursos de
graduacao, entre formacao para o magistério e o desenvolvimento epistémico do professor
através da pesquisa. Embora as funcbes desempenhadas por um pesquisador sejam
distintas da docéncia, o professor precisa efetuar pesquisa para ensinar com eficiéncia.
Farias (2010) argumenta que a efetiva pratica da pesquisa pelo professor fomenta, ao
mesmo tempo, “o dominio significativo dos conteudos conceituais, de habilidades técnicas e
dos processos de produgdo do conhecimento” (FARIAS, 2010, p.2). A nosso ver, 0S

pronunciamentos dos licenciandos acima transcritos contribuem com essa concluséo.

Ainda quanto a estratégia do grupo de estudo, pensamos que ela tem se
mostrado como um modo de formacdo colaborativa, pois se apoia em tarefas
compartilhadas por todos os licenciandos e professores do Subprojeto. Imbernén (2010) tem

defendido a prética do trabalho colaborativo como principio e como metodologia necessaria

' Um evento de destaque para os licenciandos apresentarem seus trabalhos académicos foi o Ill Encontro de
Ciéncias Sociais do Estado do Ceara de 2011 - ENCISO. Outro evento foi o | Coloquio de Iniciagdo a Docéncia
COINDO, realizado em julho/agosto de 2012.
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ao professor de hoje. Quando este estudioso aborda as caracteristicas do trabalho
colaborativo, ele apresenta as seguintes ideias sobre o tema: “romper com o individualismo
da formacédo; n&o entender colaboracdo como uma tecnologia que se ensina, mas, sim,
como um processo de participacdo, implicacdo, apropriacdo e pertencimento; poderao
ajudar na formacé&o colaborativa a pesquisa-agao, a elaboragéo de projetos de mudanca e a
narracdo” (IMBERNON, 2010, p.72). Essas caracteristicas foram observadas nos relatos
dos licenciandos e dos professores quando estes se referiam as praticas pedagogicas nas

escolas.

Outra estratégia didatico-pedagdgica implementada na formacdo dos
licenciandos através do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia diz respeito ao
“acompanhamento do professor supervisor’. Essa estratégia inclui, por um lado, agcbes como
o planejamento de aulas, avalia¢cdes das experiéncias e desempenho de ensino, orientacdes
sobre o curriculo da area, entre outras; e, por outro, demandas referentes aos vinculos
suscitados entre os licenciandos e os professores supervisores, pois um saber ndo é
somente seu conteddo (conhecimentos, habilidades, valores etc.), mas também a
significacdo que o contetudo pode suscitar. Noutras palavras, os licenciandos aprendem a
ser professores pelos contetdos, mas também pelos significados atribuidos aos saberes

inerentes ao desempenho docente.

Vejamos os pronunciamentos de dois licenciandos referente & mobilizacdo dos
significados suscitados entre os proprios licenciandos e os professores supervisores e a

atribuicdo de sua importancia para a formacéo de saberes docentes. Dizem eles:

[...] & na escola também h& de ter o contato com o professor supervisor,
ndo sei se pela harmonia da relacdo que eu tenho com o professor da
escola. Ele foi funcionando meio como um espelho gradual da profissdo pra
mim, porque ele era a referéncia imediata através do PIBID que eu tinha
daquilo que a minha formacgé&o ta me preparando, que eu tenho, alias (LC6).
(Grifos nossos).

No meu caso eu vou pontuar trés coisas que ja foram faladas: que foi a
parte tedrica: os textos e os autores que o PIBID me trouxe que eu néo
tinha contato; A parte de esta vivenciando essa coisa da escola: os alunos,
as atividades; e a terceira parte, seria 0 contato com o profissional de
Sociologia que no futuro, sei |4, eu como professora... Entdo esse contato
com o professor também € muito importante pra t4 contribuindo pra
formacéo (LC3). (Grifos nossos).

Entendemos que a qualidade amistosa do vinculo com o professor supervisor
pbde despertar também o sentimento de pertencimento a escola publica, de querer estar na
escola ndo apenas para extrair beneficios, como numa relacdo instrumental, mas para
contribuir com uma troca de saberes. Nestas condi¢cdes, a nosso ver, o professor comparece

como alguém que outorga confianca e prerrogativa de ensinar, e por essa via também,
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imprime identificacdo com o que ele faz e como faz. Pensamos que esse seja um caminho
da identificagdo com a escola e com o0s saberes docentes. Vejamos um relato que apoia

esse argumento:

O PIBID criou em todo bolsista um sentimento de pertencimento a escola,
gue na licenciatura a gente ndo vé. Eu pelo menos ndo vejo de outras
pessoas que ndo sao bolsistas. NOs enquanto bolsistas criamos um
pertencimento. Aquele chdo também é nosso. Ndo vamos apenas la pra
tirar informac&o, ver um dia, uma aula e ir embora. As vezes a gente
passava a tarde inteira la e a gente sabia o nome dos alunos. E uma troca
muito mais intensa do que o caso dos... [O licenciando se referia aqui aos
outros licenciandos que se encontrava estagiando na escola] (LC2). (Grifos
Nossos).

Como todo processo de aprendizagem, o que diz respeito a aquisicdo de novos
saberes implica acertos e erros, ainda mais quando se trata de um assunto tdo complexo
como a docéncia e a formagdo de seus saberes profissionais. Vamos nos deter, por um
momento, nas dificuldades que os licenciandos apresentaram em seus processos de
aprendizagens da docéncia para depois problematizamos uma afirmagdo mais ou menos
comum entre alguns pesquisadores da educagéo, a saber: a de que se aprende a ser
professor desde “antes da preparacao formal”, como argumenta Mizukami (2010a p. 47) ou
como diz Formosinho (2010): “a formacao dos professores comega com a sua
aprendizagem do oficio de aluno e com a observacdo quotidiana do desempenho do
professor” (FORMOSINHO, 2010, p.9). Sera?

Vejamos alguns pronunciamentos dos licenciandos sobre suas dificuldades na

aprendizagem dos saberes docentes:

[...] no meu caso, primeira dificuldade, ter dominio de sala, por exemplo.
Teve um momento que a gente observa aula, mas teve um momento que a
gente ia dar aula. Entdo, pra fazer o aluno sentar e ficar ouvindo a nossa
aula, como ele faz com o professor, e respeitar, € meio complicado. E as
vezes eles ndo quiseram, porque se ja tem aquele aluno que ja desrespeita
o professor, que é aquele que ta ali toda semana com ele, que dira que eles
vao fazer com a gente. Entdo a minha maior dificuldade foi essa. Eu fui com
muito medo a primeira aula que eu fui dar. De como os alunos iam me
encarar. Talvez eles nem... Ndo aconteceu isso, mas fui com esse medo,
entendeu? De eles, sei |4, desprezarem totalmente o que eu tava falando
(LC4). (Grifos nossos).

As nossas primeiras aulas. A gente tentou dar trés aulas, nenhuma das trés
deu certo, porque ndo foi nenhum aluno (LC2).

Vocé entra em pénico realmente, eu particularmente, as vezes, fico... ... mas
pelo menos vocé sabe que aquilo ali ndo é uma coisa a toa, aquilo ali ndo
quer dizer que ele ndo quer nada da vida, que ele tem uma estrutura, entéo,
se vocé puder ter essa sensibilidade, essa percepcdo do que é a realidade
escolar e age nessa estrutura como um todo, eu acho que ja é uma coisa
incrivel, fora essa formacéo tedrica que a gente fez, também construiu
demais (LL4). (Grifos nossos).
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E vocé tem meia hora, ndo sdo 50 minutos, porque todo mundo tem que
entrar. S8o mini-intervalos que tem de uma aula pra outra. Pra todo mundo
entrar na sala e ainda tem a frequéncia, barulho até que a turma se acalme
(LC2).

A dificuldade primeira que eu vejo é essa: saber como conduzir a aula.
Saber em alguma dificuldade fazer com que eles se interesse pelo que vocé
ta dando. E a inexperiéncia te dificulta essa... ... chegar perto do aluno e
fazer esse contato. Acho que o que vai pesar € isso. (LL2). (Grifos nossos).

E aconteceu certa histéria com uma menina la. Fiquei muito revoltada, eu
tive vontade, sei la, de dar uma surra naquela menina. Que foi uma coisa
gue a menina dormiu na minha cara, tipo assim: me respondeu, falou uma
besteira, baixou a cara e dormiu me fazendo de otéria, sozinha, olhando pro
tempo. Eu disse: ‘meu Deus, se fosse minha filha eu dava uma surra agora
e nao pode bater’. Ai eu disse: ‘meu Deus, quando eu tiver 32 turmas que
eu nunca vou ter, mas 20 turmas, sei l4. 16 turmas, eu ndo sei se vou
aguentar 16 turmas, 10 anos de trabalho... ... porque eu vou matar uma
coisa dessas. E dificil, vocé se sente desafiado, é muito dificil. Eles te
desafiam, € impressionante (LL5). (Grifos nossos).

Vimos que as dificuldades mais recorrentes proferidas pelos licenciandos se
referem a ter “dominio” da turma de alunos e a “conduzir’ a aula, mas também elas estao
relacionadas com o tempo de aula dedicada a disciplina. A aula de Sociologia no Ensino
Médio geralmente esta concentrada em 50 minutos por semana, conforme determinagéo da
SEDUC. Essa determina¢do, como vemos nos depoimentos transcritos anteriormente, tem
implicacdes restritivas na formagédo dos licenciandos dessa &rea do conhecimento, bem
como sao fonte de permanente lassidao para os professores que podem ostentar uma aula

por semana em 32 turmas distintas.

Esses licenciandos, ha bem pouco tempo, estavam nas salas de aula do Ensino
Médio como alunos. Por que sera que pessoas que passaram pelo menos 12 anos na sala
de aula como alunos da Educacdo Basica apresentam dificuldades como essas se, como
pensam Mizukami (2010a) e Formosinho (2010), aprendemos a ser professor “antes da
preparagao formal” para o magistério ou “observando” o professor ensinar? Afinal de contas
0s 12 anos ocorridos na Educacao Bésica ndo configuram um tempo razoavelmente grande

para se aprender maneiras de “dominar” e “conduzir” alunos numa sala de aula?

Nossos dados empiricos, no primeiro momento, pareciam contradizer a nocao da
aprendizagem dos saberes docéncia pela “observacao”, ou “antes da preparacao formal”.
Todavia, quando Mizukami (2010a) e Formosinho (2010) tratam dessa nog¢éo, eles tomam
por base o fato de que, além dos momentos manifestados no processo de escolarizagdo
pelo qual passaram os licenciandos e nos ambientes do Subprojeto do PIBID UECE, onde
efetivamente aprendem os saberes da profissdo, ha outro momento também determinante
que fundamenta o aprendizado do ser professor, que € o contexto familiar e cultural em que

eles foram socializados através da experiéncia de vida.
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Segundo essa tese, € no contexto cultural mais recorrente, como a familia e a
escola que internalizamos valores, crencas, atitudes, imagens, habitos, costume, juizos,
modelos, classe social, os tipos de experiéncia a que foram expostos e que prepararam o
futuro dos professores através do seu aprendizado. Formozinho (2010) alega: “Temos,
assim, de conceptualizar a profissédo de professor como um oficio que se aprende ao longo
da infancia, da adolescéncia e da juventude; de modo artesanal e intensivo; na pré-escola e
na escola; perante companheiros e mestres, ao lado de outros aprendizes” (FORMOZINHO,
2010, p.99). Assim sendo, defendemos que, assim como 0s atores sociais em geral podem
passar por dificuldades na vida diaria, os licenciandos, do mesmo modo, passam por
situacdes dificeis nos contextos da formacao inicial docente quanto aos seus processos de
aprendizado da profisséo, visto que essas situagbes dizem respeito as construcdes que

permeiam a vida pessoal e profissional do professor.

A iniciacdo da experiéncia de “ministrar aulas” também é mencionada como
estratégia didatico-pedagdgica no Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID
UECE. N&o é nossa intencdo fazer comparagfes entre as atuacdes do Programa e as do
estagio curricular supervisionado, mas, em varios momentos dos relatos dos grupos focais
sobre a experiéncia de ministrar aulas os licenciandos traziam a experiéncia do estagio
curricular para ilustrar particularidades das ag¢des do PIBID UECE, impossibilitando, muitas

vezes, uma reflexado de nossa parte que rejeitasse investir no mesmao recurso.

Em geral, no estagio curricular, o licenciando ministra “trés ou quatro aulas” na
escola, conforme esclarecido pela professora coordenadora da area. Sobre o mesmo mote,
um licenciando foi deliberado ao afirmar que “n&o é dar aula, mas fazer oficinas” (LL4).
Muito diferente € implementado pelo licenciando bolsista do PIBID UECE, que além de ter
um efetivo acompanhamento do professor supervisor, ministra aulas durante boa parte do
periodo de vigéncia do PIBID UECE.

Nos relatos, os licenciandos discorrem sobre a diferenga que eles percebem
entre a sua formacdo, incluindo ministrar aulas, e a dos demais licenciandos que estagiam

na escola. Vejamos as transcricoes:

E a gente ja tA no campo. O aluno que ndo tem acesso ao campo ele vai
estar em desvantagem com relacdo a ndés que somos bolsistas e que
estamos toda semana na escola vivenciando estas experiéncias (LC3).
(Grifos nossos).

A nossa formacéo, em comparagdo com a formacgdo dos licenciandos que
ndo sdo bolsistas do PIBID, se vocé for comparar a gente tem outras
guestbes que a pratica na escola trouxe pra gente que esse aluno tem mais
dificuldade. Nao uma dificuldade por ele, mas pelos recursos da
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universidade, pelo acesso que a universidade da para ir a escola (LC6).
(Grifos nossos).

Eu tenho a impressédo de que qualquer aluno do curso de licenciatura que
ndo passou por uma experiéncia dessas como o PIBID vai cai de
paraguedas na escola (LL5). (Grifos nossos).

O PIBID ele me possibilitou através da vivéncia, da experiéncia, de ver uma
dada realidade que é precaria, que é da escola publica, e de poder ver que
€ possivel ser modificado. Dentro da sala de aula, através da vivéncia, mas
o proprio PIBID deve também ser repensado, porque a gente ndo deveria
ter na bolsa, a gente deveria ter isso na graduacdo. Essa vivéncia toda a
gente deveria ter toda na graduagdo, ndo numa bolsa (LC5). (Grifos
Nossos).

Nos relatos, as palavras-chave para entendermos o aprendizado dos saberes
docentes referentes ao ato de ministrar aula é “experiéncia” ou “pratica”, que parecem ter o
mesmo significado nos relatos. Experiéncia/pratica de estar na sala de aula, de prover bem
uma aula, de travar dialogos com os alunos, de perceber as davidas na resolugdo dos
problemas colocados para a turma e vé-la superar os obstaculos para atingir o objetivo

proposto. Vivenciar a docéncia com o0s pés no contexto de trabalho é o caminho de
aprendizagem dos saberes profissionais que aparece nos depoimentos.

Chamou-nos atencao a énfase dada pelos licenciandos a experiéncia da pratica
na escola porque ela vai ao encontro do que reflete a literatura sobre os saberes docentes
(TARDIF, 2010; THERRIEN 2010, 1993; FARIAS 2007, 2000). Tardif (2010), por exemplo,
diz: “o professor aprende a ensinar fazendo o seu trabalho” (TARDIF, 2010, p.14). Therrien
(1993) argumenta que “o saber de experiéncia desse ator chamado professor/educador é o
saber préprio da identidade do docente e constituido de sua praxis social cotidiana como
ator social” (THERRIEN 2010, p.411). Farias (2007), por sua vez, assevera que, “o saber de
experiéncia € compreendido como o ‘saber fundante’ da atividade docente” (FARIAS 2007,
p.4757). Assim sendo, podemos afirmar que ha uma confluéncia apropriada entre o
entendimento dos licenciandos do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID
UECE sobre o papel da experiéncia/pratica na sua formacdo profissional e a literatura

pertinente ao tema dos saberes docentes.

No aprendizado de como encarar a imprevisibilidade e a incerteza, que marcam
0 ensino e que também marcaram as vivéncias de estratégias formativas no PIBID UECE -
como a insercdo na escola, estudos reflexivos, grupos de estudo, acompanhamento
sistematico de um professor experiente e o ato de ministrar aulas — as a¢cdes pedagogicas

no trato da transformacdo da matéria parece ter originado modalidade’ de ensino no futuro

8 Segundo Fernandez (2001), modalidade de ensino se refere a “uma maneira de mostrar o que conhece e um
modo de considerar o outro como aprendente (...) também supde um modo particular de organizagéo entre uma
série de elementos heterogéneos” (FERNANDEZ, 2001, p. 101).
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professor de Sociologia. Nessa tarefa, também assume centralidade a adog&o da pesquisa
como estratégia didatico-pedagdgica’.

No caso do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia, esse procedimento se
concretiza por meio do desenvolvimento uma pesquisa-a¢do, cuja proposta pode ser

depreendida a partir do pronunciamento de um dos licenciandos:

O nosso projeto de Ciéncias Sociais € um pouco diferenciado dos demais,
porque ele envolve a pesquisa-agdo junto com docéncia. Isso é que vai
entrar a pesquisa. Entdo, no primeiro momento a gente fez um estudo mais
tedrico, no segundo momento a gente se inseriu na escola, e a partir dai a
gente comegou a levantar dados da escolar e fazemos um diagndstico e
aplicamos véarias metodologias: questionario, observacdo e ai é que vai
entrar a pesquisa. Porque nessa etapa que a gente ta agora, reta final, a
partir do que a gente coletou no diagnéstico, € que a gente vai ta tentando
aplicar é... ... metodologias, a acdo da pesquisa-acdo. Entao isso € a parte
da pesquisa que realmente ta inserida na escola, junto com a docéncia
(LC3).

Como aconteceu a pesquisa-acdo nas duas escolas contempladas no
Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia? Reportemos a trajetéria seguida pelos
licenciandos: o primeiro momento consistiu na leitura de publicagfes sobre metodologia que
abordassem essa teméatica de pesquisa. No grupo focal, um dos licenciandos manifestou a
importancia do estudo de um livro em particular, que podemos dizer, trata-se de um classico
da area da metodologia da pesquisa-acéo, de autoria do sociologo francés Michel Thiollent,

cujo livro traz um titulo homdnimo ao tema.

Depois do estudo da metodologia da pesquisa-acdo, buscou-se a adesdo dos

gestores das escolas, que aprovaram a realizacdo dessa pesquisa sem restri¢coes.

O momento seguinte foi o de mobilizar alunos das escolas para participarem
dessa estratégia como “pesquisadores populares” (Cf. relatos de varios licenciandos e da
professora coordenadora da area), isto €, agentes que, junto com os licenciandos e
professores do Subprojeto, realizassem a coleta de dados através da aplicacdo de
guestionarios, realizagdo de entrevistas, leitura de documento da escola. Por ocasido da
mobilizacdo, ocorreram varias iniciativas como reunides de planejamento, oficina de
formacgao em pesquisa, entre outras. No Colégio Castelo Branco, participaram oito alunos, e,

no Liceu Vila Velha, participaram dez alunos.

" A pesquisa como estratégia de ensino aos poucos tem sido adotada também no Ensino Médio. Em um manual
didatico intitulado ‘Ensinar e aprender Sociologia no ensino médio’, utilizado como material de estudo pelos
licenciandos do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID UECE encontramos referéncias ao
desenvolvimento de “trabalhos, pesquisa extraclasse e projetos de pesquisa’ (BRIDI, ARAUJO e MOTIM, 2009).
No referido manual sdo dados instrug8es sobre a preparagao do projeto de pesquisa quanto as etapas a serem
elaboradas e modelos de referéncia.
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Na sequéncia, buscou-se interpretar os dados tendo em vista a elaboracédo de
um diagndstico das escolas e, por conseguinte, a organizagdo de processos de intervencdes
educativas. Vejamos o registro do professor supervisor sobre esse momento:

[...] essa perspectiva de realmente conhecer a escola, fazer um diagnéstico
mais verdadeiro possivel da escola e a partir dai a gente pensou, desse
diagnostico, e a vivéncia dos bolsistas na escola e a vivéncia com os alunos
nés, comegamos a vislumbrar algumas intervencées na escola, proposta de
intervencdes e também comecamos a realizar a pesquisa-acdo. Onde nés
envolvemos os alunos secundaristas, os alunos da escola, os alunos da
licenciatura em Sociologia e a gente, a partir do diagndstico. A partir das
observacgfes nés tivemos encontros que estavam presentes tanto os alunos
secundaristas, quantos o0s alunos, 0s bolsistas e ai a partir desses
encontros a gente viu a perspectiva de realizar a pesquisa-acdo
(PROFESSOR SUPERVISOR).

Nesse interim, conforme depoimentos coletados, foi deflagrada a greve® dos
professores da rede estadual de ensino, que reivindicavam a aplicacdo da Lei Nacional do
Piso do Magistério pelo governo do Estado. Nesse periodo ocorreu um processo de
“hibernacédo” da pesquisa-acdo devido ao envolvimento dos professores, alunos e alguns
pais de alunos da escola com a paralisagdo. A escola foi tomada por reunifes de discussao,
elaboragbes de cartazes, faixas e também avaliacbes do processo de greve, apos cada
assembleia da categoria docente. O “espirito” da comunidade escolar estava tomado pela

defesa de direitos, ndo admitindo espaco para outras iniciativas como as do PIBID UECE.

Segundo o professor supervisor, os licenciandos participaram das mobilizacbes
da categoria docente. Os futuros professores de Sociologia, ao participarem dos eventos
paredistas aprendiam a reivindicar melhorias para as condi¢cdes de trabalho do professor,
além de uma remuneracdo condizente com a complexidade do trabalho no magistério.
Nesse episddio podemos perceber que a dimensdo politica da formacdo docente foi
beneficiada. Os licenciandos aprenderam que qualquer ampliacdo dos direitos da categoria

docente deve ser conquistada com muita mobilizacéo e unido entre os pares. O mesmo vale

'y greve dos professores da rede publica de ensino basico do Estado do Ceara durou 64 dias (05 de agosto a
08 de outubro de 2011). Na pauta de reivindicagdes estava & aplicagcdo da Lei do Piso Nacional do Magistério (n°
11.738/08) que repercutia em todo Plano de cargos e carreiras (Lei Estadual N° 12.066/93) como no caso de 1/3
da carga horaria para atividades que nao fosse de desempenho de integragdo com os educandos. O Governador
saiu em ataque aos professores dizendo que estes tinham que ensinar “por amor” e quem tivesse insatisfeito
fosse para escola privada. O Governador realizou uma manobra para driblar a aplicacdo da Lei: aniquilou a
carreira dos professores cortando varias conquistas histéricas ao mandar uma mensagem para a Assembleia
Legislativa (Lei Estadual N° 15.009/11) que criava duas tabelas de vencimentos: a tabela 1 para Professores
com Nivel Médio (relativo a 132 profissionais) e a tabela 2 para Professores com Nivel Superior (relativo a
25.959 profissionais). O piso foi aplicado na tabela 1 e ndo repercutiu na tabela 2. O tempo necessario para
pleitear uma progresséo funcional foi ampliado de 1 para 2 anos; houve o congelamento da Gratificagdo por
Efetiva Regéncia de Classe em R$ 118,70; Os professores costumam afirmam que a Lei N° 15.009/11 esta
manchada com o seu sangue, pois ao preencherem os espacos da Assembleia Legislativa no dia da votacao
foram tratados com severa violéncia pelos aliados do Governador que controla o poder politico na Assembleia
Legislativa. Os deputados votaram esta mensagem 24 horas apés ser enviada pelo executivo e sem a presencga
dos mais interessados, no caso, os professores. A greve foi suspensa em 08 de outubro, mais pelo peso das
ameacas do Governador de cortar 0 ponto e entrar com processo administrativo para exonerar servidores.
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para as conquistas no direito que ainda ndo ocorre de fato, como aconteceu no Estado do
Ceard com a Lei N° 11.738/08. Vejamos o pronunciamento do professor supervisor sobre a
participacdo dos licenciandos nas mobilizagdes:

Os bolsistas acompanharam o processo de greve. Assim, as atividades na
escola elas foram, de certa forma, suspensas porque os alunos eles néo
estavam presentes na escola, mas eles acompanhavam todo o processo
comigo. Assim a presencga deles na escola séo 8 horas. Eles iam pra redes
de zonais, para as assembleias... Entdo eles ficaram nessas atividades.
Porque isso a gente compreendeu, tanto nas discussfes nas nossas
reunides, que PIBID tem essa perspectiva: preparar os futuros professores
e a questdo da reivindicacdo por melhores condi¢cdes salariais de trabalho
faz parte do processo. Entdo, eles entenderam isso e se engajaram e ai a
gente parou com a pesquisa-acao até porque com os alunos ficava mais
dificil dos meninos irem, ndo tinha condi¢cdes. E quando do retorno das
aulas é... Porque ai a pesquisa-acéo envolve também é interessante que 0s
professores, os gestores estejam disponibilizados a participar do processo e
tudo e a gente sentiu que logo com o fim da greve os colegas, por exemplo,
o grupo focal que € um dos instrumentos que nds iremos utilizar... ... grupo
focal com os professores so6 foi feito no Liceu Vila Velha. No Colégio Castelo
Branco ndo houve espaco porque os proprios professores ndo estavam,
assim, com vontade, com aquela disponibilidade visto que a nossa escola,
da regido 1V, ela é considerada uma das escolas resistentes a histéria da
greve. Assim, ela é sempre a Ultima a sair da greve e uma das primeiras a
entrar. Os professores realmente tem historicamente um engajamento muito
forte pelos movimentos paredistas (PROFESSOR SUPERVISOR).

Podemos dizer que, ao reunir a vivéncia da participagdo na greve dos
professores e as informacbes achadas na coleta de dados da pesquisa-acdo, 0sS
licenciandos obtiveram conhecimento de uma realidade social e escolar que, até aquele
momento, eles diziam ndo ter, visto que, se por um lado, ao participarem das lutas dos
professores, os licenciandos ampliaram a consciéncia das condi¢des salariais e laborais do
professor, e observaram também como o governo trata as reivindicagfes de trabalhadores
em educacgdo, 0 que, a nosso ver, contribuiu para a sua formagéo politica; por outro, 0s
licenciandos ndo se manifestaram acerca do assunto da participacdo da greve dos
professores nos grupos focais. Pensamos que as experiéncias na greve deixaram marcas
latentes nas suas consciéncias, mas que a decorréncia delas ainda ndo é perceptivel. Por
outro, os licenciandos passaram a conhecer melhor a realidade dos alunos ao examinarem
os dados da pesquisa-acdo. Porém, ndo foi registrada, em nenhum momento, nos
depoimentos dos licenciandos, uma relacéo entre as condicfes salariais e de trabalho dos

professores com a realidade dos alunos que responderam as questfes da pesquisa.

No nosso entender, as condi¢des de vida dos professores do Ensino Médio nédo
estdo tdo distantes assim daquelas vividas pelas familias dos alunos da escola publica,
mesmo porque, para seguir a carreira no magistério, em tese e no minimo, o aspirante a
profissdo de professor precisa ter um curso superior em licenciatura, ter sido aprovado em

concurso publico e depois aguardar um periodo probatério de trés anos para obter a
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confirmacdo do seu postulado a vaga de professor. Numa sociedade que apresenta altos
indices de analfabetos formais e outros funcionais, esses pré-requisitos para a carreira
docente deveria servir, a nosso ver, como estimulo aos alunos quererem ascender as
condi¢cdes de vida. Sendo assim, ndo é descabido o que as vezes escutamos na sala de
aula ao vermos alunos questionarem a respeito do significado de seus esforcos nos
estudos, algo como: “sera que estudar vale a pena, se o futuro ndo parece nada

promissor?”.

Mesmo com esses contratempos, com a experiéncia da pesquisa-acdo 0s
licenciandos chegaram a algumas constatagfes. Vejamos alguns relatos que denotam

descobertas com base nos dados da pesquisa-acao:

A gente buscou a partir disso, descobrir tipo: “a realidade real dos alunos”
sabe? Tinha perguntas |a sobre questbes econdmicas que me assustei
muito que tinha gente que sobrevivia com R$ 120,00 reais mensais pra
cinco pessoas, entendeu? Entdo, foi uma coisa absurda e ai foi um choque
de realidade ja que com dois anos de PIBID eu ndo esperava (LL1).

Eu fiquei pensando como é importante o professor saber onde ele esta
localizado, que publico ele esta se voltando e t4 dando aula. E muitos
professores desconhecem a realidade dos alunos (..) como seria
interessante se o0s professores tivesse esse olhar de pesquisador em
relacdo aos alunos (LL3).

Outra coisa que pra mim foi importantissimo nesse processo de pesquisa foi
a fala dos alunos no momento de formacdo, por exemplo: € vocé ver que
eles tém muito a dar, os alunos. Eles ndo sdo aqueles alunos s6 passivos.
Que quando a gente estd em sala de aula, a gente houve certos
comentéarios de professores dizendo que certos alunos ndo querem nada,
que nao estuda e tal e tal e tal... Mas quando vocé... ... a partir do momento
gue a gente der uma oportunidade pra esses alunos falarem, é... ... falarem
tanto da sua vida, quanto saber o que eles pensam da realidade deles,
muitas vezes agente até se surpreendeu (LL2).

Muitas vezes o aluno ndo tem essa perspectiva de chegar a universidade.
Se vocé trabalha assim... ... nés mostramos os alunos a universidade, nos
fomos pra &, conversamos com ele e tentamos fazer uma formacao com os
alunos como pesquisadores (LL4).

A formacdo dos saberes docentes, envolvendo a pesquisa da realidade da
escolar, pode alterar a maneira como a instituicdo escolar funciona porque as pessoas que
nela atuam alteraram seus valores. Essa parece ser a tendéncia, de acordo com o que
deduzimos a partir do que os licenciandos relataram. Afinal, o desconhecimento das
dificuldades do outro, seja esse outro aluno, professor, gestor, pais/responsaveis ou pessoal
de apoio pedagoégico ou administrativo, pode fazer com que cada agente escolar queira que
os demais oferecam mais do que possam fazer. Assim agindo, vamos assistir a mais

problemas ao invés de solucBes na escola.
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Até a realizacdo de nossa coleta de dados, a realizacdo da pesquisa-a¢ao nao
havia sido concluida. Conforme o detalhamento do Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia, pelo Edital de 2012 previa-se 0 prosseguimento da pesquisa-acao
através das seguintes agdes: “Sistematizagdo dos dados da pesquisa-agéo ‘A escola e seus
sujeitos: experiéncias, tensdes e desafios na escola publica’, além da apresentacdo dos
dados da pesquisa-acdo mediante seminario; execucdo de Projetos de Intervencdo nas
duas escolas” (SUBPROJETO DE CIENCIAS SOCIAIS/SOCIOLOGIA. EDITAL PIBID
UECE, 2012, p.3).

As intervencdes aludidas no novo Subprojeto se referem a formacao politica dos
alunos das duas escolas e a realizacdo de oficinas de leitura pautando Sociologia e
Literatura. Pensamos que a postura colaborativa no encaminhamento da pesquisa-acgao,
com a adesdo dos alunos do Ensino Médio deve provocar alteracdes na postura dos
participantes de sua realizacdo. As intervengbes pensadas, a nosso ver, podem contribuir

ainda mais para a solidificacdo das modificagfes pretendidas.

Para concluir, recordamos o relato da professora coordenadora da area quanto
as estratégias didatico-pedagdgicas no Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID
UECE. Conforme vimos, foram desenvolvidas seis estratégias que podem assim ser
identificadas: insercdo do licenciando na escola, estudos reflexivos, grupo de estudo,
acompanhamento do professor supervisor, 0 ato de ministrar aulas e pesquisa-acao. O valor
dessas estratégias didatico-pedagdégicas, consoante nosso entendimento, elas remetem as
vivéncias do que acreditamos serem as estratégias basicas para uma soélida formacéo
concernentes aos saberes docente. No proximo tépico vamos ingressar mais densamente
sobre o tema dos saberes docentes, buscando explicitar como eles foram constituidos e/ou

fortalecidos no Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID UECE.
5.3 Saberes docentes: explicitando aprendizados profissionais

Iniciamos esse tépico resgatando o conceito de saberes, a partir do que foi
ensinado por Tardif (2010), Therrien (2010, 1993) e Farias (2007, 2000). A nosso ver,
saberes séo configuracfes elaboradas através das trocas entre atores sociais. Essas trocas
sdo advindas do contexto de vida, da formacéo e do trabalho e séo relacionadas a certas
capacidades e atitudes. Como as conexdes, elas s&o abertas de maneira a englobar modos

de lograr ser, conhecer, fazer e conviver com eficacia.

No campo da profissdo docente, considerando a tipificacdo compartilhada pelos

autores de nossa referéncia, os saberes docentes sao aprendidos por meio: da formacao
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pedagdgica ou profissional; dos contetdos assimilados de uma area do conhecimento; da
assimilacdo das diretrizes e materiais curriculares; e, da pratica da profissdo ou experiencial.
Nessa sessdo, objetivamos explicitar os saberes docentes constituidos e/ou fortalecidos a
partir do processo formativo vivenciado pelos licenciandos do Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia do PIBID UECE.

Sobre esse tdpico, cabe registrar que, tanto nos grupos focais organizados com
os licenciandos, quanto nas entrevistas realizadas com os professores da coordenacéao da
area e da supervisdo, ao perguntamos se o PIBID UECE proporcionou o aprendizado de
saberes necessarios ao exercicio da docéncia, obtivemos uma resposta que pareceu uma
afirmacéo orquestrada: todos registraram um unissono afirmativo, mas sempre seguidos de

ponderacdes. Vejamos alguns pronunciamentos:

Inclusive pra mim. Alias, muito mais pra mim. Porque o professor da
universidade ele é um pouco distante, queiramos ou ndo. Nés temos nossos
compromissos, pesquisas, projetos... Entdo o PIBID ele proporcionou a
minha insercdo maior nos estudos pedagdgicos, nos saberes docentes
(PROFESSORA COORDENADORA DA AREA). (Grifos nossos).

Eu acredito que sim, acredito que poderia até melhorar... (PROFESSOR
SUPERVISOR).

Eu acho que ele contribuiu fundamentalmente pra gente entender muita
coisa. Acho que cada vez mais a realidade cada vez mais vai se
configurando de uma forma diferente, cada escola tem a sua caracteristica,
em cada escola dependendo de onde esta ta centrada num tempo e tem
uma estrutura diferente de alunos, de corpo docente, de gestéo (LL4).

Ele no da as ferramentas necessarias para poder ver tudo né? (LL1).

[...] ele conseguiu abrir questionamentos, talvez abrir e fechar processos,
mas ele ndo encerrou todas as questdes (LL5).

Pra mim ele abriu mais um leque de outras possibilidades nas questfes de
aula. Compreendi muitas coisas, mas isso aqui ndo ficou fechado, como a C
disse. Ele foi um meio pra compreensao, mas o fim ainda é o processo. Ta
na pratica, ta no dia a dia. Acho que ser professor ndo tem fim, ta sempre
num processo continuo de formagéo (Grifos nossos) (LL6).

Sim, mas ele ndo resolve todos os problemas, eu acho. Porque como a
gente falou aqui a tarde quase toda, a realidade € muito mais complexa, tem
muito mais problema (LC6).

O professor tem sempre que ta se reciclando, as pessoas, 0s sujeitos séo
diferentes, entdo, como é esse professor? (LC2).

Eu acho que o PIBID, ele € mais uma possibilidade que se abre para
professor que ta se formando, ndo é um milagre e ele ainda ndo resolve
nem supera 0s problemas préaticos da escola publica, se a gente pensar que
vai entrar na escola publica (LC6). (Grifos nossos).
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Entre as ponderacdes algumas nos chamaram mais a atencdo. Por exemplo,
quando a professora coordenadora da area afirmou que o PIBID proporcionou a ela uma
maior insercdo nos estudos dos saberes docentes. Nos grupos focais, os licenciandos se
gueixaram de que seus professores ndo conheciam a realidade da escola e das relagbes
travadas em seu interior. A partir dai, eles concluiram que a formac&o docente tal como feita
na universidade ndo correspondia a necessidade real dos alunos que participaram da
pesquisa®. Os licenciandos consideravam a experiéncia deles na escola como mais
significativas, pois os preparavam mais efetivamente para o seu futuro profissional. Assim
sendo, o depoimento da professora coordenadora da area, a nosso ver, parece evidenciar
que nado basta o ensino dos conhecimentos técnicos ou disciplinares se ele nao reflete a
realidade escolar, nem proporciona o desenvolvimento de habilidades necessérias para uma

intervencgéo efetiva nessa mesma realidade.

Outro depoimento que nos chamou atencao, fornecido pelo licenciando LL6, diz
qgue o PIBID UECE abriu espacgo para “outras possibilidades nas questdes das aulas”. De
fato, entendemos que os saberes docentes, mas criam ambientes de discussdo que
proporcionam intervengdes mais qualificadas. E o professor no seu cotidiano profissional,
que ao refletir sua pratica, delibera se as “questdes da aula” desenvolvidas por ele
respondem as situadas demandas do processo de ensino e aprendizado ou ndo. O
aprendizado dos saberes docentes proporcionados pelo Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia do PIBID UECE pode fortalecer a atuacdo do futuro professor, mas néao
responde por ele.

O depoimento de LC6, destacado por nés, afirma que o PIBID “ndo é um
milagre” e que ele “ndo resolve nem supera os problemas praticos da escola’. Ja
esclarecemos que o PIBID UECE tem a intencdo de fomentar experiéncias docentes no
contexto escolar sob a supervisdo e coordenacdo qualificada de professores da prépria
escola e da universidade, antes do licenciando assumir terminantemente suas funcdes na
escola como profissional. Se os futuros professores lograssem mudancgas significativas nos
processos de ensino e aprendizagem, isso seria entendido como uma implicagdo dos seus
aprendizados dos saberes docentes no ambito de um processo coletivo. Todavia,

considerando as condi¢fes gerais em que se encontram as escolas publicas atualmente, um

8 Um dos depoimentos sobre o assunto disse que “o0 curso de licenciatura em si, ndo me ajudou tanto quanto o
PIBID, eu acho que o PIBID me ensinou muito mais que o curso de licenciatura em si. Entéo se eu tivesse feito
apenas o curso de licenciatura eu teria passado pelas cadeiras de praticas de formacao, por exemplo, de forma
totalmente diferente. Tinhas umas cadeiras de praticas de formacao que os professores ndo conhece a realidade
da escola, os professores as vezes sdo assim... ... fazem comentérios bizarros sobre a escola. E se eu ndo
tivesse feito essa experiéncia no PIBID eu iria chegar |4 e nem saber e entender aquele comentario bizarro, que
aquilo era uma coisa que era daquele jeito mesmo e pronto” (LL5).
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pouco de experiéncia inovadora pode suscitar grandes modificacbes nas relacdes
pedagdgicas do seu interior.

Como ja nos referimos, os saberes docentes sdo a base sobre a qual outras
guestdes da profissdo, da sala de aula e da escola vdo ganhando sentido, sejam eles para
aprendizes ou professores experientes. Cogitamos que constitua esse o entendimento e o
motivo dos apontamentos que os licenciandos acrescentaram a pergunta formulada. Afinal
de contas, a realidade é dindmica e os profissionais séo singulares nas suas idiossincrasias.
De tal forma que os saberes docentes vao tomando formas diversas, mas consecutivamente

em torno da natureza daqueles preponderantemente aqui examinados.

Esses apontamentos parecem dizer também que a experiéncia do PIBID UECE
possibilitou que eles se definissem sobre a carreira na docéncia. Como falou um
licenciando: “... quando vocé comeca entender bem aquilo de verdade, o que é escola, a
realidade que ela &, ou vocé vai se encantar cada vez mais por aquilo ali [a docéncia], vai
lutar por aquilo, pra melhorar, ou, ao contrario, isso ndo € a minha realidade. Ndo quero
isso, vou fugir. Essa é a contribuicao realmente” (LL6). As duvidas sobre o magistério
aparecem como terreno fértili para a definicAo profissional: a dos que seguirdo
entusiasmados a carreira da docéncia, como oficio de cientistas sociais, e aqueles que
seguirdo por outros caminhos profissionais. O depoimento do professor supervisor reforca

essa argumentacao:

[...] ninguém sai do mesmo jeito do PIBID. Agora, existem algumas pessoas
gue eu poderia dizer que me d&o a certeza de que realmente vao ingressar
no magistério porque realmente querem. Se identificaram e tudo. Outros, e
ai eu acho que é a minoria, que ai também nao da para vocé dizer, né?
Tem outros que eu penso que talvez ndo va. (...) E ai ndo me dao certeza
que serdo assim, eu tenho quase uma certeza de que ndo serdo, mas, eu
também nédo posso afirmar e dizer fulano e fulano realmente néo vai, estdo
aqui por isso ou por aquilo e tudo. Alguns eu acho que realmente ndo véao
querer ser professor do ensino médio, mas, desejam ser professor do
ensino superior (PROFESSOR SUPERVISOR).

Seja como for, o processo formativo vivido pelos licenciandos é reconhecido
como uma experiéncia formadora que propicia a constituicdo e/ou o fortalecimento de
saberes profissionais docentes. A identificacdo desses saberes serd aqui procedida de

modo a abordar cada saber separadamente.

Antes de uma explicitacdo mais detalhada a respeito dos saberes docentes
constituidos pelos licenciandos e professores ao longo da formagdo vivenciada,
considerando seus relatos, é importante resaltar que fizemos, a partir da tipologia adotada
um mapeamento buscando identificar esses saberes com o fim de refletir sobre aqueles

mais recorrentes. Constatamos que os licenciandos se referiram 8 vezes aos saberes
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pedagdlgicos ou da profissdo; 6 vezes os saberes disciplinares; 3 vezes os saberes
curriculares; e 15 vezes os saberes experienciais. Entre os professores (coordenadora de
area e o supervisor), o levantamento apontou 5 referéncias aos saberes pedagoégicos ou da
profissdo; 3 aos saberes disciplinares; 1 referéncia aos saberes curriculares; e 6 mencoes

aos saberes experienciais.

Esses dados mostram uma incidéncia semelhante entre licenciandos e
professores nas referéncias aos saberes docentes em seus pronunciamentos. Poderiamos
concluir, entdo, que esse é um dado que hierarquiza a importancia dos saberes para a
formacéo e o trabalho do professor da Educagédo Basica? Pensamos que mais importante
que os dados quantitativos, sdo os depoimentos que explicitam sobre a dimensdo e a
relevancia dos saberes constituidos, assim como sobre o fortalecimento para a atuagéo dos
professores. E, conforme os registros feitos pelos licenciandos do Subprojeto, eles se

Mmostraram como veremos a seguir.

Os saberes da formacgéo pedagogica ou profissional foram evidenciados nas
referéncias aos estudos tedricos, metodoldgicos e procedimentais sobre como ensinar,

como permitem depreender os relatos:

A gente tinha momentos de estudo principalmente sobre pesquisa-agéao,
Sociologia no Ensino Médio. Com a inser¢cdo em sala de aula, a gente
comecou a estudar os classicos da educacdo: Mészaros, Gramsci,
Florestan Fernandes, Bourdieu, Morin. Classicos da Sociologia que
abordava a questéo da educacdo no seu @mbito mais geral. (LC5).

Aqui dentro da UECE eu encontrei Paulo Freire muito mais dentro da
psicologia da aprendizagem, que é uma matéria da licenciatura, e na pratica
IV também... Encontrei muito mais em outras disciplinas que ndo das
Ciéncias Sociais, e pude ta estudando Paulo Freire dentro do PIBID. Entdo
eu figuei pensando, muitas vezes fiquei parado sozinho se eu néo tivesse o
PIBID como seria minha relacdo com esses autores, ou com determinada
disciplina. (LC2)

Notamos, através dos depoimentos, que, embora os licenciandos tenham
concentrado mais atencdo em autores da Sociologia da Educacgdo, outros escritores do
ambito da Pedagogia e da Psicologia da aprendizagem foram estudados. Entre esses, 0s
destaques foram para Paulo Freire. Vygotsky e Piaget foram apenas citados pontualmente

nos depoimentos, ndo possibilitando uma reflexdo mais amiude de nossa parte.

Paralelo ao estudo das teorias e das doutrinas pedagogicas, na formagéo
profissional, foi dada bastante relevancia para o estudo das metodologias de ensino, como

podemos perceber nas transcricdes que seguem:
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A gente fez uma oficina, por exemplo, de metodologias audiovisuais que a
gente ficou um tempéo pensando, é... ... didaticamente, continuamente,
como usar recursos audiovisuais para aplicar os conteldos de Sociologia,
porque isso € uma outra critica que a gente tem aqui no curso de
licenciatura que é o curso de licenciatura ndo tem uma didatica aplicada as
Ciéncias Sociais (LL4).

Por a gente ter aprendido a melhor usar essas metodologias [refere-se aos
procedimentos audiovisuais], a gente acaba também aprendendo ou pelo
menos tentar fazer uma aula de Sociologia que ndo seja macgante. Porque
se eu falar de Sociologia geralmente os alunos ja vé como algo... Entéo
como tornar a aula mais atraente, a gente tem tentado realmente usar isso
na sala (LC4).

De acordo com a professora coordenadora da area, o estudo sobre os saberes
pedagdgicos centrou muito, no inicio do Subprojeto, na “reflexdo sobre a pedagogia, a
reflexividade da docéncia, a formagéo docente... Entdo, nés comegamos 0 programa muito
com os estudos reflexivos, nés formamos logo um grupo de estudo” (PROFESSORA
COORDENADORA DE AREA). O professor supervisor realga o argumento da professora
coordenadora de area sobre os saberes pedagdgicos, dizendo: “a gente montou um grupo
de estudo e procurou tedricos, leituras e estudos que ajudassem a gente a compreender
melhor essa prépria realidade e também atuar melhor dentro desta realidade enquanto
professor” (PROFESSOR SUPERVISOR).

No ambito dos estudos das metodologias do ensino, foram desenvolvidas
atividades que abordaram o uso das tecnologias na sala de aula. Sobre isso, uma
licencianda assim se pronunciou: “A gente ver isso na perspectiva da metodologia de
ensino. A gente fez até uma oficina sobre o uso de metodologias audiovisuais na escola”
(LC6). No entendimento dos licenciandos, com as tecnologias no ensino, “a gente consegue
chamar mais a atencéo deles [alunos do ensino médio], fazendo com que eles participem...
Com o ‘data show’, mostrando um video, mandando-os fazerem uma pesquisa na internet”
(LC3). Esses recursos tecnoldgicos eram utilizados sempre precedidos de reflexdes sobre o
“porqué”, “como” e “onde” aplica-los. Vejamos o que diz um licenciando sobre o uso dos

recursos tecnologicos:

Foi falada basicamente tudo, mas é justamente isso: qual recurso empregar
em certo tema. Tipo: vocé vai dar um tema cultura. Entdo, qual recurso eu
uso pra essa tematica. Porque eu percebi em aulas anteriores dadas no
terceiro ano que falar sobre cultura € muito dificil, porque vocé vai falando
aqui, mas eles ndo sabem. (...) Vocé vai falar sobre preconceitos de culturas
desconhecidas por eles, por que a gente tem que usar... Isso eles néo
sabem e usando uns videos e principalmente recursos visuais mesmo, eu
consegui com que eles entendessem a outra turma, aquele contetddo. Entédo
essa questdo, por exemplo, das oficinas que as meninas falaram néo seria
sé pra ocupar 0s recursos a serem utilizados, mas quais os recursos podem
ser utilizados em certas tematicas. Entdo acho que isso € importante (LL1).
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Segundo outro licenciando “ndo tem nenhuma disciplina, nenhum momento de
alguma disciplina que a gente faca e discuta a questédo das tecnologias, pelo menos eu nao
tive” (LC6). A mesma situagdo parece se repetir no planejamento de aula. Embora o
depoimento que vamos expor ja tenha sido exibido, ele pode nos ajudar a compreender
também o tratamento dado a elaboracdo do plano de aula no curriculo do curso de

licenciatura. Vejamos:

[...] a universidade, ela propicia pra vocé um diploma, certo? Mas como dar
uma aula, como preparar uma aula, a questdo do plano de aula, plano
originario, plano de ensino, tudo isso se vocé ver, € muito vago e muito
rapido. E vocé ndo tem a oportunidade de aplicar, vocé ndo sai da questédo
do projeto. E com o PIBID, querendo ou ndo, ele fazia com que a gente
aprendesse nao s6 a fazer um plano, independente de qual 6tica, porque a
gente ia aprendendo com os erros. Fazia um plano e esse nédo deu certo
entdo temos que melhorar. E essa questdo da sala de aula como
laboratério, vai fazer com que o aluno aprendesse o0 que é realmente a vida
docente é acontecesse (LL1).

Como evidenciam os relatos transcritos, o0os saberes pedagdgicos ou
profissionais foram bastante estudados e enfatizados na aprendizagem dos licenciandos do
Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia. No exame dos relatos, foi possivel constatar
referéncias a teorias ou doutrinas pedagdgicas, metodologias de ensino e uso de

tecnologias, com destaque para as audiovisuais®.

Outro saber que também se fez presente nos registros dos licenciandos foi o
saber disciplinar, “que constitui o conteudo das matérias ensinadas na escola” (TARDIF,
2010, p. 297). Na definicdo de uma licencianda, esses saberes correspondem ao estudo
para enriquecer a cultura dos alunos, pois, como assevera: “tive que dar uma aula sobre o
surgimento da Sociologia. O surgimento da Sociologia na perspectiva de vestibular. Entdo
tinha da dar tudo: das correntes filoséficas até o surgimento do capitalismo” (LL4). Sendo
assim, € plausivel que o professor supervisor e o licenciando tivesse que buscar, além dos
saberes curriculares ja definidos pelo programa escolar, os saberes disciplinares da area

para enriquecer suas aulas.

Segundo a professora coordenadora da area, a aprendizagem dos saberes
disciplinares aconteceu em linhas gerais no Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia da

seguinte forma:

A gente comega com os grandes teoricos, 0s tedricos que estdo mediando
muito na Sociologia esses estudos desde a obrigatoriedade da Sociologia

8 s metodologias de ensino com o uso de recursos audiovisuais refere-se & utilizacdo do computador, filmes,
musica de época, fotos e charges. Bridi, Aradjo e Motim (2009), argumentam sobre a importancia da utilizacédo
desses recursos, mas alertam que “os recursos audiovisuais sejam utilizados com planejamento, consciéncia e
parciménia” (BRIDI, ARAUJO e MOTIM, 2009, p.179).
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7

que é o Nélson Tomazi, autor de livro didatico, o Amaury. Eles tém um
conjunto de CDs que eles chamam todo o programa. O kit do ensino de
Sociologia no Ensino Médio em que eles colocam muito essas questdes
(PROFESSORA COORDENADORA DA AREA).

Reafirmando o discurso da professora, um licenciando, a respeito dos saberes
disciplinares diz: “vamos pra realidade do aluno pra explicar o ‘fato social’ de Durkheim”
(LC2). O recurso de buscar a “realidade” para explicar o conteudo da disciplina parece ter
sido uma das maneiras encontradas no Subprojeto para facilitar o aprendizado dos alunos
do Ensino Médio no tocante aos conteudos das matérias a serem ensinados. Essa maneira
consta no conjunto de CDs que fazem parte do kit de ensino de Sociologia para o Ensino
Médio mencionado pela professora.

Pensamos ainda, sobre os saberes disciplinares da matéria Sociologia, que a
principio e conforme nossa experiéncia como professor da area, para o licenciando que
langa mao do recurso da “realidade” para explicar conceitos, por exemplo, as vezes, pode
ser dificil distinguir o contetddo disciplinar em si - a ser discutido na sala de aula para
assimilagéo critica dos alunos - da reflexdo de manifestacdes da instituicdo escolar em que
ele esta inserido, sem politizar a aula. Por exemplo, ao tratar do tema “poder”, ao mesmo
tempo em que o aluno pode compreender o que o professor explica, através da teoria e do
emprego a realidade como recurso; ele pode perceber a existéncia de diferentes
manifestacdes de poder acontecendo na escola e na sala de aula, e caso as relacdes de
poder na escola ndo estejam acontecendo satisfatoriamente, situagfes dificeis podem
suceder se o licenciando ndo estiver acompanhado pelo professor ou se nado estiver
suficientemente bem preparado enquanto docente. Sentimentos de rebeldia podem vir a
tona e se tornar motivo para maior indisciplina na sala de aula ou acirramento de conflitos na

escola.

Passemos agora para a abordagem sobre os saberes curriculares. Esses
saberes séo provenientes, conforme Tardif (2010) “dos programas e manuais escolares”
(TARDIF, 2010, p.297). Os saberes curriculares foram os menos mencionados, tanto nos
depoimentos dos licenciandos, quanto nas entrevistas dos professores do Subprojeto de
Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID UECE.

Nas declaracbes dos licenciandos, podemos identificar esses saberes como
sendo movidos quando os mesmos relatam sobre a sua participacdo na Semana
Pedagdgica das escolas e na escolha do livro didatico selecionado pelos professores da
area para ser adotado nas escolas a partir do ano 2012. Essa foi a primeira vez que os

professores de Sociologia participaram da escolha do livro do Programa Nacional do Livro
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Didatico (PNLD) ocorrido no final do ano 2011, de modo que os mesmos puderam
selecionar um entre dois livros aprovados® pelo Ministério da Educac&o (MEC).

Os professores do Subprojeto, por sua vez, além de mencionarem as situacées
abordadas pelos licenciandos, também chamaram atencdo para o0os momentos de
planejamento das a¢bes pedagdgicas desenvolvidas na sala de aula quando o material de
referéncia para a reflexdo era os conteudos programéticos do que deveria ser ensinado.
Vejamos agora alguns relatos de licenciandos e professores que permitem evidenciar o

aprendizado de saberes curriculares:

A gente participou, contribuiu com a Semana Pedagégica também, a gente
teve essa abertura (LL4).

A gente estudou todo o livro. “A histdria da sociologia”, a gente estudou todo
o livro e como a | disse: como cada capitulo daquele pode ser aplicado.
Como abordar ‘movimentos sociais’ em sala de aula dentro da estrutura do
livro. A gente diz assim: ndo é suficiente pra... ... foi uma concluséo que todo
mundo chegou. O livio do Tomazi ele ndo é o melhor livro apenar de,
desses que estdo ai, talvez ele realmente se configura pra realidade do
aluno. Mas ele é muito histérico, ele é pouco critico da realidade. A gente
chegou a essa conclusdo juntos. Entdo assim, mas o0 que é que a gente
gueria? Como é que a gente aplica? (LL4).

Eles se reuniam com os professores supervisores faziam o planejamento
juntos. Junto com o contetdo programatico do professor da escola e ai eles
faziam os planejamentos juntos antes de entrarem na sala de aula
(PROFESSORA COORDENADORA DE AREA).

A nosso ver, embora a énfase dos depoimentos sejam 0s saberes curriculares,
podemos notar também referéncia a outros saberes como os saberes pedagégicos ou
profissionais e 0s saberes de experiéncia. Isso evidéncia que a mobilizacdo dos saberes

ndo ocorre de modo estanque, mas sim concomitante.

No nosso entendimento, os saberes curriculares e os saberes experienciais da
docéncia somente sdo acessiveis quando o licenciado adentra o contexto da sala de aula e
participa da socializagéo profissional, pois, os dados empiricos de nosso estudo concluem
que as pré-concepgbes do ensino e as vivéncias na sala de aula como aluno ndo séo

suficientes para a elaboracdo desses saberes docentes.

B A aprovacdo de livros para participar do PNLD segue as orientagcdes do Ministério da Educacéo, de forma a
contemplar alguns critérios pertinentes de sua politica. Vejamos alguns critérios contidos no Guia MEC 2012:
“Contemplar atividades integradoras de iniciagcdo cientifica e no campo artistico cultural; Incorporar, como
principio educativo, a metodologia da problematizagdo como instrumento de incentivo a pesquisa, a curiosidade
pelo inusitado e o desenvolvimento do espirito inventivo, nas praticas didaticas; Promover a aprendizagem
criativa como processo de sistematizagdo dos conhecimentos elaborados; Promover a valorizacdo da leitura em
todos os campos do saber, desenvolvendo a capacidade de letramento dos alunos; Ofertar atividades
complementares e de refor¢co da aprendizagem, como meio para elevacdo das bases para que o aluno tenha
sucesso em seus estudos; Ofertar atividades de estudo com utilizagdo de novas tecnologias de comunicagéao;
Avaliagdo da aprendizagem como processo formativo e permanente de reconhecimento de saberes,
competéncias, habilidades e atitudes”, entre outros (HTTP://PORTAL.MEC.GOV.BR).
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Os saberes docentes oriundos da experiéncia profissional, por sua vez, sdo
identificados, pelos licenciandos e pelos professores como ponto central no processo
formativo. Os relatos dos licenciandos que reproduziremos a seguir evidenciam a percepcao
geral sobre a aprendizagem dos saberes experienciais que eles tiveram no PIBID UECE.
Vejamos:

Para entender o que era ensinar e a relagéo professor e aluno. E uma coisa
gue realmente... ... 0 contato com a sala de aula, o contato com o0s alunos
mostrou isso, foi 0 momento que eu mais aprendi nesse sentido do que € a
profissdo (LL5).

Até porque fazer docéncia vem com a experiéncia (LC3).

A escola, a sala de aula, ou melhor, o local de trabalho, é o lugar por exceléncia
do professor, nele aprendem-se muito, como podemos depreender dos relatos dos

licenciandos. Outros dois licenciandos, ao utilizarem uma linguagem coloquial, chamam a

” ” o

aprendizagem dos saberes de experiéncia de “gingado”, “molejo” “jogo de cintura” e “luta”. A
escolha desses termos reflete muito a cultura do nosso povo brasileiro. Para os
licenciandos, o professor €, fazendo ouso da metafora, um capoeirista, pois, a0 mesmo
tempo que precisa ter “ginga”, “molejo” e “jogo de cintura” pra fazer a aula acontecer, ele
também “luta”. A capoeira, talvez a mais brasileira das artes marciais, é também uma danca.
Dai surgem as expressfes ginga, molejo e jogo de cintura junto com a luta. Vejamos o0s

pronunciamentos dos licenciandos:

A questdo de vocé ta gingando, lidando com as dificuldades escolares
enquanto vocé deveria estar fazendo uma critica a isso, entdo vocé deveria
esta se posicionando de certa forma. Certo que a gente tem que lidar com
certas dificuldades da realidade, do cotidiano, a gente também n&o pode
parar e dizer: ‘ndo, eu vou me revoltar e sair daqui correndo’ (LC5).

As vezes pode até ter, mas com essa flexibilidade, como esse jogo de
cintura (...). Ndo é um jogo de cintura por conta do problema, mas um jogo
de cintura que eu acho que é da formagdo mesmo do professor. Eu
enxerguei muito isso (LC2).

O primeiro relato que reproduzimos, sobre as situacdes de aprendizagem dos
saberes de experiéncia, é esclarecedor porque metaforiza a situacdo de aprender atraves
das experiéncias da préxis docente. Algumas descobertas, despertadas pela experiéncia

pratica na sala de aula, podem ser verificadas noutros depoimentos. Vejamos:

A gente aprende ou pelo menos sendo aprende pelo menos, a gente tem
uma ideia de como lidar com os muitos sujeitos da escola. (...) Na
academia, as vezes, a gente talvez seja formada pra achar que quando a
gente vai chegar a escola vai achar o aluno ideal, aquele aluno que vai
participar da tua aula, que aquele vai contribuir. Um aluno que todo
professor quer ter, mas ndo é assim. Quando vocé chega a escola vocé se
depara com um milhdo de sujeitos de varias, como eu posso dizer gente

variados, com pensamentos diferentes, mentes diferentes, com, sei 14,
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orientacbes das mais variadas. Com orientacdes ideologicas, sexuais,
entendeu? Entdo o PIBID possibilitou isso, esse escancaramento de nossa
visdo com relacdo a esses sujeitos (LC4).

No meu caso acho que a vivéncia do PIBID, algo que é uma das coisas que
eu considero mais primordiais, que foi o fato da gente, bem a priori, a gente
ter um entendimento e uma aproximacgdo com o funcionamento da escola.
Da escola enquanto instituicdo (LC4).

As pessoas chamam a gente pra organizar os eventos porque a gente ja
tem experiéncia de organizar eventos dentro do PIBID, tem também a
producéo de artigos (LC2).

A gente vai usando a experiéncia que a gente traz e faz os trabalhos na
universidade. A gente ja vai utilizando e até eles [licenciandos n&o bolsistas
do PIBID] mesmos dando aquela aula que a gente deu e coincidiu da gente
levar um video e eles levarem o mesmo video? (LC1).

O exame dos relatos sobre as experiéncias desenvolvidas no PIBID UECE
permite inferir que os licenciandos aprenderam a “lidar com os muitos sujeitos da escola”,
com seu funcionamento, organizacdo, eventos, acdo de ministrar aulas, utilizacdo de
recursos audiovisuais, além de se tornarem mais sensiveis e desenvolverem atitudes de
respeito e de valorizagdo a escola e do espaco publico escolar. Esses aprendizados, ainda
no processo de formacédo, sdo de suma importancia, pois, segundo Tardif (2010), é no inicio

da carreira que mais se aprende na profissao.

Em nossa atuacdo na escola — referimo-nos aqui as experiéncias adquiridas, por
este pesquisador, durante o desempenho do papel de lecionar a disciplina de Sociologia - ja
encontramos docentes que pareciam blindados com uma couraca que os impedia de
aprender a realizar atividades basicas, como participar da organizacao de uma Feira de
Ciéncia e Cultura com uma turma de alunos, mesmo que ja somasse trinta anos de
magistério e que participassem, todo os anos, deste tipo de evento. Pensamos que 0s
valores e crengas que mobilizam esses antigos professores ndo sdo 0s mesmos que
encontramos difundidos entre os licenciandos do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia
do PIBID UECE. No magistério, viver os valores constitutivos da profissdo, assim como
apreciar a relagdo ensino-aprendizagem e conhecimento, por exemplo, € fundamental para

se alcancar éxito na agdo que o docente realiza.

Constatamos, através das entrevistas e dos grupos focais, que, embora as
situagOes de aprendizado dos saberes experienciais se efetivassem sem tensdes, elas ndo
estavam totalmente ausentes. Leiamos os relatos de um licenciando e do professor-
supervisor para que tenhamos uma ideia de como ocorreu esse processo. Acreditamos que
a descricdo permite vislumbrar a dindmica da aprendizagem dos licenciandos do Subprojeto

gue medeiam os saberes de experiéncia:
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A gente dar uma aula e eles [professor supervisor e outro licenciando]
observam, fazem uma analise e ai fazem uma construcdo, da um feedback.
Exatamente, como eu posso dar uma aula e tanto compartilhar
conhecimento que eu trago da universidade pro professor que ja tem um
contato em sala de aula, pra ele também passar a experiéncia dele como é
gue pode ser. Como eu posso dinamizar essa aula? Entdo nas praticas eu
fico muito na observacéo e tal (LL3).

Eles [os licenciandos] tém que participar de todo o processo da atividade
docente: desde a questdo de preparar as aulas, eles participam, por
exemplo, nas aulas que eles vao preparar a gente estar junto, eles prepara,
a gente ver, dando continuidade ao assunto que a gente esta trabalhando
na disciplina. Nao é uma coisa que a gente vai ‘ai agora os bolsistas vao da
aula, eles vdo da um assunto diferente’. Nao (PROFESSOR
SUPERVISOR).

Depois de ter ouvido os varios relatos que reproduzimos aqui, o resultado do que
foi aprendido parece dar autoridade as conclusdes elaboradas pelos proprios autores do

Subprojeto. Cada participante de nosso estudo, considerando seus termas, inferiram que:

Todos eles [licenciandos] com excec¢do dos novos que entraram no Novo
edital ja ministram aulas cotidianamente (PROFESSORA
COORDENADORA DE AREA).

Os licenciandos conheceram o chéo da escola, conheceram a realidade da
pratica docente na escola. Isso de forma sistematica durante um bom
periodo de tempo (PROFESSOR SUPERVISOR).

O PIBID ele me trouxe essa oportunidade assim: a partir do momento que
comecei a ministrar aulas eu vi a importancia da docéncia (LC3).

Os saberes de experiéncia, enquanto saberes realmente elaborados pelo
professor, como nos ensina Tardif (2010), Therrien (2010, 1993) e Farias (2007, 2000)
encontram-se semeados para esse grupo de licenciandos. A inser¢do na carreira
profissional certamente 0s enriquecera, porque esses saberes nao tém um prazo pré-
determinado de consumagédo. Eles se mostrardo mais eficazes se, paralelamente a sua

realizacao, a reflexdo acerca de sua pratica for feita.

A discussédo sobre os saberes docentes constituidos e/ou fortalecidos no a&mbito
das a¢bes do PIBID UECE mostram perspectivas animadoras quanto a qualidade desses
futuros profissionais. Todavia, parece-nos pertinente ponderar: até que ponto esses
aprendizados promovem a identificagcdo com a profissdo docente? Esse é o assunto que

vamos tratar a seguir.

5.4 Processos de identificacdo profissional: a formac&do de professores de
Sociologia

Pensamos que, para inicio de nossa discussdo sobre o0s processos de

identificacdo profissional dos licenciandos no Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia
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PIBID UECE, seja oportuno comegarmos com uma compreensdo sobre o significado do
conceito de identidade voltado para a docéncia. Nesse sentido, recorremos a Gatti (1996) e
Veiga (2008).

Gatti (1996) argumenta que, “a identidade é a representacdo de realidades
originalmente heterogéneas e singulares (...) e os professores, ao agir de determinadas
maneiras, revelam/escondem uma identidade complexa em que representacbes de
conhecimento, crencas, valores e atitudes se compdem integrando as vivencias nas salas
de aula e fora dela” (GATTI, 1996, p.86).

Veiga (2008), por sua vez, fundamentada em Anténio NOvoa, diz que a
identidade docente € uma construcido assentada em trés dimensdes fundamentais: “o
desenvolvimento pessoal, que se refere aos processos de construgdo de vida do professor;
o desenvolvimento profissional, que diz respeito aos aspectos da profissionalizacdo docente;
e o desenvolvimento institucional, que se refere aos investimentos da instituicdo para a

obtengao de seus objetivos educacionais” (VEIGA, 2008, p.18).

Sendo assim, as “representagdes de realidade”, elaboradas pelos licenciandos
nos grupos focais, revelaram momentos distintos do processo identificacdo. Alids, como
argumenta a professora coordenadora da area, identidade profissional deve ser entendida
como um conceito dinamico. Sobre o assunto sua fala, diz: “ndo chamo de identidade, que
eu acho um conceito muito estético, mas processos de identificacdo. Eles comegcam a gerar
esse processo identificatério com o fazer docente” (PROFESSORA COORDENADORA DA
AREA).

Aliando esse ensinamento da professora coordenadora a conceitualizacdo de
Gatti (1996) e Veiga (2008), podemos entender a identificacdo profissional docente como
um processo construido dinamicamente de representacdo complexa de realidades, cuja
origem € singular (pessoal) e heterogénea (profissional), pois combina conhecimento,
crencas, valores e atitudes. Esse processo se conforma na concretude da experiéncia do
professor na sala de aula e a outros elementos a ela associada (institucional). Todavia, por
se tratar do professor brasileiro, essa identidade encontra também subsidios na esfera mais

geral na identidade pétria.

Nossa percepcdo sobre os processos de identificacdo com a profissédo docente
por parte dos licenciandos ocorreu em, pelo menos, trés momentos distintos, a nosso ver. O
primeiro, expresso nas duvidas quanto seguir ou ndo a carreira docente, manifestadas

especialmente quando os mesmos passaram a assumir, sob a supervisdo do professor da
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escola, a regéncia da classe. Foram varios relatos, proferidos por distintos licenciandos, em
gue os jovens questionaram se a docéncia seria, de fato, carreira a ser seguida por eles.
Associamos esses relatos ao desenvolvimento pessoal. Vejamos alguns dos registros sobre

esse momento:

Eu acho que a responsabilidade em dar aula € muito grande, sera que eu td
prepara ou ainda néo... ... Vamos com calma deixa eu me preparar vou
terminar e assumir isso dai. Mas é preciso ter responsabilidade, ela é bem
maior quando vocé enxerga desse jeito (LL4).

Eu fiquei arrasado. Eu disse pra [professora] R eu ndo quero mais ser
professor... (LC4).

Sera que eu td mesmo preparado pra encarar essa realidade da docéncia?
(LL3).

Essa a situacao de ter passado na sala de aula, essa experiéncia de sala de
aula, foi um dos pontos que mais aprendi no sentido de... ... poxa, sera que

realmente eu vou querer ser professora? E tanto que logo no inicio,
enfrentando muitas dificuldades das escolas publicas que tem todo um
guadro de problemas, tanto na questdo da SEDUC e escola, a relacdo
professores e alunos, relagéo gestéo escolar com toda a estrutura da escola
gue exige cumprimento de horarios, de cumprir horarios e comunicagéo e
quadros de professores que faltam e enfim, todas essas questfes que me
fizeram pensar: Poxa sera que eu quero enfrentar essa realidade? Sera que
eu quero esta ali como professora? Que desde o inicio eu me perguntava:
Seré que eu quero ser professora mesmo? (LL6).

Presumimos que esses momentos de duavida tiveram a contribuicdo dos
seguintes componentes: um conhecimento superficial sobre a docéncia, a reacdo
autoantropofagica da profissdo de alguns professores, com os quais eles tiveram contato na
escola, a elaboragdo imaginaria ruim sobre o que acontece nas escolas publicas divulgadas
pela indUstria da comunicacdo e a prOpria realidade salarial e o desprestigio social do
magistério. Também os préprios alunos do ensino médio contribuiam para esse momento,
quando diziam: “Vai ser professora é? Ta doida’. ‘Vai estudar pra ser outra coisa menina’.
‘Vocé veio aqui pra ver como a gente ver a sociologia, nao dura nada pra gente. Ela nao
serve de nada” (LL4). Nao vamos discutir esses componentes porque elas ja foram

comentadas nesse estudo.

Outro momento do processo de identificagcdo profissional foi expresso pelos
préoprios licenciandos de “choque de realidade”. No nosso entendimento, o choque de
realidade foi produzido devido ao contato sistematico dos licenciandos com a realidade da
escola, depois de um tempo relativamente curto na socializagdo da profissdo. Apos o
“choque”, isto é, o impacto subito, foi gerada uma “crise” que fez, mais uma vez, com que os
candidatos ao magistério repensassem sua pretensdo a este oficio. Esses relatos

associamos mais ao desenvolvimento profissional.
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Acreditamos que o “choque de realidade” seguido pela “crise” ocorreu porque 0s
licenciandos tiveram suas crencas e valores confundidos. Noutras palavras, ao constatarem
crencas e valores manifestados em atitudes dispares, e ao verificarem a forca e as vezes as
asperezas, nado conseguiram suportar que ndo poderiam alterar subsequentemente a
realidade da escola, de tal modo que suas crencgas e valores enterneceram. Os licenciandos
perceberam que, mais do que a comunidade escolar, seriam eles, inicialmente, pelo menos,
gue deveriam se afeicoar aos valores e crencas da escola, tal como eles se manifestam,
caso guisessem conviver nesse ambiente com suas racionalidades e saberes subjacentes

para depois assistirem a comunidade escolar nos seus processos de inovagao.

Vejamos, nos depoimentos dos licenciandos, comentarios sobre suas

experiéncias a respeito do “choque de realidade”:

A gente comecou a ir pra escola, acho que tava com quatro ou cinco meses
de PIBID, a gente teve uma reunido, que foi uma reunido de desabafo. Todo
mundo desiludido, assim, gente... ... porque todo mundo tinha constatado de
verdade o0 que era a realidade e tava todo mundo assim: e agora? Tinha
constatado o0 que era a realidade e a gente ndo ia conseguir resolver o
problema. Tava todo mundo assim, eu me lembro muito bem que tava na
sala de aula as pessoas do Liceu e do Castelo (LC6).

Acho que a gente nem sabia o0 que era a docéncia antes do PIBID. Pra mim
mudou tudo, assim... E tanto que eu fiz agora o concurso pra professor
temporario, passei... Eu e 0 A a gente fez. E eu fiquei numa crise enorme se
eu assumia ou se eu ndo assumia. Eu queria muito assumir, ir pra escola, ir
pra... ... eu ja poderia ser contratada pela quantidade de cadeiras que eu ja
fiz (LL5).

Consequentemente foi isso tudo que o PIBID propiciou que vocé entrasse
nas crises. No curso todo mundo passou pela mesma crise. Acho que todo
mundo passou, é normal. Dizem que faz parte do curso passar,
independentemente, é fazer licenciatura e passar... ... mas no PIBID eu
percebi que é como se a gente antecipasse (LL6).

Pra mim néo foi um choque tdo grande porque que assim como a M eu
também venho de escola publica e no PIBID eu ia ter apenas uma outra
perspectiva. Mas pra quem nunca vivenciou essa realidade é um choque
(LL2).

Ha aquela reunido que a gente teve porque a gente tinha a ideia que ja ia
chegar a escola e ia mudar um montéo de coisas. Que tinha dificuldades e a
gente pirou mesmo. Tinha muita angustia, era muito tensa. [...] Foi essa
reunido do choque de realidade (LC3).

DaMatta (1986), ao estudar a nossa identidade enquanto nacdo, ou ao
argumentar sobre “o que faz o brasil, Brasil”, diz que a constru¢gao de nossa identidade foi
feita de afirmativas e de negativas perante certas questbes que prevaleceram desde a

colonizacdo. O autor argumentou que certas ambiguidades morais que herdamos dos povos
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ibéricos, por exemplo, um jeito aristocréatico de lidar com o outro se manifestam englobando
ndo somente o sentido de ser na casa, mas também nos espacos coletivos enquanto
espaco moral de nossa intimidade. Esclareceu também que as nossas normas sociais sao
fluidas e hierarquizadas, com o sentido de ser da rua, enquanto espago de convivéncia
formal marcada por leis impessoais. Tudo isso ocorre de maneira irrefletida, sem
consciéncia efetiva. Diz DaMatta (1986, 1997a) que 0 nosso jeito aristocratico se manifesta
qguando, se ndo falamos pelos menos agimos de modo a anunciar: “sabe com quem ta
falando?” (DAMATTA, 1997a).

Sobre esse rito DaMatta (1997a) relata:

[...] essa maneira de dirigir-se a um outro, tdo popular entre os brasileiros,
seja sistematicamente excluida dos roteiros — sérios ou superficiais — que
visam a definir os tragos essenciais de nosso carater como povo e nacao. O
‘sabe com quem esta falando?’, além de ndo ser motivo de orgulho para
ninguém - dado a carga considerada antipética e pernéstica da expresséo -,
fica escondida de nossa imagem (e autoimagem) como um modo
indesejado de ser brasileiro, pois que revelador do nosso formalismo e da
nossa velada (e até hipécrita) demonstracdo dos mais violentos

preconceitos (DAMATTA, 1997a, p.187-188).
Nossa interpretacdo dos relatos dos licenciandos é a de que, ao ingressarem na
escola, 0s mesmos se enxergaram sabedores e conhecedores de proposicdes de que a
escola deveria considerar. Historicamente, a nosso ver, 0s académicos brasileiros
presumiram desenvolver um saber sublime ou pelo menos a mais adequada e elementar a
ser sobreposto nos contextos de interagdo fora da universidade. Afinal de contas, o
raciocinio era que, ao mobilizarem os saberes universitarios, saberes por exceléncia
técnico-cientificos que hegemonizam as atuais relacdes capitalistas, ponderaram poder
desdenhar das culturas locais. Almejaram “aplica-los” no cotidiano e ndo conseguiram ou
como foi dito: “a gente ndo ia conseguir resolver o problema” (LC6) ou “eu cheguei morta de
iludida no PIBID quando a coisa que eu disse: ndo, eu ja tive experiéncia de sala de aula,
entdo é muito legal” (LL4). De modo 6bvio ndo tiveram a inten¢do, mas foi isso o que
aconteceu. Indagamos dessa maneira porque vivenciamos experiéncia semelhante e vimos
outros jovens da mesma geracdo também experimentar. A nosso ver os licenciandos
bolsistas apenas anteciparam sentimentos comuns agueles quem passam pelo aprendizado

dos saberes profissionais na escola.

Ao tratar do aprendizado dos saberes profissionais ante o “choque de realidade”,
Tardif (2010) comenta:
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[...] as bases dos saberes profissionais parecem constituir-se no inicio da
carreira, entre os trés e cinco primeiros anos de trabalho. Por outro lado, o
inicio da carreira representa também uma fase critica em relacdo as
experiéncias anteriores e aos reajustes a serem feitos em funcdo das
realidades do trabalho. Ora, este processo esta ligado a socializacédo
profissional do professor e ao que muitos autores chamaram de ‘choque
com a realidade’, ‘choque de transigdo’ ou ainda ‘choque cultural’, nocdes
gue remetem ao confronto inicial com a dura e complexa realidade do
exercicio da profissdo, a desilusdo e ao desencanto dos primeiros tempos
de profissdo e, de maneira geral, a transicdo da vida de estudante para a
vida mais exigente de trabalho (TARDIF, 2010, p.82). (Grifos nossos).

Guardadas as diferencas temporais para a manifestacdo do “choque de
realidade”, parece que Tardif (2010) trata exatamente do segundo momento do processo de
identificac@o profissional vivido pelos licenciandos de nosso estudo. Sendo assim, sera que
devido & aceleragdo e as mudancas bruscas dos fendmenos sociais com ocorrem
atualmente esse “choque de realidade” foi antecipado pelo PIBID UECE? N&o temos como
averiguar, nesse estudo, uma resposta satisfatoria para essa indagacgéo, fica assim a

sugestdo para desenvolvimento de trabalhos futuros.

O terceiro momento do processo de identificacdo da profissdo pode ser
entendido, por um lado, como a aceitacdo de que ensinar € uma pratica complexa, que,
nesse momento de inovacdes e de mudancas das politicas educacionais, visto que exigira
mais do que os professores espontaneamente ddo e que eles podem colaborar para a
melhoria da escola. Por outro lado, descobrem que séo nas situa¢des mais pontuais da sala
de aula que eles podem perceber a existéncia de momentos felizes, ainda que ndo se

satisfagam plenamente no campo profissional.

Vejamos alguns depoimentos sobre esse terceiro momento da identificacdo da

profissdo docente ocorrido no Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia:

E com a participagédo dela no PIBID a frequéncia nas aulas, ai o processo
de identificacdo com os alunos, porque ela passa a acompanhar uma turma.
O processo de identificacdo e tudo facilitaram para que ela tivesse coragem
de ministrar aula e compreender melhor a profissao docente a importancia e
tudo. E ao final, assim, ela fez alguns depoimentos para mim pessoalmente
e depois na propria disciplina, a professora relatou que ela estava
maravilhada e que realmente tinha se encontrado no final do curso e
realmente queria ser professora. Agora ela passou o curso todinho achando
gue estava fazendo o curso, mas que néo iria exercer a profisséo. Fazia
licenciatura, mas néo..., e agora com o PIBID ela se encontrou. (...) Outro
também de uma outra bolsista que disse que depois do PIBID esta convicta
e quer ser professora da escola publica no ensino médio, quer ser
professora do ensino médio. A mae dela é professora da educacéao infantil e
tinha um discurso de que nao era bom e tudo, mas ela..., ndo tinha tanta
certeza, mas o PIBID deu essa certeza. E ela quer ser professora do ensino
médio. Entdo esses sdo dois depoimentos que para mim... (PROFESSOR
SUPERVISOR).
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A gente na posig&o de aluno, eu tive um professor de sociologia no ensino
médio porque eu estudei numa escola publica e 14 ja tinha sido
implementado no 2° ano. Mas eu ndo enxergava o professor do 2° ano da
mesma forma que vi quando eu entrei no PIBID. Entdo eu comecei a
enxergar o professor de verdade quando eu comecei a me ver enquanto um
espelho projetado e gradual daquele professor de sociologia (LC6).

Mas com o PIBID a gente conheceu bem ante essa realidade e
consequentemente bem antes a gente ficou: ‘puxa a escola é isso mesmo,
eu td6 pronta pra pegar uma sala de aula, eu vou fazer concurso, eu to
pronta pra isso na minha vida’ (LL6).

Podemos perceber nos relatos o reconhecimento de que a docéncia ndo € uma
profisséo facil, que nela ha sofrimento e angulstia, mas que através dela também podemos
plantar “sementinhas” (LC3) que poderdo contribuir com a melhoria da situacdo atual da
escola e da sociedade, como presume a licencianda. Esses relatos associamos mais ao
desenvolvimento institucional. Parece que o professor, assim como a maioria dos
brasileiros, anseia pelo dia em que vera seu trabalho sendo reconhecido. Pimenta (2008),

por exemplo, acredita que essa mudanca na vida do professor possa, de fato, ocorrer:

A democratizagdo social e politica de paises como Espanha e Portugal, que
ndo apenas transformaram as condi¢Bes de formagé&o dos professores, mas
também significativamente suas condi¢cdes de exercicio profissional com
jornadas e salérios compativeis com um exercicio critico e reflexivo e de
pesquisa, contribuindo para a elevacdo do estatuto da profissionalidade
docente. Essa questdo, como se vé, esta “esquecida” nas politicas do
governo brasileiro (PIMENTA, 2008, p. 45).
As autoridades politicas do governo brasileiro podem ter esquecido, no dizer de
Pimenta (2008), e como é de costume, as politicas de transformagédo das condi¢des de
formacdo dos professores, mas os professores conscientes do seu papel ndo esquecem.
Se, como dizem o0s governos, o Brasil vive um momento de crescimento econdmico e que a
crise mundial nds afeta como uma “marolinha”, que os dividendos desse crescimento sejam
repartidos também com aqueles que ocupam uma “posi¢cao estratégia no interior das
relagdes complexas que unem as sociedades contemporaneas” (TARDIF, 2010, p.33) e nédo
permita que se viva como 0s personagens da obra de Samuel Beckett (2005), Esperando
Godot®.
Entretanto, ao tratar dos processos de identificagdo com a profissdo docente

entendemos que os licenciandos ndo apenas iniciaram a elaboracdo de uma identidade

84 “Esperando Godot” € o nome de uma pecga de teatro criado em 1949 e publicada em 1952, pelo dramaturgo

irlandés Samuel Beckett (2005). Posteriormente (2001) a peca foi transformada em filme sob a direcdo de
Michael Lindsay-Hogg. No Brasil, sua primeira montagem ocorreu no final da década de 1950. O enredo conta
sobre a espera infrutifera de dois homens numa estrada deserta em que trocam alguns didlogos triviais. A espera
é de algo ou alguém que os dois homens ndo conhecem chamado Godot, nem sabem do que vao tratar com o
mesmo. Também os personagens ndao sabem se Godot vai passar pela aquela estrada. Esse é o drama vivido
pelos personagens principais (Estragon e Vladimir) que somente é quebrado com a entrada instantanea de trés
personagens (Pozzo, Lucky e um garoto sem nome). A obra de Beckett nos faz refletir sobre a condicdo humana,
suas esperancas e as vezes a inutilidade delas.
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pessoal e institucional da profissdo, mas comegaram a tracar fundamentalmente um perfil de
trabalhador coletivo, tal como a docéncia tem se constituido. Compreendemos que, se, apos
a insercéo desses licenciandos como professores nas escolas, houver a oportunidade de
formagdo permanente, teremos entdo uma identidade de professor como produtor de
conhecimento que harmoniza processos muitas vezes contraditorios. Ao refletirmos sobre
esses Ultimos relatos, julgamos serem mais associados a uma dimensdo do
desenvolvimento (pessoal, profissional ou institucional), embora n&o signifique que outras

associacdes nao estejam presentes.

Assim, encerramos nossa analise dos achados empiricos da experiéncia de
licenciandos e professores bolsistas do subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID
UECE. No proximo capitulo, apresentaremos nossas conclusées sobre o conjunto do nosso

estudo.



6. SABERES DA DOCENCIA APRENDIDOS NO PIBID UECE: A GUISA DE
CONCLUSAO

Diz uma frase famosa do antropdlogo inglés E. E. Evans-Pritchard que “na
ciéncia, como na vida, s6 se acha o que se procura”. Esse estudo se constituiu,
fundamentalmente, de uma tentativa de elaborar uma compreensdo mais concreta sobre a
experiéncia formativa do PIBID UECE concernente ao aprendizado dos saberes docentes
pelos licenciandos de Ciéncias Sociais. Agora, no final do processo de investigacdo e de
reflexdo dos dados, percebemos que, se ndo achamos muitas coisas inusitadas, pelo menos
encontramos o suficiente para elaborar algumas conclusdes consistentes sobre a

experiéncia estudada.

Voltemos, primeiramente, para uma percepcdo que mobilizou o autor para a
realizacdo desse estudo: a de que a sua vivéncia em um curso de licenciatura em Ciéncias
Sociais deveria ter proporcionado o aprendizado dos saberes da profissdo. Constatamos
gue, assim como n&o ocorreu com 0 autor e a sua geracao, o aprendizado néo incidiu nas
geracgOes anteriores, como também com licenciandos de varios outros cursos de graduagéo
do cenario académico nacional. E o que é pior - e mais comum, por mais paradoxal que
possa parecer - é que, depois de tantas reformas educacionais, que refletiram sobre a
formacéo de professores, ocorridas desde a LDBEN de 1996; ainda hoje verificamos que a
nao aprendizagem dos saberes docentes vem ocorrendo nos cursos de licenciatura de uma

maneira geral.

E nesse cenario que surge o PIBID. Por um lado, esse Programa é tido como
uma tentativa do governo federal de minimizar os efeitos desse modelo hegeménico de
formacdo para uma parte dos futuros profissionais do ensino. E, por outro, segue uma

tendéncia das politicas educacionais no cenério mundial quanto a formagé&o de professores.

O PIBID se trata de um 6rgdo de fomento voltado para uma parte dos
licenciandos, por isso, consideramos limitado esse Programa. Pensamos que, ao agir de
modo excludente, o governo ndo so6 deixa de solucionar o problema, mas também pode criar
outros. Noutras palavras, ao elaborar politicas publicas para contemplar uma parte, diga-se
de passagem, uma pequena parte®, e ndo o conjunto dos licenciandos reforca-se uma

hierarquizacdo social que, na sociedade brasileira tem se mostrado cronica e perversa.

8 Vejamos o caso do curso de licenciatura em Ciéncias Sociais da UECE. Em 2009.2, ano que o Subprojeto de
Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID UECE foi aprovado, o curso tinha 117 alunos matriculados (Cf.
http://www.uece.br/uece/dmdocuments/uece_em_numero_2010.pdf), mas somente 20 estudantes foram
contemplados com bolsas. Assim sendo, verificamos que apenas 17,1% de “privilegiados”, conforme depoimento
de um licenciando (LL1) participante do grupo focal, foi contemplado com uma bolsa. Imaginemos agora a
realidade brasileira, em que ainda hoje nem todos os cursos de licenciatura voltados para a educagdo basica em


http://www.uece.br/uece/dmdocuments/uece_em_numero_2010.pdf
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DaMatta (1986, 1997, 1997a), em seus estudos de quase 50 anos sobre a
sociedade brasileira, tem evidenciado uma estrutura social extremamente hierarquizante,
cujos efeitos sdo bastante danosos, sobre o funcionamento das instituicbes e das relagbes
sociais, que por sua vez parece insistir em reproduzi-los. Por outro lado, e
contraditoriamente, essa mesma sociedade sustenta uma legislacdo que diz que todos séo
iguais perante as leis, de forma a equiparar os individuos uns aos outros, enquanto
cidaddos, através do principio da impessoalidade. Compartilhando essa apreciagdo de
DaMatta, uma pesquisa realizada por Almeida (2007), sobre os valores dos brasileiros,
aponta nas suas conclusdes que:

Nossa pesquisa mostrou que Roberto DaMatta esta essencialmente correto.
O Brasil é hierarquico, familista, patrimonialista e aprova tanto o ‘jeitinho
brasileiro’ quanto um amplo leque de comportamentos similares. Porém,
uma qualificacdo importante precisa ser feita. O pais ndo é monolitico, é

uma sociedade dividida entre o arcaico e 0 moderno (ALMEIDA, 2007, p.
275).

Nesse estudo, temos nos referendado nos ensinamentos de DaMatta para
concluir que o PIBID pode ampliar a probabilidade de hierarquizacdo entre os docentes®.
Ademais ndo temos informagfes de que o PIBID venha a se universalizar, enquanto uma

politica de fomento de formacéao docente para todos aqueles que desejarem participar dela.

Os licenciandos participantes dos grupos focais e os professores entrevistados
tém consciéncia dessa situagcdo. Alids, parece que ha& um consenso sobre essa
probabilidade, pois, em seus depoimentos, anunciam sistematicamente que o PIBID UECE
tem sido um trajeto efetivo para a aprendizagem dos saberes docentes e, portanto, da
profissionalidade do professor. O que nao deveria ser, por se tratar de um programa de

fomento, ao que compete a um curso de licenciatura.

Concomitante a essa realidade, o PIBID ja estad se tornando conhecido pelos
sistemas de ensino e pelas sociedades educacionais devido ao efetivo incremento na
gualificacdo da formacao inicial de professores que desenvolvem praticas pedagoégicas

inovadoras. Os trabalhos apresentados em eventos®’ cientificos e académicos no ambito da

universidades com condi¢ges de serem contempladas com o PIBID. Certamente, essa porcentagem diminuird
sensivelmente.

8 Quando nos referimos a hierarquizagao entre docentes na realidade da escola, dizemos que ha um tratamento
diferenciado a partir do perfil e da caracteristica que o professor apresenta para o sistema de ensino. Noutras
palavras, hd uma relacdo que distingue professores efetivos e temporarios, professores antigos e novatos,
professores de disciplinas consideradas mais importantes e de disciplinas com menor importancia na formagao
do alunado, professores formados em instituicdes de cursos gabaritados e os formados em cursos aligeirados.
Além da reproducéo das hierarquizagfes mais amplas encontradas em quase toda instituicdo que diferencia os
géneros masculino e feminino, as geragdes jovens e idosas, as aparéncias étnicas raciais entre pessoas mais
claras e mais escuras, pessoas com deficiéncias e os referidos “normais”, entre outros.

8" Conforme os Anais observados dos eventos: XX Encontro de Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste
realizado em agosto de 2011, em Manaus-AM; e o | Congresso Nacional de Formacdo de Professores e Xl



141

educacao tém traduzido isso. Nao seré exagero pensar que um dos efeitos contraditorios de
sua experiéncia a meio e longo prazo seja a exigéncia do mercado de trabalho que o
candidato a uma vaga na selecédo de professores de escola tenha sido bolsista do PIBID®,
O que reforga 0 nossa entendimento de que o PIBID como politica publica para poucos seja
excludente e hierarquizante do ponto de vista social.

Essa visédo hierarquizada das relagcdes entre os professores vem ocorrendo nas
mais variadas instancias do sistema de ensino, desde a Secretaria da Educacéo (SEDUC)
até as vivéncias na sala de aula. Embora essa realidade quase nunca seja reconhecida,
elas sdo vividas muitas vezes com profundo pesar® e através de lutas por poder e
influéncia®. Acreditamos que os depoimentos dos licenciandos registradas nesse estudo

também abordam essa questéo se ndo diretamente, pelo menos implicitamente.

No que concerne ao Projeto Institucional PIBID UECE, observamos que ele
proporcionou inovagdes na aprendizagem dos saberes docentes quando uma via escolhida
para alcancar os objetivos foi a pratica da pesquisa. Os depoimentos dos licenciandos e dos
professores ndo deixam duvidas quanto a isso, observadas através do entusiasmo com que
esses depoimentos eram proferidos sobre o tema nos grupos focais e entrevistas realizadas.
“Aprender e ensinar pela pesquisa”, como anuncia o subtitulo do Projeto Institucional,
mostrou-se um caminho fecundo para o0s bolsistas do Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia, pois, assim como Tardif (2010), compartiihamos da ideia de que “o
professor € um cientista” (TARDIF, 2010 p.191). Especificamente na area da formagéo em
Ciéncias Sociais, seja na habilitacdo da licenciatura ou bacharelado, a préatica da pesquisa
parece elevar o seu praticante a posicao altiva entre os sujeitos dessa comunidade. Essa &
uma percepcao compartilhada por docentes e discentes dessa area do conhecimento cujo

incentivo se desenvolve desde o primeiro semestre do curso de formagao.

Congresso Estadual Paulista Sobre Formacao de Educadores, realizados simultaneamente em agosto de 2011
na cidade de Aguas de Lindoia, interior do Estado de S&o Paulo.

% Nossa hipétese parte de um paralelo a partir de um estudo sobre o impacto do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacao Cientifica (PIBIC) na inser¢do de alunos bolsistas no mercado de trabalho, elaborado por Mesquita,
Andrade e Oliveira (2010). Na conclusdo do trabalho, embora seus autores afirmem que os resultados
demandam investigacdo mais detalhada sobre o tema, declaram que, “o resultado da presente pesquisa lanca
um olhar otimista frente a importancia de um programa com finalidades aparentemente académicas sobre a
preparagdo de seus egressos para 0 mercado corporativo, 0 que sugere que o Programa tem acompanhado a
nova tendéncia de aproximacgéo Universidade-Empresa.” (MESQUITA, ANDRADE e OLIVEIRA, 2010, p. 14).

8 por exemplo, os professores de Sociologia, por terem apenas uma aula de 50 minutos por semana se sentem
profundamente restringidos em suas possibilidades de ensinar de modo eficiente e eficaz, enquanto que outras
disciplinas possuem até cinco aulas por semana. Esse sentimento pode ser verificado em todas as ocasides em
que professores dessa disciplina tém oportunidade de se manifestar. A SEDUC ndo tem apresentado um
argumento convincente diante de tratamento tdo dispares, pois o incremento nas aulas de Sociologia de
desenvolturas de interpretacdo de textos, producdo de escritas e desenvolvimento de pesquisa com uso de
estratégias estatisticas (como enquetes ou survey), por exemplo, ndo diminui a inclinacéo do sistema de ensino
em querer desenvolver competéncias linguisticas e de célculos numéricos, apenas as diversifica.

% Embora estejamos nos referindo ao cenario brasileiro, Tardif (2010) adverte que essa é também uma realidade
de vaérios paises que visitou. Nas palavras do autor: “pude observar, no dmbito da profissdo docente, muitas
divisdes internas que geram lutas de poder e de prestigio, exclusdes e ignorancia reciprocas entre todas as
pessoas que tém a missdo de educar as novas geragdes” (TARDIF, 2010, p.244).
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Ao mesmo tempo, o Projeto Institucional contribuiu, a nosso ver, para dissipar a
barreira que separava licenciados que “somente” ensinam e ndo pesquisam e bacharéis que
pesquisam e ndo ensinam. Conforme o entendimento de Tardif (2010) “as fronteiras entre o
pesquisador e o professor tendem a se apagar ou pelo menos a se deslocar,
proporcionando o surgimento de novos atores: o professor pesquisador, o pesquisador
integrado a escola etc.” (TARDIF, 2010, p.293).

Uma elaboracdo de Demo (2007), nesse sentido, ao fazer uma defesa
contundente do professor da educacdo basica como um pesquisador, deve ser retomado.
Vejamos:

E condicdo fatal da educacdo pela pesquisa que o professor seja
pesquisador. Mais que isso, seja definido principalmente pela pesquisa. Nao
precisa ser um ‘profissional da pesquisa’, como seria o doutor que apenas
ou sobretudo produz pesquisa especifica. Mas precisa ser, como
profissional da educacdo, um pesquisador. Tratando-se do ambiente
escolar, prevalece a pesquisa como principio educativo, ou o0
guestionamento reconstrutivo voltado para a educacédo do aluno. Todavia,

este reconhecimento ndo pode frutificar num recuo, como se reconstruir
conhecimento pudesse ser banalizado (DEMO, 2007, p.38).

Pensamos que o Projeto Institucional almejou um caminho emancipador através
da pesquisa e os licenciandos e professores do Subprojeto souberam aproveitar essa
aspiracdo. O que sem duvida colaborou para fortalecer os fios ainda finos da rede dos

defensores da educacéo pela pesquisa desde a Educacao Basica.

Essas sdo algumas conclusGes que temos chegado considerando o plano mais
geral atinente ao PIBID e ao projeto institucional PIBID UECE. Compreendemos o Programa
limitado quanto ao publico a ser beneficiado pelas razdes ja esclarecidas, mas nao
desnecessario quanto ao enriquecimento das vivéncias formativas, conforme atinamos
gquando tratamos da experiéncia do PIBID UECE. Consideremos agora algumas conclusdes
mais focadas na vivéncia dos licenciandos do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia.
Para isso vamos refletir sobre as quatro perguntas especificas que nos mobilizou para a

investigacdo desse estudo.

e Como a articulagéo teoria e prética, tendo em vista os saberes da docéncia, sdo

promovidos no ambito do Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia?

O nosso entendimento, baseado nos dados coletados na pesquisa empirica, a
articulagcéo teoria e préatica ocorreu de modo positivo. Noutras palavras, os licenciandos
conseguiram, sobretudo através da organizacdo dos estudos reflexivos problematizarem a
teoria, enquanto vivenciavam experiéncias pedagodgicas planejavas com o professor

supervisor. De modo que para os licenciandos faz-se necessério ainda a elaboracdo de uma
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producao reflexiva que realmente difunda a realidade do cotidiano da escola e da pratica do
professor do Ensino Médio, ainda do professor de Sociologia.

N&o se trata, a nosso ver, de uma producdo sobre a pratica do professor, mas a
partir da pratica docente, o que € uma distin¢cdo consideravel. As livrarias e bibliotecas estédo
abarrotadas de livros sobre ‘o que’, ‘como’ e ‘porque’ ensinar, mas esses livros muito pouco
refletem a prética profissional do professorado enquanto uma &rea especifica do
conhecimento. Pensamos que a epistemologia da pratica baseada na reflexividade docente
ainda tem um longo caminho a percorrer observada a qualidade das indagacdes levantadas
sobre a formacdo docente pelos licenciandos bolsistas do Subprojeto de Ciéncias
Sociais/Sociologia do PIBID UECE na realizag&o dos grupos focais.

e Que estratégias didatico-pedagdgicas os licenciandos vivenciam no Subprojeto e

identificam como mais significativas para os saberes da docéncia?

Nesse assunto, verificamos que as estratégias didatico-pedagdégicas adotadas
foram a insercdo do licenciando na escola de ensino médio, a organizagdo do grupo de
estudo, os estudos reflexivos, 0 acompanhamento do professor supervisor, a vivéncia de
ministrar aulas pelos licenciandos, e por ultimo, a realizagcdo da pesquisa-acdo. Pelos
depoimentos dos licenciandos e professores, o andncio dessas estratégias pedagogicas nao
chegavam a ser uma inovacao, pois, em grande parte, elas ja planavam no imaginario de
professores e licenciandos sobre como a formagdo devia ser realizada, mas a sua
efetivacdo foi o grande diferencial com destaque para o acompanhamento do professor

supervisor da escola nas a¢6es pedagodgicas dos licenciandos.

Quanto a identificacdo das estratégias mais significativas, entendemos que elas
sdo completares entre si. Porém, a realizacdo da pesquisa-acdo para os licenciandos talvez
tenha sido considerada, numa linguagem metaférica, “a cereja da torta”, visto que
proporcionou, sendo uma estruturacdo, pelo menos um acabamento singular a formacéo
profissional docente. As consideracfes dos licenciandos sobre a sua participacdo na
pesquisa-acao coincide, como ja tratamos anteriormente, com o papel que a pesquisa tem

recebido na formagé&o de professores.

e Que situacdes (tedricas e praticas) os licenciandos tém compartiihado quanto a

elaboracéo de saberes pedagogicos, curriculares, disciplinares e experienciais?

A elaboracdo de saberes docentes pelos licenciandos, conforme a tipologia
compartilhada por Tardif (2010), Therrien (2010, 1993) e Farias (2007, 2000) foi a adotada

nesse estudo. Com esta indagacdo, busca-se compreender que situacfes (tedricas e
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praticas) os licenciandos compartilharam a elaboragdo de saberes pedagdgicos,

curriculares, disciplinares e experienciais.

Verificamos, na coleta de dados da pesquisa, que 0s saberes experienciais
foram os mais recorrentes quando se referiam as aprendizagens desenvolvidas, seguido
dos saberes pedagogicos, dos saberes disciplinares e, por Ultimo, com reduzida explicitacdo
pelos licenciandos, dos saberes curriculares. Entendemos esses dados como um indicador
das preocupacbes de licenciandos e professores do Subprojeto, quanto a maneira de
proceder na formagédo para questdes do ambito mais profissional.

Constatamos que o0s saberes pedagdgicos foram explorados, trabalhados e
mobilizados com as reflexdes de varias referéncias tetéricas ou doutrinarias pedagdgicas,
metodologias de ensino nos grupos de estudo. Também através da realizacdo de oficinas
para desenvolver 0 uso de tecnologias com destaque para as audiovisuais.

Os saberes disciplinares foram trabalhados através da regéncia dos conteludos
na sala de aula e de oficinas pedagdgicas em horarios alternativos, sempre sob a
supervisdo do professor da escola. Percebemos que os saberes disciplinares sdo como o
veiculo que possibilitou o desenvolvimento de habilidades e competéncias nos licenciandos,
pois todo ensino implica o emprego de algum conteddo. Como assevera Perrenoud (1999):
“se as competéncias estdo, em grande parte, articuladas com o0s conhecimentos
disciplinares, isso se deve apenas ao fato de que as disciplinas organizam parcialmente
tanto o mundo do trabalho como a pesquisa” (PERRENOUD, 1999, p.41). De nossa patrte,
entendemos que é possivel afirmar que os saberes disciplinares estdo no amago da
capacidade de agir de maneira eficaz, em uma dada situacéo, considerando a conceituacéo

de competéncia postulada por Perrenoud (1999).

Os saberes curriculares foram mobilizados, sobretudo, quando da participacdo
dos licenciandos na Semana PedagOgica das escolas e no estudo do livro didatico
selecionado pelos professores da disciplina para ser adotado nas escolas a partir do ano
2012. Além desses periodos, esses saberes foram tratados nos momentos de planejamento

das acbes pedagdgicas desenvolvidos na sala de aula.

Os saberes de experiéncia, por sua vez, estdo associados as expressdes
coloquiais dos licenciandos tais como “gingado”, “molejo” “jogo de cintura” e “luta”. Algo que
ocorre no contexto intersubjetivo, pois ndo pode haver luta no vazio, mas com ou contra
outros, nem jogo de cintura ocorre no isolamento, mas em situagdes interativas. Com essas
expressdes, a nosso ver, os licenciandos e professores indicam os saberes de experiéncia

como algo exuberante, isto €, saberes ndo estaticos que se ambicionam a realidade da sala
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de aula. Mas ao contrario, talvez algo muito proximo do que Schon (2007) diz sobre o ensino
pratico reflexivo: “um ensino pratico reflexivo € uma experiéncia de alta intensidade
interpessoal” (SCHON, 2007, p.133).

e De que maneira as situacdes oportunizadas pelo PIBID UECE contribuem para os
processos de identificacdo profissional dos licenciandos do curso de Ciéncias
Sociais?

Inicialmente entendiamos essa pergunta como uma questao muito dificil de ser
respondida, pois, conforme nosso entendimento acerca das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacéo Béasica (Resolu¢gdo CNE/CP n° 1),
todos os licenciandos haveriam de desenvolver habilidades e competéncias profissionais
com muitas horas de praticas pedagogicas nas escolas, tal como preconizado pelos critérios
articuladores do conhecimento profissional; abranger dimensdes teoricas e préticas, entre
outras inovacdes se comparadas a norma anterior. De maneira que existiriam poucas
diferencas entre licenciandos regulares e licenciandos bolsistas do PIBID. Entretanto, apés
as investigagbes, concluimos que as Resolu¢gées do CNE podem incidir em muitas
interpretacdes e que por isso as atribuicbes das referidas Diretrizes, pouco mudou 0s
aprendizados a partir das préaticas dos cursos de licenciatura se comparada a realidade da

normatizagcao anterior.

Concluimos sobre esse tema que 0s processos de identificacdo com a profisséo
docente por parte dos licenciandos ocorreram em pelo menos trés momentos distintos: o
primeiro, expresso nas duvidas quanto a seguir ou ndo a carreira docente, manifestadas
especialmente quando passaram a assumir, sob a supervisdo do professor da escola, a
regéncia das classes. O segundo momento ocorreu por ocasido em que 0S proprios
licenciandos chamaram de “choque de realidade”. E o terceiro aconteceu quando
concluiram que ensinar € uma préatica complexa, e quando descobriram, mesmo diante de
momentos dificeis na sala de aula, que o professor pode encontrar alento em momentos

pontuais de satisfacdo devido a aprendizagem dos alunos.

Entendemos que o PIBID UECE abriu um maior espaco para a logica da
formacao profissional sem diminuir a importancia dos saberes disciplinares. A nosso ver,
acomodou de modo equilibrado o dominio necessario do contetdo especifico da area, a
mobilizacdo de saberes profissionais do professor, bem como realizou uma vivéncia de
sinergia. Tratamos primeiro destes dois saberes porque, no imaginario de amplos setores do
professorado e pesquisadores da educacdo, criticos ao conjunto das reformas concernentes
a formacao de professores, esses dois saberes parecem estar, sendo em exclusdo mutua,

pelo menos em permanente disputa politica e curricular - o que, no nosso entendimento, ndo
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deveria proceder. Ndo hd como ensinar sem mobilizar saberes, assim como n&do hd como
mobilizar saberes de outra forma que ndo seja através dos conteudos disciplinares. Por
outro lado, acentuar a primazia de um saber sobre o outro é como fazer uma carruagem
caminhar em falso e assim colocando em risco os seus tripulantes. Sobre esse assunto,
concordamos com Veiga (2008), quando anuncia: “A docéncia requer formagéo profissional
para seu exercicio: conhecimentos especificos para exercé-lo adequadamente ou, no
minimo, a aquisicdo das habilidades e dos conhecimentos vinculados & atividade docente
para melhorar sua qualidade” (VEIGA, 2008, p.14).

No Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia os saberes pedagoégicos foram
confrontados com a realidade da sala de aula de maneira que os licenciandos bolsistas
pareciam entender que teorias ndo se aplicam, mas podem ser mobilizadas para auxiliar no
entendimento dos fenbmenos, sejam eles amplos (sociais) ou pontuais (ensino e
aprendizado). Noutras palavras, entenderam que n&o se pode simplesmente substituir a
realidade pela teoria para elucidar um fendmeno, ao mesmo tempo em que a aprendizagem
da docéncia pode ocorrer mais firmemente se trilhar uma prética reflexiva, empreendendo
um trabalho colaborativo com seus pares e através da atitude critica e franca perante os
novos saberes de cada dia. Essa licdo parece ter sido aprendida pelos licenciandos ao
participarem das mobilizacdes da greve dos professores contraria a retirada de varios

direitos pelo governo.

Concluimos que o Subprojeto de Ciéncias Sociais/Sociologia do PIBID UECE
confirmou nosso pressuposto do inicio da pesquisa, isto é, oportunizou a aprendizagem e
vivéncias diversificadas pelos licenciandos, favorecendo uma melhor compreenséo da
articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formacado inicial, os saberes da
docéncia, mas ndo da mesma maneira e com a mesma profundidade por todos. Assim como
em outros assuntos, cada um retirou das experiéncias oportunizadas o que lhes foi mais
conveniente e mais significativo. Evoquemos, mais uma vez, a frase famosa do antropo6logo
inglés E. E. Evans-Pritchard que diz: “na ciéncia, como na vida, s6 se acha o que se

procura”.
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APENDICE A

Roteiro de entrevista semiestruturada com o licenciando bolsista

Nome do/a entrevistado/a:

Data: _/ [/ Semestre do curso: Tempo como bolsista no PIBID:

E-mail: Fone:

1. Insercé@o e Conhecimento sobre o Programa

1.1. Como vocé tomou conhecimento do PIBID na universidade?

1.2. O que motivou a sua inser¢ao no PIBID?

1.3. Para vocé, qual o objetivo do PIBID?

1.4. Para vocé, qual o papel do licenciando no PIBID?

1.5. Para vocé, o PIBID tem contribuido para promover a iniciagdo a docéncia, a

aprendizagem da docéncia?

2. Formacao inicial e a articulacéo teoria e prética

2.1. Baseado na sua experiéncia no PIBID, como tem se realizado a relagdo teoria e prética

na formagao profissional docente?

2.2. A partir da sua vivéncia no PIBID, qual o papel atribuido a teoria no exercicio

profissional?

2.3. Para vocé, qual o papel da pratica na formacé@o do professor antes dele assumir as

acoes docentes como profissional?

2.4. Quanto a articulacdo teoria e pratica no PIBID, em que vocé acredita que tem se

diferenciado de outros licenciandos?

3. Uso de estratégias didatico-pedagogicas na experiéncia do PIBID
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3.1. Para vocé, das acles didatico-pedagdgicas implementadas pelo PIBID, quais

contribuiram de modo mais efetivo para o aprendizado da docéncia?

3.2. Qual o uso e a importancia das tecnologias da informag&o e da comunicacéo (TICs) nas
acoes didatico-pedagdgica realizadas no PIBID?

3.3. Qual tem sido a recepcédo dos alunos do EM as suas ac¢les didatico-pedagdgicas na
escola? E como vocé tem atendido essa recepgéo?

3.4. Como tem sido trabalhada a pesquisa na sua formacéo para a docéncia? E qual o seu

uso no contexto na escola?

4. Elaboracéo de saberes pedagdgicos, curriculares e de experiéncia

4.1. Como vocé percebe a integracéo dos conteudos disciplinares discutidos na sala de aula

da universidade com a elaboracdo do saber da matéria trabalhada na escola?

4.2. Até que ponto os programas curriculares (objetivos, métodos, discurso e conteldos
trabalhados na instituicdo escolar) correspondem as necessidades dos alunos? E como

vocé tem tratado dessa questdo na sua formacao?

4.3. Como vocé compreende a contribuicdo das experiéncias na escola para a elaboracdo

dos saberes docente?

4.4. Os saberes pedagoégicos apresentam-se como concepgdes provenientes sobre a pratica

educativa. Sendo assim, como esses saberes tem intervido na sua atuagao?

5. Processo de identificagdo profissional

5.1. Antes da experiéncia no PIBID, como vocés se sentiam em relagédo a ser um professor?

5.2. Quais situagbes, condicdes, atividades e vivéncias oportunizadas pelo PIBID mais

contribuiram para o aprendizado da profissédo docente?

5.3. Considerando a experiéncia proporcionada pelo PIBID, que paralelo vocé faz entre a

aprendizagem da profissdo antes e depois de participar do programa?

5.4. O que mudou na sua compreensdo sobre a docéncia a partir de sua participagdo no
PIBID?
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APENDICE B

Roteiro de entrevista semiestruturada com a Professora Coordenadora da area

Nome: Data: /]

E-mail: Fone:

1. Insercéo e Conhecimento sobre o Programa

1.1. O que motivou vocé a se inserir no PIBID como coordenador de area?
1.2. Como docente universitaria, qual sua experiéncia com formacao de professores?
1.3. Vocé tem experiéncia como docente da educacao basica? Comente.

1.4. Qual sua fungéo no PIBID como coordenador de area?

2. Formacado inicial e a articulacédo teoria e prética

2.1. Como tem se realizado a articulacao teoria e pratica na formacéao profissional docente

dos licenciandos no PIBID?

2.2. Qual o papel atribuido a teoria na atuacao dos licenciandos em sua experiéncia do
PIBID?

2.3. Para vocé, qual o papel da préatica na formagédo do professor antes dele assumir as

acOes docentes como profissional?

2.4. Quanto a articulacdo teoria e pratica no PIBID, em que vocé acredita que os bolsistas

tem se diferenciado de outros licenciandos?

3. Uso de estratégias didatico-pedagogicas na experiéncia do PIBID

3.1. Como ocorre o planejamento, a organizacdo, a execucdo e a avaliacdo das acgles
didatico-pedagogicas realizadas na escola?
3.2. Qual o uso e a importancia das tecnologias da informacéo e da comunicacéo (TICs) nas

acoes didatico-pedagdgica realizadas no PIBID?
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3.3. Como vocé analisa o desenvolvimento dos licenciandos quanto as acdes didatico-
pedagdgicas realizadas na escola?

3.4. Como tem sido trabalhada a pesquisa na sua formacao para a docéncia? E qual o seu
uso no contexto na escola?

3.5. Na sua percepcdo, que acdes didatico-pedagdgicas implementadas pelo PIBID tém
contribuido de modo mais efetivo para a melhoria do aprendizado da docéncia pelos

licenciandos?

4. Elaboracdo de saberes pedagdgicos, curriculares e de experiéncia

4.1. Como vocé percebe a integracéo dos conteudos disciplinares discutidos na sala de aula
da universidade com a elaboracdo do saber da matéria trabalhada na escola pelos
licenciandos?

4.2. Como vocé analisa a articulagédo realizada pelos licenciandos quanto aos programas
curriculares (objetivos, métodos, discurso e conteudos trabalhados na instituicdo escolar) e
o repertorio curricular construido pelos mesmos em sua formacao?

4.3. Como vocé compreende a contribuicdo da experiéncia pedagogica na escola para a
elaboracdo dos saberes docente dos licenciandos?

4.4. Os saberes pedagoégicos apresentam-se como concepgdes provenientes sobre a pratica
educativa. Sendo assim, como vocé percebe a elaboracdo desses saberes elaborado pelos

licenciandos em sua atuacéo no PIBID?

5. Processo de identificagdo profissional

5.1. Para vocé, o que tem significado atuar na formacgéo dos licenciandos em conjunto com
a escola basica e seus professores?

5.2. Vocé considera que as situacgdes, condicdes, atividades e vivéncias oportunizadas pelo
PIBID tém contribuido para o desenvolvimento profissional do professor supervisor?
Justifique sua resposta.

5.3. Considerando a experiéncia proporcionada pelo PIBID aos licenciandos, que paralelo
vocé faz entre a aprendizagem desses futuros professores em relagdo a profissdo antes e
depois de participarem do programa?

5.4. Quais as suas percepc¢des sobre a identificacdo profissional dos licenciandos a carreira

docente?
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APENDICE C

Roteiro de entrevista semiestruturada com o Professor Supervisor

Nome: Data: /]

E-mail: Fone:

1. Insercéo e Conhecimento sobre o Programa

1.1. O que motivou vocé a se inserir no PIBID como professor supervisor?

1.2. Qual sua fungéo no PIBID como professor supervisor?

1.3. Como vocé se articula com o Coordenador Institucional, o Coordenador de area e os
licenciandos?

1.4. O que sabe sobre a proposta do PIBID implementada na escola?

2. Formacgado inicial e a articulacédo teoria e prética

2.1. Como tem se realizado a articulacao teoria e pratica na formacéao profissional docente

dos licenciandos no PIBID?

2.2. Qual o papel atribuido a teoria na atuacédo dos licenciandos na experiéncia do PIBID

para o exercicio profissional?

2.3. Para vocé, qual o papel da préatica na formagédo do professor antes dele assumir as

acoes docentes como profissional?

2.4. Quanto a articulagcdo teoria e pratica no PIBID, em que vocé acredita que ela tem

modificado em sua prética docente?

3. Uso de estratégias didatico-pedagogicas na experiéncia do PIBID

3.1. Como ocorre o planejamento, a organizacdo, a execucdo e a avaliacdo das acgles
didatico-pedagogicas realizadas na escola?
3.2. Qual o uso e a importancia das tecnologias da informagéo e da comunicagéo (TICs) nas

acOes didatico-pedagdgica realizadas no PIBID?
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3.3. Como vocé analisa o desenvolvimento dos licenciandos quanto as acdes didatico-
pedagdgicas realizadas na escola?

3.4. Como tem sido trabalhada a pesquisa na sua formacéo para a docéncia? E qual o seu
uso no contexto na escola?

3.5. Na sua percepcdo, que acdes didatico-pedagdgicas implementadas pelo PIBID tém
contribuido de modo mais efetivo para a melhoria do aprendizado da docéncia pelos

licenciandos?

4. Elaboracdo de saberes pedagdgicos, curriculares e de experiéncia

4.1. Como vocé percebe a integracéo dos conteudos disciplinares discutidos na sala de aula
da universidade com a elaboracdo do saber da matéria trabalhada na escola pelos
licenciandos?

4.2. Como vocé analisa a articulagédo realizada pelos licenciandos quanto aos programas
curriculares (objetivos, métodos, discurso e conteudos trabalhados na instituicdo escolar) e
o repertorio curricular construido pelos mesmos em sua formagéo?

4.3. Como vocé compreende a contribuicdo da experiéncia pedagogica na escola para a
elaboracdo dos saberes docente dos licenciandos?

4.4. Os saberes pedagoégicos apresentam-se como concep¢des provenientes sobre a pratica
educativa. Sendo assim, como vocé percebe a elaboracdo desses saberes elaborado pelos

licenciandos em sua atuacéo no PIBID?

5. Processo de identificagdo profissional

5.1. Para vocé, o que tem significado atuar como co-responsavel na formacdo de novos
professores?

5.2. O que mudou na sua prética docente a partir de sua participacdo no PIBID?

5.3. Considerando a experiéncia proporcionada pelo PIBID aos licenciandos, que paralelo
vocé faz entre a aprendizagem desses futuros professores em relagédo a profissdo antes e
depois de participarem do programa?

5.4. Quais as suas percepc¢des sobre a identificagdo profissional dos licenciandos a carreira

docente?



