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RESUMO

Pesquisa e reflexdo tém ocupado a atencdo de pesquisadores e formadores no
debate sobre formag&o docente. Na proposta institucional do PIBID-UECE, campo
empirico deste estudo, esses construtos se estabelecem como principal aporte
tedrico. Portanto, o objetivo deste estudo foi o de entender se nas atividades
formativas desenvolvidas na instituicio mencionada, a pesquisa favorece a
promocdo da reflex&o critica sobre a pratica docente. De modo especifico, o estudo
buscou: Conhecer as concepcfes de pesquisa que os coordenadores de area
anunciam ao descreverem as atividades formativas do PIBID-UECE; Mapear
praticas dessa proposta institucional que apontem para um processo de iniciagdo a
docéncia consoante com a ideia de aprender e ensinar pela pesquisa; Verificar a
existéncia de estratégias formativas trabalhadas no PIBID-UECE que favoregcam o
pensamento reflexivo sobre a préatica docente; Apresentar reflexdes advindas dos
dados da tese que indiguem um processo formativo fundamentado na pesquisa
como geradora de reflexdo critica sobre a préatica docente. Dessa forma, a pesquisa
de campo teve como participantes 4 professores do Ensino Superior, 4 professores
da Educacdo Basica e 4 estudantes de licenciatura que integram/integraram o
PIBID-UECE. Tratou-se de uma investigacdo contornada pela abordagem
qualitativa, com referencial teérico-metodolégico no estudo de caso tipo etnogréfico,
e desenvolvida sob as técnicas do questionario e da entrevista semiestruturada, com
o0 processo de analise sustentado em BARDIN (2016). Houve ainda o suporte de um
software para pesquisa de métodos qualitativos e mistos, o N-VIVO 10.
Constatamos que as concepgdes de pesquisa dos professores do Ensino Superior
envolvidos no PIBID-UECE traduzem essa atividade como possibilidade de inovagéo
do processo de ensino-aprendizagem; elemento indispensavel para a superacao de
situagBes-limite tangiveis a pratica docente; ferramenta promotora do dialogo critico
e atitude questionadora. Por meio do confronto de opinides desses docentes, assim
como dos professores da Educacdo Basica e dos alunos de licenciatura que
integram/integraram o referido programa, foi possivel compreender que nas
atividades formativas que aqueles formadores desenvolvem no PIBID-UECE a
pesquisa ocupa papel proeminente na construgéo do processo reflexivo dos futuros
docentes, bem como dos professores que j& atuam na profissdo. Constatamos, além
disso, que o referencial adotado na proposta do PIBID-UECE inspira esforgos para o
estreitamento da relac@o teoria-pratica, fato que acena para a sugestdo de que o
processo formativo desenvolvido em tal proposta pode influenciar novas iniciativas
que tornem a pesquisa uma fonte geradora de reflex&o critica sobre a formacgéo e a
pratica docente.

Palavras-chave: Pesquisa. Reflexdo critica. Formacdo docente. Iniciacdo a
docéncia. PIBID-UECE.



ABSTRACT

Research and reflection have occupied the attention of trainers and researchers in
the debate about teacher education. In PIBID-UECE institutional proposal, empirical
field of this study, these constructs are established as main theoretical contribution.
Therefore, this study objective was to understand if in the training activities
developed in the mentioned institution, the research favors the promotion of critical
reflection on the teaching practice. Specifically, the study sought to: Know the
research conceptions that coordinators of the field announce when describing PIBID-
UECE formative activities; To map practices of this institutional proposal that point to
a teaching initiation process according to the idea of learning and teaching by the
research; To verify the existence of formative strategies worked in the PIBID-UECE
that favors the reflexive thought about the teaching practice; To present reflections
from the thesis’ data that indicate a research based formative process as generator
of critical reflection on the teaching practice. Thus, the field research had as
participants 4 Higher Education teachers, 4 Basic Education teachers and 4
undergraduate students that integrate/integrated PIBID-UECE. This was an
investigation, based on the qualitative approach, with a theoretical-methodological
reference in the ethnographic case study, and developed under questionnaire and
semi-structured interview techniques, with the analysis process supported by
BARDIN (2016). There was also software support for the research on qualitative and
mixed methods: N-VIVO 10. We found that the research conceptions of PIBID-UECE
involved Higher Education teachers translates this activity as a possibility of
innovation in the teaching-learning process; an indispensable element for
overcoming limiting situations tangible to the teaching practice; a tool that promotes
critical dialogue and a questioning attitude. Through confrontation of opinions of
these teachers, as well as the Basic Education teachers and the undergraduate
students who integrate/integrated the referred program, it was possible to understand
that in the formative activities that those trainers develop in PIBID-UECE the
research occupies a prominent role in the construction of reflective process the of the
future teachers, as well as of the teachers who already work in the profession. We
also note that the referential adopted in PIBID-UECE proposal inspires efforts to
narrow the theory-practice relationship, a fact that beckons to the suggestion that the
formative process developed in such proposal may influence new initiatives to make
the research a generating source of critical reflection on the formation and the
teaching practice.

Keywords: Research. Critical reflection. Teacher training. Initiation to teaching.
PIBID-UECE.
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1 INTRODUCAO: A QUESTAO DESTE ESTUDO E SUA CONTEXTUALIZACAO

A problemética da formacgdo docente é um fenémeno que, inegavelmente,
converge para a necessidade de mudanga nos programas formativos voltados para
modelos meramente instrucionistas e burocratizados, uma vez que na atualidade a
competéncia do profissional docente deve ir muito além das fronteiras disciplinares e
dos procedimentos de transmisséo do conhecimento.

O formalismo que tem contornado a pedagogia de muitas de nossas
universidades coloca o ensino em uma posi¢do ambigua, pois, de um lado, ele é
supervalorizado, muito embora de forma equivocada, ja que a instru¢do tem sido o
seu maior motivo de existéncia; de outro, ele € menosprezado, porquanto pesquisa,
para muitos, € atividade inegavelmente mais nobre que ensino.

Essa querela atravessa diariamente as portas da universidade e invade o
cotidiano das escolas, tendo como porta-voz um professor programado para ‘dar’
aulas, aplicar provas, atribuir notas, aprovar ou reprovar os alunos. Estes vitimas de
um sistema de ensino ultrapassado e reprodutor de ideologias dominantes,
prosseguem toda a sua vida escolar na posi¢cdo de receptaculos de conteldo,
ouvintes acomodados e repetidores de exercicios vazios de sentido e significado.

Esse é um fato por nos conhecido, o qual requer ordenamentos politicos,
econbmicos e pedagogicos para assegurar o desenvolvimento de uma nova cultura
docente. Cultura esta que demanda a presenca da pesquisa como principio
cientifico e educativo, tal como formulado por Demo (1996 1997, 2011).

Diante de tal cenério, marcado pela racionalidade técnica, que tem sido a
l6gica dominante na Educacéo, varias politicas educacionais tém se voltado para o
campo da formacéo docente com promessas de contribuir para a instituicdo de uma
nova cultura docente. Dentre elas se insere o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia- PIBID, que se constitui campo empirico desta investigacao,
cenério no qual analisamos o potencial da atividade da pesquisa para gerar praticas
docentes de caréter reflexivo. Logo, a temética central desta investigagcdo é o papel
da pesquisa na formacdo de professores, tendo em vista uma pratica docente
reflexiva.

Dessa forma, mobilizadas por tal questdo, buscamos entender se a

pesquisa é uma atividade geradora de reflexdo no d&mbito do PIBID no contexto da
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Universidade Estadual do Ceard — UECE, tanto para futuros professores, quanto
para aqueles considerados experientes, como os docentes do Ensino Superior e 0s
da Educacao Bésica, que no referido programa assumem, respectivamente, o papel
de formadores e coformadores de futuros professores.

Assim a tese é composta por sete capitulos, que estdo estruturados da
seguinte forma: Neste primeiro situamos 0 objeto, as questdes norteadoras e 0s
objetivos, momento do texto no qual justificamos a opgdo pelo tema e sua
relevancia.

No segundo capitulo, apresentamos o Estado da Questdo- EQ, que
discorre sobre estudos acerca da temética central de nossa investigagdo e, além
disso, expressa as contribuigcdes desta investigacao.

No terceiro capitulo, explanamos os objetivos do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia-PIBID, em seu ambito federal, bem como os
objetivos desse programa em esfera institucional, no caso, na Universidade Estadual
do Ceara-UECE.

Discutimos no quarto capitulo os nexos da reflexdo critica na formacéo
docente, elucidando as possiveis conexfes entre pesquisa e reflexdo. Nesse
capitulo empreendemos bases tedricas para responder ao problema que levantamos
nesta investigacdo, ou seja, se a pesquisa consiste em um veiculo promotor da
reflexdo critica como elemento essencial para o exercicio da préatica docente.

Por sua vez, no quinto capitulo, descrevemos a metodologia e as etapas
de elaboracdo desta investigagdo, momento em que a caracterizamos cOmo
qualitativa, tendo como método o estudo de caso do tipo etnografico. Expomos
igualmente a técnica de coleta de dados empreendida, o l6cus da investigacdo, o
detalhamento dos critérios de incluséo dos sujeitos e sua caracterizagao.

Finalmente, no sexto e no sétimo capitulos trazemos as andlises dos
dados, que foi realizada com apoio da analise de contetado (BARDIN, 2016), ocasiao
na qual, discutimos os achados da investigacéo. Nessa altura do texto, tragamos um
panorama do trabalho que efetivamos, bem como analisamos os avangos e
percalgos da trajetéria da investigacdo, que procurou alertar para a emergéncia de
uma pratica de formacdo docente calcada nas ideias de ensinar pela pesquisa,
defendendo especialmente o papel da reflexdo nessa instancia.

Pelo fato de termos investigado o universo particular do PIBID, ou seja,

sua efetivagdo no contexto da UECE, os resultados do estudo ndo tém a pretenséo
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de definir uma realidade do programa em ambito nacional, uma vez que ele concebe
afiliacdes e posturas tedrico-metodoldgicas diferenciadas pelo fato de ser gerido por
docentes de instituicbes de ensino superior com matrizes tedricas e experiéncias
formativas diversas. Nao obstante essa constatacdo, cremos que os achados da
pesquisa sinalizam pistas importantes para uma reflexdo mais contextualizada sobre
0 inquestionavel papel da atividade da pesquisa na formacdo docente, que deve
estar presente no interior da universidade para que chegue com qualidade politica,
formal e ética na Escola Bésica, principalmente na esfera publica.

Sendo assim, este capitulo introdutério apresenta a constru¢cdo de nosso
objeto de estudo, assim como as questdes e os objetivos que embasam nossa
argumentacdo. Ao caracterizar o objeto de estudo, igualmente contextualizamos a
realidade da formagdo docente, que majoritariamente tem se sustentado na
racionalidade técnica, interessada em focalizar os aspectos mais instrumentais e
menos politicos da pratica docente.

Além de questionarmos essa ldgica, inclinada para a eficiéncia e eficécia,
defendemos a imperativa mudanca dessa perspectiva na formagéo docente, campo
no qual atuamos h& mais de duas décadas, e para o qual temos convergido esforgos
em prol da instauracdo da reflexdo critica como orientacdo prioritaria para a
formac&o continua dos professores.

Em nosso entendimento, essa necessaria transformacdo passa
essencialmente pela introdugdo da pesquisa na prética docente, de forma que,
exercitando seu poder autoral, os professores possam transgredir a ‘inalterabilidade’
da aula puramente instrutiva e, de fato, se tornarem agentes de um processo

educativo que vai muito além dos dominios do mero ensino.

1.1 AS QUESTOES NORTEADORAS, A TESE E OS OBJETIVOS DA
INVESTIGACAO

N&o nos parece necessdria argumentacdo prolongada para defender a
importancia de um estudo que tem como tematica central a pesquisa na formacao
de professores, porquanto esta € uma questdo que recorrentemente tem estado no
centro do interesse da comunidade educacional, em quase todo o mundo. Faz-se,
no entanto, imprescindivel empreendermos uma critica, e aqui ja a iniciamos, ao

tempo, aos esforgos e aos custos monetarios que se tém despendido para discutir
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esse tema, empenhos esses que deixam de fora os professores, curiosamente 0s
principais sujeitos dessa discusséao.

Desse modo, pensada e efetivada como vem sendo ao longo dos anos, a
formacdo de professores esta cada vez mais afastada dos professores, e
consequentemente, de suas realidades e necessidades.

Ndo obstante o volume incalculavel de pesquisas e leis voltadas a
formacdo docente, esta ainda se constitui um tema controverso na pesquisa
educacional, no campo teorico e, principalmente, em termos praticos. Assim,
refletindo sobre os infortdnios que tém acompanhado a profissdo docente em nosso
pais, e tentando entender as possibilidades de melhoria que o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia- PIBID traz para a formacao docente,
tomamos essa ‘jovem’ politica publica como campo empirico desta investigacéo.

Na verdade, nossos esforgos neste estudo se voltam para entender uma
realidade particular desse programa, que se desenvolve na Universidade Estadual
do Cear4-UECE, instituicdo a qual nos vinculamos, na condi¢do de discente, desde
os estudos do mestrado.

Portanto, tomando esse campo de observacdo, a tematica central desta
investigacao reside no papel da pesquisa na formagéo docente como fundante da
reflexdo critica, elemento capaz de mobilizar os professores a questdes de ordem
politica e social, para além das circunscritas a sala de aula.

De tal questdo levantamos o problema do estudo: Nas atividades
formativas' do PIBID-UECE a pesquisa se concretiza como geradora de reflexdo
critica sobre a prética docente?

Nosso interesse em investigar tal fendmeno orbita em torno da
importancia da pesquisa para o dominio do saber docente, tanto para quem esta se
iniciando nessa carreira, quanto para professores ja experientes. A0 mesmo tempo,
e em nivel de interesse semelhante, temos creditado a reflexdo critica papel
insubstituivel na formagéo docente. Ao afirmamos isso, explicamos, porém, que nao
tomamos esse construto como mais uma tendéncia de cunho tedrico, como um

‘praticismo’ tampouco como mais uma obrigacdo a ser cumprida pelos professores,

! Nesta investigacdo, ao usarmos a acepcdo ‘atividades formativas’ estamos nos referindo aos

estudos que os professores que coordenam um subprojeto do PIBID realizam com os bolsistas desse
programa, quer alunos de licenciatura, quer professores da Educacédo Basica.



23

porém, como um processo que envolve consciéncia de sua implicacdo politica nos
desafios impostos pela realidade, para além dos limites do ensino.

Partimos, portanto, do pressuposto de que os professores que, de alguma
forma, se envolvem em atividades de pesquisa apresentam maior capacidade
reflexiva. Disso decorre inevitavelmente o compromisso social que deve estar
impregnado na pratica pedagogica de todo docente. Isso envolve, em nosso
entendimento, o inconformismo dos professores (seja do Ensino Superior, seja da
Educagcdo Béasica) com préaticas educacionais que reforcam uma perspectiva
instrucionista e acritica da produ¢&o do conhecimento.

Ao refletirmos sobre o objeto e o problema de estudo, um conjunto de
inquietagdes, questionamentos e reelaboracdes tedricas no levou as seguintes

guestodes:

1. Que concepgbes de pesquisa o0s coordenadores de é&rea
anunciam quando descrevem as atividades formativas que vivenciaram/vivenciam
no PIBID-UECE? ?

2. Que estratégias formativas trabalhadas no PIBID-UECE favorecem o
pensamento reflexivo sobre a pratica docente?

3. Até que ponto a experiéncia no PIBID contribui para a aprendizagem
da docéncia centrada na escola como um lugar de pesquisa?

4. De que maneira os dados desta investigagdo podem se reverter em
estratégias relevantes para a formagéo docente, especialmente para o estudante de
iniciacdo a docéncia?

Dessa forma, refletindo sobre essas questdes, chegamos aos objetivos

gue orientam este estudo:
OBJETIVO GERAL
Entender se nas atividades formativas desenvolvidas no programa PIBID,

no ambito da UECE, a pesquisa se estabelece como um veiculo para a promoc¢éo da

reflexdo critica sobre a prética docente.

2 A denominacio coordenador de area refere-se ao professor da universidade que coordena um
subprojeto no PIBID. Ele é o principal responsavel pela formacao do licenciando (que recebe a
designacédo de bolsista de iniciacdo a docéncia) e para isso conta com a ajuda do professor da

Educacédo Basica, cognominado como professor supervisor.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Conhecer as concepg¢des de pesquisa que os coordenadores de area
anunciam ao descreverem as atividades formativas que realizam/realizaram no
PIBID-UECE.

b) Mapear praticas do PIBID-UECE que apontem para um processo de
iniciacdo a docéncia consoante com a ideia de aprender e ensinar pela pesquisa,;

c) Verificar a existéncia de estratégias formativas trabalhadas no PIBID—
UECE que favorecam o pensamento reflexivo sobre a préatica docente;

d) Apresentar reflexdes advindas dos dados da tese que indiquem um
processo formativo fundamentado na pesquisa como geradora de reflexdo critica
sobre a pratica docente.

Tais objetivos, gestados por meio das indmeras conversas com
professores e colegas de curso, bem como nas tantas incursbes teoricas que
realizamos durante os estudos do doutorado, nos levaram ao entendimento de que,
dentre os diversos fatores que comprometem a assunc¢éo do exercicio reflexivo em
nivel critico na pratica docente, a auséncia de um processo formativo que privilegie a
integracdo ensino e pesquisa na universidade contribui para radicar a condigéo dos
professores de meros transmissores do conhecimento (especialmente os atuantes
na escola).

Entendendo a pesquisa como capacidade de questionamento
reconstrutivo, integrante do ato de educar, tal como a compreende Demo (1996,
1997, 2011), ponderamos que por seu intermédio é possivel construir uma forma de
pensamento mais refinado, que emancipa da ignorancia e da alienagdo, bem como
desperta valores genuinamente humanos, elemento esse que Dewey (1959) chamou
de pensamento reflexivo e Freire (2011), por exemplo, denominou de reflex&do
critica.

Sabemos que ambos os autores, bem como outros que apresentamos no
decorrer da pesquisa, partem de objetos de estudo e concepcgdes epistemoldgicas
diferenciadas, apresentando, por isso, ideias distintas em suas formulagfes teoricas.
Logo, independente do ‘lugar’ de onde partem e onde chegam, reconhecemos em
suas proposicdes as potencialidades da pesquisa para provocar nos professores

pensamento reflexivo sobre seu trabalho docente. Portanto, a pesquisa, em nossa
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concepgao, se constitui em uma atividade altamente reflexiva, que pode conduzir os
professores a uma postura investigativa e transformadora da pratica docente.

Assim, os estudos que empreendemos no decorrer do curso de
doutorado, associados as diversas discussdes com a orientadora, os demais
professores, sem esquecer das contribuicdes que vieram das colegas doutorandas,
concorreram para a formulacdo da seguinte tese: A pesquisa contribui para gerar
reflexdo critica sobre a prética docente.

Motivou-nos essa tese a compreensao do papel da pesquisa e da reflexao
critica na formacgéo de professores por acreditarmos que essas atividades (pesquisa
e reflexdo) podem acarretar significativas transformacdes nas praticas docentes, tédo
assinaladas pela l6gica do ensino afastado da pesquisa. Portanto, para traduzir as
bases tedricas que ancoraram a formulacao desta tese, apresentamos seu desenho

esquematico por meio da Figura 1.

Figura 1 — Esquema da Tese

Tk |

*Autoria ‘ ;
*Questionamento reconstrutivo [
-Pr!nc!p!o CIentlﬂFO *A melhor forma de pensar
°Pr]nCIp|0 efi'ucat“"o * Promogdo da curiosidade
+*Atitude politica ingénua em curiosidade
+Dialogo com a realidade epistemoldgica

*Representacado intelectual da

experiéncia

*Carater reflexivo da razdo

Fonte: Elaboracdo nossa mediante as formulagdes tedricas de Demo (1996,1997, 2011), Dewey
(1959), Freire (2011), Schon (2000), Gimeno Sacristan (1999) e Libaneo (2005).

Ao entendermos, pois, que a pesquisa é uma atividade que gera reflexao
critica, estamos também estabelecendo uma relagdo de interdependéncia entre
pesquisa e reflexdo, ja que, ponderamos sobre o fato de que um sujeito reflexivo

tenderd a ser mais questionador da realidade posta e imposta, 0 que o impulsionara



26

a busca incessante pelo conhecimento, que liberta da ignorancia e da ingenuidade
acerca das diversas formas de dominio as quais a sociedade capitalista nos
submete e que também (N&o podemos fingir que é diferente) acabamos por
submeter aqueles que consideramos mais fracos que nos.

Dessa maneira, defendemos que a pesquisa é capaz de mobilizar
processos reflexivos que motivem os professores ao posicionamento critico de sua
pratica, que os ajude a localizar em ‘suas’ aulas racionalidades arraigadas no
instrucionismo, na reproducgédo. Entéo, conduzindo a um processo reflexivo capaz de
desvendar uma pratica educativa que meramente ‘ensina’ a reproduzir
desigualdades sociais, a pesquisa, é, semelhantemente, capaz de desvendar novas
formas de atuacdo pedagogica para o docente que se torna mais reflexivo.

Fica evidente nessa discusséo a relevancia da formagéao de professores,
entendida como aquela capaz de suscitar a curiosidade, o questionamento, a
condigdo de produzir conhecimento, mas também de questiona-lo, de aprender ndo
s6 com os formadores, mas igualmente com seus pares e também com seus alunos.
Logo, uma formacdo docente que recusa a perspectiva de treinamento, de
reproducdo, de mero ensino, nos parece consideravelmente fértii para o
aperfeicoamento da condicdo que os professores tém de intervir em seu préprio
processo autoformativo. Nesse sentido, tomamos o PIBID-UECE como campo
empirico para entender de que forma a pesquisa tem perpassado a proposta
institucional do programa nessa instituicdo, ja que aprender e ensinar pela pesquisa

configuram o seu escopo formativo.

1.2 OPCOES TEORICAS

Na busca incessante pela autoria, habilidade inerente ao processo de
producdo de uma tese, ha escolhas, abandonos e permanéncias de op¢des tedricas
e metodoldgicas. Em nosso caso, ndo foi diferente. Assim, nesta sessao
apresentamos alguns dos referenciais que fundamentam nosso estudo.

Em um breve resgate de nosso percurso como estudante de um curso de
doutorado em educagédo, lembramos que no principio, para nos, todo livro sobre
educacdo que nos chegava seria um contributo & tese em questdo, tudo seria
importante e nada poderia ficar de fora. Aos poucos, fomos nos sentindo mais

seguras com as discussodes tedricas que surgiam durante as aulas, especialmente
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nos semindrios de tese, nos quais discutimos exaustivamente o objeto de
investigacdo de cada doutoranda, com o apoio inquestionavel dos professores.

No decorrer desses seminarios, além dos aportes tedricos indicados pela
professora orientadora, outros chegaram a nos pelos demais professores do curso,
assim como pelas companheiras de pesquisa, as demais doutorandas. Comumente,
algumas delas chegavam com algo que, em seu entendimento, guardava relagéo
com o que estavamos estudando. Assim também procedemos com varias delas.
Essa interlocucao foi algo marcante na primeira turma de doutorado do programa de
pés-graduacdo em educacdo da UECE (2013), macicamente formada por
estudantes do sexo feminino.

Nessa trajetéria fomos fazendo nossas escolhas tedricas. E certo que
algumas delas ja& nos acompanhavam ha algum tempo, permanecendo conosco até
0 mestrado, como é o caso da tematica reflexdo ou reflexividade®. Por exemplo,
Paulo Freire nos provocou com sua ‘inquietude politica’ ante as distor¢cfes sociais
que impregnam a vida humana, gerando em nés um processo reflexivo que parecia
fermentar. A clareza com que nos mostrou a relevancia da pesquisa para engendrar
uma forma de pensar reflexiva, e por isso mesmo conscientizada e politizada,
influenciou diretamente na formulacdo de nossa tese. Foi através de Freire (2011)
que chegamos as formulacdes de Pedro Demo sobre pesquisa como principio
cientifico e educativo, atividade que liberta da escuta obediente e da reproducédo
alienada.

Dessa forma, tentando compreender o que destacados tedricos da
literatura nacional e internacional entendem por pesquisa, percorremos um caminho
gue nos levou a retomar a prazerosa leitura de Jonh Dewey e os desmembramentos
e redimensdes que Donald Schén deu ao credo filoséfico/pedagdgico daquele.

Influenciada por uma racionalidade dialdgica, alcangada também com as

leituras de Paulo Freire, cada exposi¢éo ao ‘novo’ que faziamos gerava articulacdes

® Neste estudo utilizamos as acepcdes reflexdo e reflexividade como sinénimas. Ambas séo de base
latina e significam voltar atras, recurvar-se, voltar sobre si. Ao discutirmos a reflexdo ou reflexividade
estamos tratando de um exercicio exclusivamente humano que incorre na capacidade racional dos
individuos de pensar sobre si mesmo, sobre os outros e sobre a realidade do mundo fisico e social,
bem como sobre as consequéncias de seus atos nesses mundos. Tendo a formag&o docente como
uma das categorias de analise que definimos nesta investigacdo, assim como professores e alunos

de iniciacdo a docéncia como sujeitos do estudo, naturalmente a discussdo sobre reflexdo ou
reflexividade converge para o campo da formacg&o docente e para esses atores.
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com os conhecimentos ja assimilados (no sentido piagetiano) o que nos ajudava a
incorporar 0s novos conhecimentos aos que ja detinhamos.

Nessa rede de articulagdo, a necessidade de entender os principios
tedricos contidos nas ideias de professor pesquisador de sua préatica nos motivou a
andlise da proposta de Lawrence Stenhouse, levando-nos a compreender seus
limites e suas contribuigdes.

Ao mesmo tempo, precisdvamos entender qual o lugar dos professores
diante de tamanho discurso que se tem construido sobre seu fazer e sua pesquisa.
Dessa vez, foram especialmente Antonio Névoa e Kenneth Zeichner que nos
ajudaram a entender que a ideia de professor pesquisador a qual circula no campo
da formag&o docente, parece estar muito longe de um processo que favoreca a
autonomia desses profissionais, especialmente dos que atuam na Educagédo Bésica.

Inquestionavelmente uma situagdo-problema sobressai diante de tantas
outras que obstruem a possibilidade de se fazer pesquisa na escola e na
universidade: a maneira dispar como sdo tratados pesquisa e ensino nesses
espacos formativos. Por isso, arraigada em concepgdes positivistas, essa
racionalidade costuma ‘laurear’ a pesquisa como atividade muito mais nobre, mais
importante que o ensino.

Entendemos que a separagdo entre pesquisa e ensino nao reflete uma
postura reflexiva do professor, pois esse equivoco denota uma caréncia de
entendimento da fung&o social do ensino que ndo se encerra em uma relacdo de
mera transmissao de conteudo.

Apreendendo a pesquisa como um todo dialético, Demo (1996, 2005,
2011) propbe a adequacao entre teoria e pratica em seu exercicio. Refere-se o autor
a pesquisa como “[...] posicionamento normal da vida” (DEMO, 2011, p. 10). Seus
argumentos, bem como os de Freire (2011, 2014), nos fazem entender que esta
atividade é condicdo indispensavel para a formagdo da consciéncia critica dos
professores, consistindo em elemento necesséario em toda proposta educativa que
se pretenda emancipatdria, promotora da cidadania.

Para enveredarmos, entdo, por uma investigagcdo que traz a pesquisa
como tematica central é nossa tarefa se posicionar, dizer de que ‘lugar’ falamos,
para onde estamos ‘andando’ e em que fundamentamos 0 nosso ‘caminhar’.

Entretanto, para comunicar qual o sentido da pesquisa para nos, é

sensato reconhecer que sofremos influéncia de autores distintos que tém nos
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ajudado a alcangar compreensdes mais licidas sobre ciéncia, pesquisa e producéo
do conhecimento, bem como a que proposta educativa estas devem se voltar.

Logo, ante o trabalho de examinar a ciéncia ao nosso alcance e
‘caminhar’ no processo de aprender a autoria, ratificamos nossa compreensao de
pesquisa como condicdo humana para refletir sobre os fendmenos diversos que
compdem o mundo da vida, quer do senso comum, quer da ciéncia. Portanto, para
nds a pesquisa € um meio que ‘forga’ & construgdo da consciéncia critica acerca da
sua dimenséo evolutiva, historica, social e cultural, um veiculo para a compreensao
e transformacgéo da realidade. Indispensavel & formagdo profissional nas diversas
areas de atuacgdo, acreditamos que a pesquisa €, do mesmo modo, uma atividade
intencional e inseparavel dos objetivos da vida académica.

Por isso, concebemos a atividade da pesquisa como fator fundamental
para a constituicdo de uma pratica educativa reflexiva no lugar de um exercicio
docente centrado exclusivamente no ensino. Entendemos, com isso, que essa
atividade deve ser prioridade de todos os niveis e modalidades de ensino, todavia,
carece de atencdo especial da universidade, j& que pesquisa se encontra nas raizes
do projeto educativo dessa instituicdo formadora.

Na mesma direcdo que a nossa, no que concerne a incumbéncia da
universidade de educar pela pesquisa, somam-se varias vozes, por exemplo, as de
Demo (1996, 1997, 2011, 2005, 2015), Ludke (2000, 2001, 2012a, 2012b), Gatti
(2004), André (2011), Santos (2011), Nébrega-Therrien; Therrien (2013), Né6brega-
Therrien et al. (2015), dentre outros. Para esses, 0 cendrio da formacao universitaria
ainda revela um distanciamento assaz entre pesquisa e ensino, assim como entre
teoria e pratica, elementos que deveriam se entrelacar na formacdo humana e
profissional.

Cremos, entdo, que a relevancia desta tematica se confere pelo fato de
ser a pesquisa um elemento que ajuda a ressignificar o papel do docente,
concorrendo para uma cultura académica impulsionada pela reconstrugéo
sistematica e permanente do conhecimento.

Conforme ja referimos, as compreensdes que estamos expondo sofreram
e sofrem interferéncias de ordem diversas. Elas vém de pares mais experientes
(usando um conceito vygotskyano), mas também de quem se inicia na pesquisa,
como n@s. lgualmente procedem dos saberes de experiéncia que apreendemos no

cotidiano da escola, palco de tantas aprendizagens! Emanam também de outros
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espacos formativos, como da conversa em familia, das reunibes na igreja, do bate-
papo com 0s amigos, da ‘simples’ observacdo dos transeuntes na rua... Essas
concepgdes ndo chegam simplesmente as nossas mentes e ali repousam sem que a
submetamos & reflexdo critica, uma vez que nés as reinterpretamos e as
ressignificamos.

Consequentemente, reinterpretando e recriando o que nos chega pela
interacdo com ‘outros’ que nos cercam e, a0 mesmo tempo, ‘moram’ em nas, € que
elaboramos novos sentidos na caminhada de se fazer pesquisador.

Inegavelmente, sob a influéncia de Freire (2011), entendemos que a
capacidade de intervir no mundo por meio da pesquisa € uma das formas mais
bonitas de estar nele e com ele, j& que o conhecimento de mundo € um processo
historicizado e situado. Logo, nessa interacdo entre nés e o mundo, Novos
conhecimentos surgem e ressignificam os que um dia também foram novos. N&o se
trata, porém, de menosprezar o que ja foi produzido, uma vez que por seu
intermédio foram abertas ‘janelas’ para novas elaboragfes. E nesse sentido, Freire
(2011) ndo nos permite esquecer a relagdo imbricada entre ensino, aprendizagem e

pesquisa:

Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo
gnosiolégico: 0 em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente
e 0 em que se trabalha a producédo do conhecimento ainda nédo existente. A
“dodiscéncia” — docéncia/discéncia e a pesquisa, indicotomizaveis, sao
assim praticas requeridas por esses momentos do ciclo gnosioldgico
(FREIRE, 2011, p. 30).

Parece-nos, agora, necessario lembrar a importancia da formacao do
professor que no PIBID deve ajudar o futuro professor a enveredar pelos caminhos
da docéncia. Pendemos para essa discussdo por entendermos que professor da
universidade, o formador, necessita se mobilizar no sentido de aperfeigoar as formas
como ensina futuros docentes a se iniciarem nessa carreira. E aqui insistimos na
importancia da reflexdo nesse processo, porquanto acreditamos que esse professor
-formador precisa ter sua pratica como objeto constante de sua analise.

Novamente amparamo-nos em Freire (2011) para depreender que esse
exercicio de refletir sobre a propria prética, distanciando-se e depois dela
reaproximando-se, € necessario porque, como 0 proprio autor gostava de colocar:

“[...] quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razbes de ser, de
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por que estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no
caso, do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemoldgica”
(FREIRE, 2011, p. 40). Assim, é que especialmente em um curso voltado para a
formacdo docente, o professor deve estar aberto as indagacdes dos alunos. E se
elas ndo surgirem, deve criar condi¢cdes de fomenta-las, de promové-las. Esse é, em
nosso entendimento, um dos primeiros movimentos que favorecem o ensinar pela
pesquisa.

Nessa mesma diregdo, mais uma vez Freire (2011) nos lembra a
importancia de os formadores de professores envolverem seus alunos em um clima

fértil a reflexdo critica e a abertura de novos conhecimentos:

Como professor num curso de formacéo docente ndo posso esgotar minha
pratica discursando sobre a Teoria da ndo extensao do conhecimento. Nao
posso apenas falar bonito sobre as raz6es ontoldgicas, epistemolédgicas e
politicas da Teoria. O meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo
concreto, pratico da teoria. Sua encarnagdo. Ao falar da construcdo do
conhecimento, criticando a sua extensdo, ja devo estar envolvido nela, e
nela, a construcao, estar envolvendo os alunos (FREIRE, 2011, p. 47-48.
Grifos do autor).

Acreditamos que essa maneira de o formador envolver seus alunos na
construgdo do conhecimento, tal como postula Freire (2011), contribui para
desmistificar a pesquisa como algo voltado exclusivamente para o pesquisador
académico, o cientista. Entretanto, para isso, faz-se necesséario despertar esse
formando para suas potencialidades de autoria, de alguém que, sendo também
capaz de produzir pesquisa, se constituira mediador entre esta e o aluno.

E, portanto, nesse exercicio dialégico, de compartiihamento entre
formadores e formandos, que a pratica docente critica vai constituindo-se,
superadora do saber ingénuo. No entanto, em lugar desse saber, é preciso chegar
ao pensar certo, o qual Freire (2011, 2014) anunciou como elemento fundante da
reflexdo critica. Nesse exercicio a elaboracéo propria € condicao forcosa para que o

aprendiz desenvolva sua autonomia, como bem nos lembra esse autor:

Por isso, é fundamental que, na pratica da formacgéo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que, iluminados intelectuais,
escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, 0 pensar certo que
supera 0 ingénuo tem que ser produzido pelo proprio aprendiz em
comunh&do com o professor formador (FREIRE, 2011, p. 39).
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Inegavelmente a curiosidade epistemoldgica que surge do pensar certo
contribui para o estabelecimento da rigorosidade metddica que ajuda a superar o
saber espontaneo produzido pela pratica docente. Contudo, para alterar uma pratica
que se baseia essencialmente no saber feito de experiéncia, é preciso que o
formando, assim como o professor considerado experiente, entenda que toda agao
educativa estd baseada em teorias e procure desvelar qual a epistemologia que
fundamenta sua préatica. Reveladas as bases tedricas subjacentes ao seu fazer
docente, fica aberta a possibilidade de submeté-lo a reflexdo critica, esforco que
poderd evidenciar qual o projeto educativo esse educador tem em vista construir
com e para seus alunos.

Pelo que estamos expondo no desenrolar de nossa argumentagao,
pesquisa, reflexdo critica, teoria e préatica e formagdo docente se impuseram como
categorias centrais de nosso estudo. Portanto, essas categorias se entrecruzam no
decorrer do texto, porém, sdo destacadas, sobretudo, no terceiro capitulo, no qual
discorremos sobre a proposta de formacdo docente do PIBID; no quarto capitulo,
que discute os nexos da reflexdo critica e da pesquisa na formac¢do docente e no
sexto e sétimo capitulos, dedicados as analises dos dados.

Neste capitulo introdutério buscamos elucidar os principios orientadores da
investigacado, tais como o problema e os objetivos. Anunciamos, além disso, alguns
dos referenciais tedricos 0s quais embasaram nossa investigacao.

No capitulo seguinte realizaremos o Estado da Questdo, que se trata de um
aporte teorico-metodologico para o pesquisador encaminhar o seu objeto de
investigacdo, bem como para que possa evidenciar a abrangéncia do tema que
persegue em seu estudo, na ciéncia atual ao seu alcance.

Em tal capitulo, detalhamos nossos procedimentos de busca e sele¢cdo de
teses e dissertagBes sobre nossa tematica na base eleita: a Biblioteca Digital de
Teses e Dissertagfes-BDTD. Assim, apresentamos a sumula de cada um dos
estudos inventariados, bem como as aproximac¢des de nosso estudo com algumas
das pesquisas as quais descrevemos. Por fim, trazemos as contribuicdes de nossa
investigacdo frente aos estudos examinados, que configuram nosso Estado da

Questdo.
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2 ESTUDOS SOBRE PESQUISA E REFLEXAO NA FORMACAO DOCENTE: O
ESTADO DA QUESTAO

A concepcao de um trabalho cientifico envolve, antes de tudo, critério na
escolha das informacdes acerca do tema o qual se pretende desenvolver. Sendo
assim, estar a par da perspectiva de trabalhos dentro da tematica escolhida para a
pesquisa € um fator de suma importancia para a escolha do material que
fundamentara o trabalho. Dessa maneira, o cuidado com a compreenséo do trabalho
cientifico, a fim de executé-lo com sucesso, bem como o cuidado com a abordagem
que se fard do tema sdo questbes decisivas. Sobre isso, o Estado da Questdo-EQ
vem acentuar o esmero do pesquisador no processo de producdo cientifica, algo
que envolve requisitos que extrapolam o simples raciocinio.

O EQ é um aporte na produgdo do trabalho cientifico, uma vez que este
subsidia o pesquisador no desenvolvimento de sua pesquisa e, igualmente, ajuda-o
a evidenciar como se encontra 0 seu tema de investigagcdo na ciéncia atual ao seu
alcance. Conforme NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2004, o EQ é um
instrumento que delimita e caracteriza o objeto especifico de estudo, identificando e
definindo também as categorias centrais da abordagem tedrico-metodolégica,
fazendo o levantamento bibliografico de forma seletiva, a fim de identificar, situar e
definir o objeto de pesquisa e suas respectivas categorias, através de consulta direta
a fontes tais como teses, dissertacdes e afins. Com essas caracteristicas, tal recurso
subsidiario tem a capacidade de clarear e delimitar a contribuicdo original sobre o
estudo que se intenciona fazer.

Desse modo, durante a elaboragcdo do EQ o pesquisador necessita, na
situacao de analise-critica do material levantado, “caminhar no labirinto™, com a
intencdo de delinear os contornos de um estudo que, para surtir o efeito simultaneo
de investigacdo e de producéo cientifica, deve apresentar suas ideias encadeadas,
de forma que o resultado da produgdo do estudo (o Estado da Questédo

propriamente dito) evidencie, ao mesmo tempo, um exame cuidadoso nas fontes

*Em alusdo a expressdo que compde o titulo da coletanea “Pesquisa cientifica para iniciantes,
caminhando no labirinto, organizada por FARIAS, Isabel Maria Sabino; NUNES, Jodo Batista
Carvalho; NOBREGA-THERRIEN, Silvia Maria, e publicada pela editora da Universidade Estadual do
Ceara- EJUECE, tendo como objetivo central contribuir para ampliar a discusséo e analise no campo
da pesquisa em educacéo, obra dirigida, em especial, aos pesquisadores iniciantes.
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consultadas, a sintese bem arranjada das produgfes existentes nas bases de dados
consultadas e a inovagéo proveniente da sua investigagao.

Nossas primeiras aproximagdes com a metodologia do EQ ocorreram por
ocasido dos estudos de mestrado, através dos quais tivemos acesso a algumas
bibliografias sobre esse aporte teorico-metodolégico (NOBREGA-THERRIEN;
THERRIEN, 2004, 2010). Na ocasido, norteadas por esses estudos, bem como
pelas discussdes que emergiam na sala de aula, aos poucos, fomos apropriando-
nos desse recurso e, assim, ampliando nosso entendimento sobre ele. Assim, a
experiéncia inicial com essa forma de inventariar e descrever estudos disponiveis
em bases de dados contribuiu também para gerirmos o processo de elaboracdo de
nossa tese.

Voltando as caracteristicas do EQ, geralmente, existe a tendéncia de
alguns pesquisadores o qualificarem como Estado da Arte®, porém, aquele recurso
se difere desse pelo fato de que o primeiro excede o levantamento bibliogréafico e
permite ao pesquisador situar a abrangéncia do seu objeto de investigacdo na
producdo cientifica ao seu alcance. Na verdade, o EQ trata-se de uma estratégia de
orientagdo para o pesquisador e, simultaneamente, de uma elaboragdo prépria
(muito embora contemple produgfes ja existentes) apoiada na narrativa de uma
experiéncia que descreve etapas concernentes ao percurso do pesquisador na
produgédo da sua investigagdo, contribuindo, assim, para que ele possa chegar ao
estado da sua quest&o, ou seja, a entender e a defender qual a relevancia do seu
estudo.

Na elaboragdo do EQ a pesquisa bibliografica € uma ferramenta que
auxilia na forma particular de o pesquisador buscar, coletar e ‘costurar’ a produgéo a
qual pode acessar. Ela é considerada um processo de investigacdo indireta, pelo
fato de que nesta “[...] o pesquisador parte de dados produzidos por outros
pesquisadores” (MENDES; FARIAS; NOBREGA-THERRIEN, 2011, p. 28).

0 Estado da Arte, anteriormente referido como Estado do Conhecimento, é uma pesquisa de carater
bibliografico que procura compreender o conhecimento elaborado, acumulado e sistematizado sobre
certa tematica, em um determinado periodo temporal, que além de revisar, sintetiza a produgéo
cientifica em uma area especifica do conhecimento. E, portanto, um levantamento bibliogréfico que
sistematiza, analisa e critica a producdo académica sobre determinado tema. O Estado da Questao,
por sua vez, se difere do Estado da Arte por exceder a producao bibliografica uma vez que confere ao
pesquisador a possibilidade de conhecer a condi¢do atual do seu objeto nas publicagdes ao seu
alcance, igualmente, evidencia a novidade de seu estudo para essa ciéncia.
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Entretanto, a pesquisa bibliogréfica que € requerida na producéo do EQ
ndo se trata de tarefa simples, visto que diante da vastiddo de dados disponiveis ha
alguns cuidados que se deve tomar para selecionar convenientemente os achados.
Dessa forma, temos que consultar o material coletado com rigor, procurando captar
aqueles estudos que se encaixam em nossa tematica e que oferecem melhores
condigdes de articulagdo entre a producéo cientifica selecionada e a nossa propria
investigacao.

Desde os estudos do mestrado, quando realizamos pela primeira vez o
EQ, entendemos que a andlise do material levantado para essa produgéo carecia de
um olhar questionador e critico, a fim de que pudessem ser evidenciadas e
delimitadas as questfes centrais da temética de nosso interesse.

Sendo assim, este capitulo surgiu a partir da disciplina “Campo
Metodoldgico: Estudos Orientados”, do curso de doutorado no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo-PPGE, da Universidade Estadual do Ceard-UECE, cuja
metodologia envolveu muita leitura, busca em bases de dados e debates com as
colegas doutorandas e os professores da disciplina. Esses momentos contribuiram
para elucidarmos nossa visdo da problemética que discutimos na tese ajudando a
organizar nossa argumentacéo, loégica e até mesmo intuicdo para fundamentar o
texto do relatério que ora expomos.

Assim, neste capitulo analisamos pesquisas desenvolvidas no campo da
formagdo docente, linha de concentragcdo a qual nos vinculamos, como aluna, no
curso de doutorado do PPGE da mencionada instituicdo. Entendemos que esta
andlise contribui para apresentar aos pesquisadores e outros leitores interessados
indicios sobre os rumos que esse campo da educacgdo tem tomado em termos de
proposicbes tedricas e, igualmente de constatagbes empiricas, principalmente
quanto a duas grandes categorias que vimos debatendo e associando neste estudo:
pesquisa e reflexdo, bem como sua ressonancia na constituicdo de professores que
pensam a produc¢éo do conhecimento como um processo dindmico e aberto, por iSso
mesmo entendem que n&o basta transmitir e socializar conhecimento, mas sim
ajudar os alunos a reconstrui-lo.

Logo, de forma geral, buscamos neste capitulo debater e questionar o
lugar que a pesquisa tem ocupado na formacéo docente, principalmente quando o
debate se volta aos movimentos professor reflexivo/professor pesquisador.

Portanto, para além das principais teorias que circundam os estudos voltados a
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essas tematicas, nossos esforcos tém em vista explorar as tensfes que delas
decorrem, tanto para a formacgéo de professores do Ensino Superior, quanto para os
de Educacéo Bésica, o que inclui também a iniciacdo & docéncia para esse nivel de
ensino. Assim, na proxima secdo detalharemos os principais procedimentos e as
acOes bésicas que realizamos para a constru¢do do Estado da Questdo com base

no interesse de nossa investigacgao.

2.1 AS DESCOSTURAS, OS REMENDOS E AS COSTURAS: A TRAMA DO
PERCURSO PARA A CONFECCAO DO ESTADO DA QUESTAO

Ao abrir esta secdo do capitulo com alusdo a acgdo da costura,
pretendemos evidenciar a semelhanga que ha entre costurar um tecido e elaborar
um texto, o qual exige do escritor tanto habilidade quanto zelo no que concerne a
sua artesania. Desse modo, esperamos transmitir a ideia de que a disciplina e a
minUcia depositadas na tessitura de um texto, decerto serdo compensadas, Vvisto
que seguramente a escrita bem ‘costurada’ é de regalo para o autor tanto quanto o é
para o leitor, dado o alcance de seu objetivo maior, que € o de bem comunicar.

Tentando, entdo, explicar o movimento que seguimos nessa trama de
escritos que traduzem estudos sobre pesquisa e reflexdo na formagéo docente,
nesta se¢do descrevemos as costuras que tivemos de fazer, desde as buscas nas
bases de dados, até a escolha de cada dissertacdo ou tese que compuseram a
amostra do nosso EQ. Antes, porém, relembramos alguns aspectos de nossa
investigacdo, que sdo importantes para o entendimento dos temas que serdo mais
recorrentes neste capitulo, ou seja, pesquisa e reflexao.

Para isso, recordemos que o papel da pesquisa na formacdo docente &
objeto de nosso estudo e que o PIBID, um programa voltado & formacdo docente e
ao aprimoramento da Educacdo Bésica, é tomado como o campo empirico. Assim,
pretendemos com nossa investigagdo entender se a pesquisa se constitui um
veiculo para a promocéao da reflex@o critica sobre a préatica docente, sendo o PIBID o
espaco para o qual langamos nossos esforcos em busca da empiria acerca de sua
proposta formativa para a docéncia no ambito da UECE.

Logo, tendo em vista conhecer estudos publicados sobre o lugar que a
pesquisa tem ocupado na formacdo docente, bem como o quanto essa atividade

pode desencadear o processo reflexivo critico sobre a prética profissional do
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professor, elaboramos o Estado da Questdo, composto por estudos que tratam da
tematica de nossa investigacdo, exercicio que, como ja& anunciamos na secdo
anterior, contribui para delimitar e caracterizar o objeto de estudo do pesquisador,
cooperando, mais ainda na elucidagéo da novidade de sua investigagao.

O primeiro movimento desse exercicio constituiu-se na escolha da fonte
onde realizariamos as buscas. A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes — BDTD foi a grande base de dados virtuais que definimos para
inventariar o Estado da Questdo devido a sua amplitude de divulgacdo do
conhecimento cientifico produzido em diversas areas.

Portanto, nossa consulta recaiu sobre teses e dissertagbes publicadas
nessa base, tendo como recorte temporal o periodo compreendido entre 2008 e
2013. Tal recorte teve relacdo com as diversas agdes e os distintos investimentos
realizados pela Diretoria de Educag¢do Basica Presencial (DEB) nesse periodo,
tendo em vista a valorizacdo do magistério e a formacdo de professores. Dentre
esses esforcos aparece o PIBID, campo no qual buscamos respostas para as
guestdes centrais de nossa tese.

Dessa forma, acreditando que dentre esses investimentos a pesquisa
seria uma das principais ferramentas para a melhoria da formacdo docente,
supomos que encontrariamos estudos relativos as categorias tedricas em questédo
(pesquisa e reflexdo) que envolvessem algumas das iniciativas da DEB, acreditando,
inclusive, que nos deparariamos com estudos sobre o PIBID que tratassem da
formacdo de professores atenta a investigacdo, a pesquisa e a inovacao da prética
pedagogica, um dos principios sobre o qual o programa foi pensado. Isso néo
ocorreu, contudo, adiante explicaremos os esforgos que fizemos quando usamos
alguns descritores que pudessem remeter a estudos acerca da pesquisa no ambito
do PIBID.

Dando, entdo, continuidade ao percurso metodoldgico que utilizamos para
levantar os estudos de nosso interesse, passamos a explicar alguns critérios e
procedimentos que usamos. Primeiro € preciso explicar que utilizamos varios
descritores (ou palavras-chave) antes de demarcamos as que nos direcionaram a
um consideravel percentual de estudos, ou seja: professor pesquisador, professor
reflexivo e ensino pela pesquisa.

Para exemplificar como nem sempre as palavras-chave traduzem o que

intentamos captar, relembramos alguns termos que utilizamos por meio dos quais
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ndo obtivemos éxito, ou porque remetiam a algo muito geral, como formagéo do
professor pesquisador (Nesse caso, o descritor formagdo nos remeteu a achados
diversos sobre formacdo) e pesquisa docente (O mesmo aconteceu devido
principalmente ao descritor pesquisa, que nesses casos ndo se relacionavam a
pesquisa como atividade, mas a investigagGes realizadas em diversas areas do
conhecimento).

Voltando a nossa ‘desconfianga’ de que poderiamos descobrir estudos
sobre o PIBID que evidenciassem a presenca da pesquisa na formagao docente,
arriscamos diversos descritores. Comegamos com pesquisa no PIBID, que nos
remeteu a duas dissertagfes, ndo ligadas a essa tematica. Em seguida, tentamos 0s
descritores A formagdo do PIBID, O PIBID e a pesquisa da pratica e Aprender a
pesquisar no PIBID, por meio das quais ndo obtivemos nenhum achado.

Ao utilizarmos o descritor PIBID, tivemos acesso a 65 estudos, contudo,
apenas 9 relativos ao recorte de tempo que delimitamos (2008-2013). Destes
nenhum estudo aborda diretamente a relevancia da pesquisa e da reflexdo no
processo de aprendizagem da docéncia.

E importante salientarmos que na selecdo dos estudos que compdem
nosso Estado da Questdo os resumos consistiram na parte para a qual langamos
nossa analise. Somente apds elegermos os estudos que vinham ao encontro do que
estamos discutindo em nossa investigacdo € que partimos para a leitura da
introducdo de cada um deles. Em alguns casos, também optamos pela leitura das
conclusfes quando ndo tinhamos clareza de algum aspecto.

Assim, ao iniciarmos a busca na BDTD selecionamos a opgao assunto,
recorrendo inicialmente ao descritor professor pesquisador. ISso nos levou a uma
amostragem correspondente a 21 estudos. Contudo, apenas cinco destes se
referiam realmente a questdo da pesquisa na formacdo do professor, ja que o0s
demais foram decorrentes da palavra ‘professor. Os estudos selecionados
compreendem, respectivamente, 3 dissertacdes e 2 teses: Branddo (2011), Viana
(2011), Falcao (2013), Roza (2009) e Pesce (2012).

Quando a consulta teve como referéncia o descritor professor reflexivo fomos
direcionados para apenas quatro estudos concernentes ao debate sobre reflexdo na
formacdo de professores, mas que, de uma forma ou de outra, aludem também a

pesquisa nesse processo. Sao os estudos de Raush (2008), Siqueira (2009) e
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Andrade Filho (2011), que se tratam de teses, e Lima (2011), que resulta de uma
dissertagdo de mestrado.

Por fim, ao demarcarmos as palavras-chave ensino pela pesquisa a busca
nos direcionou a 21 estudos que aludiam a tal tematica, contudo, somente 6 se
ajustavam ao nosso objeto de investigagdo por tratarem de ideias afins sobre a
pesquisa na formagcdo de professores, por exemplo: ensino com pesquisa, ensino
pela pesquisa, saberes de pesquisa, ensinar a pesquisa, dentre outras. Essas
investigacdes se referem as teses de Leal (2008), Comerlatto (2008), Prijma (2009),
Azevedo (2011), Silva (2011) e Silva (2013).

Antes de adentrarmos a discussdo de cada um desses estudos,
apresentamos o0 Quadro 1, com a intengdo de oferecer uma panoramica dos

trabalhos disponiveis sobre a teméatica em questdo na referida base, ou seja, a

BDTD.

Quadro 1 — Estudos Encontrados na BDTD sobre Pesquisa e Reflexdo na

Formacao Docente (Continua)

AUTOR/ i

ANO MODALIDADE TITULO IES PROGRAMA

PUBLICACAO
Um olhar sobre o ensino da d

Comerlatto pesquisa: a experiéncia dos Pr,ograma €

Tese ) = PUCRS Po6s-Graduagédo
(2008) cursos de graduacdo em .
) . 2 em Servico
servigo social da regido sul ;
Social
(Des) (re) construir o
conhecimento pela pesquisa:

Leal (2008) Tese um  comprometimento go PUCRS Pr,ograma de~
ensino superior na formacéo Pés-Graduacéo
de professores da educacao em Educacéo
basica
A reflexividade promovida Programa de

Raush (2008) Tese pela pesquisa na formacdo | UNICAMP | Pés-Graduacao
inicial de professores em Educacéo
A pesquisa e o] Programa de

Prijma (2009) Tese desenvolvimento pI’OfISSIOn~3| USP Pos-Gradualgao
do professor da educacao em Educacéo
superior
A pratica da pesquisa no
processo de formacdo de
professores em pedagogia: Programa de

Roza (2009) Tese um desafio ao docente do UFRGS Po6s-Graduacgédo
ensino superior para a em Educacéo
formacdo de um profissional
reflexivo

Siqueira Formacdo de professores Programa de

q Tese reflexivos: uma experiéncia UNESP Po6s-Graduagédo

(2009) : .

compartilhada em Educacéo




Quadro 1 - Estudos Encontrados na BDTD sobre Pesquisa e

Reflexdo na Formagéo Docente

(Concluséo)

O wuso do portfélio na
Andrade Filho Tese formacéo continua do USP Programa de
(2011) professor reflexivo Po6s-Graduacgédo
pesquisador em Educacéo
Ensinar a pesquisar: o que Programa de
Azevedo Tese aprendem docentes UEC Po6s-Graduacgédo
(2011) universitarios em Educacéo
gue orientam monografia? Brasileira
Professor/a  pesquisador/a:
. as (im) possibilidades da Programa de
Brandéo . = . . S ) ~
Dissertacéo pesquisa-acdo no cotidiano UFES Po6s-Graduagédo
(2011) ~
escolar de docentes de em Educacéo
educacéo fisica
Formacdo do  professor
reflexivo/pesquisador em um Programa de
Lima (2011) Dissertacéio curso de licenciatura em UES P(’)S-Grgduagéo
guimica do nordeste em Ensino de
brasileiro: limites e Ciéncias e
possibilidades Matematica
Programa de
Formacdo de professores P6s-Graduagédo
Silva (2011) Tese centrada na pesquisa: a UFG em Ensino de
relagdo teoria e pratica Ciéncias e
Matematica
A relacgdo teoria e pratica na
formacdo do licenciando em Programa de
pedagogia: um estudo critico Po6s-Graduagédo
Viana (2011) Dissertacdo da formacdo do professor UFS em Educacéo
reflexivo-pesquisador na
proposta do curso de
pedagogia da UNEB.
A formacdo do professor Programa (,je
. Estudos Pés-
pesquisador nos cursos de Graduados em
Pesce (2012). Tese licenciatura: a perspectiva do PUCSP Educacio:
professor formador e dos ucacao:.
X . Psicologia da
licenciandos p
Educacao
O professor pesquisador em Programa de
Pernambuco: Estudos Pés-
concepgcdes e experiéncias Graduados em
Falcdo (2013) Dissertacdo de professores de portugués UFPE Educacao:
das Psicologia da
escolas de referéncia em Educacao
ensino médio
. A pesquisa como pratica Programa de
Silva (2013) Tese d pesquis omo - p UFG Po6s-Graduagédo
ocente universitaria .
em Educacéo

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme € possivel constatar, as teses compdem a maioria da amostra
de nosso EQ, visto que dos 15 apenas 4 se referem a dissertagbes. A area
dominante é a de educacéo, 0 que ja nos parecia esperado mediante os descritores

que utilizamos, contudo, encontramos uma tese na area de servi¢o social.
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Os pesquisadores desenvolveram seus estudos em universidades de
diversas regides brasileiras, com excecdo da regido norte, na ndo qual nao
obtivemos achados sobre a nossa tematica. O Sudeste concentra o maior nimero
de estudos (6), seguido do Nordeste (4), do Sul (3) e do Centro-Oeste (2).

Das 15 investigagbes, 14 se voltam & pesquisa no ambito do Ensino
Superior e apenas 1 para a escola basica (BRANDAO, 2011). Os estudos voltados
a universidade tiveram como campo analitico principalmente as licenciaturas, pois
apenas 1 enfoca o bacharelado em servigo social (COMERLATTO, 2008).

O professor universitario que atua como formador € o sujeito para o qual
as investigacbes se voltam em 6 dos 15 estudos (PRIJMA, 2009; ROZA, 2009;
SIQUEIRA, 2009; AZEVEDO, 2011; LIMA, 2011; SILVA, 2013). Por outro lado, 2
estudos focalizam a formacgéo pela pesquisa levando em conta, simultaneamente, as
aprendizagens do professor formador e as dos licenciandos (VIANA, 2011 e PESCE,
2012). Ja outros lancam olhar apenas sobre o estudante de licenciatura (LEAL,
2008; RAUSH, 2008; ANDRADE FILHO, 2011; LIMA, 2011). Em se tratando do
professor que atua na Educacdo Basica, 2 estudos o contemplaram como sujeito
(BRANDAO, 2011 e FALCAO, 2013). Ja a investigacdo de Silva (2011) aborda a
pesquisa na formagdo docente centrando na relacdo teoria-pratica, contudo, nao

esclarece para qual sujeito se dirige.

2.2 O PROFESSOR PESQUISADOR DE SUA PRATICA PEDAGOGICA

Nesta secdo descrevemos os estudos que tratam diretamente do
construto professor pesquisador tomando-se a pratica educativa como o principal
referencial para a producdo de conhecimento. Nos 5 estudos que aqui expomos 0
ensino tradicional é contestado, assim como a dicotomia entre teoria e pratica,
marca particular dessa perspectiva epistemologica. Nesses estudos o0s
pesquisadores defendem atitudes questionadoras e reconstrutivas, pelos
professores, de suas praticas docentes, movimento que requer a presenca da
reflexdo, como afirmam. Alidas, nesses estudos este construto aparece
sucessivamente relacionado ao proximo conceito que debateremos: professor
reflexivo.

O estudo de Roza (2009) teve como objetivo investigar como os docentes

e discentes do curso de Pedagogia de duas universidades de Porto Alegre (uma
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publica e uma privada) concebem e vivenciam o ensino com pesquisa no processo
de formagéo de professores, bem como quais as limitagdes e intengdes do ensino
da pesquisa em suas praticas.

O critério de escolha dos discentes foi aleatdrio, apesar de ter
considerado alunos dos dois Ultimos semestres, pelo fato de a autora considerar que
esses alunos, por ja terem interagido com a maioria do corpo docente, bem como
por ja terem vivenciado experiéncias tedrico-metodoldgicas, conseguem opinar
melhor sobre a préatica da pesquisa na universidade. Sendo assim, os docentes
foram escolhidos pelo critério de saturacao.

Os principais teéricos que fundamentaram a discussdo de Roza (2009)
foram Demo (1996), Cunha (1998), Krahe (2000), Ludcke (2000) e Kincheloe (2007).
Essa autora utilizou a andlise de conteddo, de cunho exploratério e descritivo,
apresentando trés etapas metodolégicas em sua investigacdo: identificacdo, pelo
grupo de alunos participantes, daqueles professores que utilizam a pesquisa em sua
pratica cotidiana no Ensino Superior; entrevista dos professores identificados pelos
alunos como aqueles que utilizam o ensino com pesquisa no processo de formagéo
de professores, visando conhecer as suas concepc¢des e propostas metodolégicas e,
em Ultima etapa, a aplicacdo de um questiondrio com os alunos, buscando saber
suas concepcgdes frente as iniciativas dos docentes no que concerne a ensinar com
pesquisa.

Os resultados da investigacdo de Roza (2009) manifestaram que o0s
docentes e discentes investigados concebem a pesquisa como um fio condutor na
apropriagdo do conhecimento, além de identificarem o importante papel politico que
a pesquisa abarca. Foram evidenciadas também suas praticas com pesquisa
através de projetos realizados na universidade e na escola. Como limitagcdes do
ensino da pesquisa na universidade, os docentes apontam a inadequagcdo da
organizacgdo curricular. O estudo também demonstrou que as praticas pedagoégicas
do ensino com pesquisa estdo atreladas as concepcbes de pesquisa que 0S
docentes trazem.

Como recomendacdes do seu estudo Roza (2009) anuncia a necessidade
de as instituicbes de Educacdo Basica promoverem espagos de partilha de
experiéncias em pesquisa com a comunidade académica mais ampla. A
reorganizagdo curricular nos cursos de formacdo de professores também é tocada

nas recomendacfes dessa autora, que defende a pesquisa como pratica
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institucional e ndo como privilégio de uma minoria de discentes e docentes no
ambito das universidades e das escolas.

Branddo (2011), por sua vez, realizou seu estudo tendo em vista
compreender como uma experiéncia de formagdo de professores que se
fundamenta na pesquisa-a¢cdo pode contribuir na formagdo de professor (a) como
pesquisador (a) de sua pratica pedagdgica. A autora buscou também identificar em
que medida é possivel o professor desenvolver a pesquisa da préatica se analisadas
as condi¢des concretas vivenciadas no cotidiano escolar.

Tal investigagéo focalizou trés professoras de Educacéo Fisica atuantes
nas séries iniciais do Ensino Fundamental da rede publica de ensino da Secretaria
Municipal de Educacgdo de Vila Velha, Espirito Santo. A producdo dos dados foi
constituida a partir dos relatos das professoras tendo como fonte de observagéo os
encontros realizados no Laboratério de Estudos de Educacgéo Fisica — LESEF da
Secretaria Municipal de Educacdo do mencionado municipio. Também foram
produzidos dados por meio de outros instrumentos, como correspondéncias
eletrdnicas e anotagfes do diario de campo da pesquisadora e das professoras.

Como principais aportes teéricos que fundamentaram Brand&o (2011) em
sua proposicado de pesquisa-acdo podemos referir Zeichner (1998), Geraldi et al.
(1998) e Kemmis; Wilkinson (2002).

A pesquisa-acédo desenvolvida por Branddo (2011) compreendeu cinco
fases que constaram de: procedimentos burocraticos da pesquisadora para a
entrada no campo; reunides no LESEF com os sujeitos da investigagéo, tendo em
vista captar o que eles consideravam serem problemas ou que dificultavam o
desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas; a avaliacdo e o replanejamento de
ensino e/ ou de propostas de ensino/pesquisa elaboradas pelo grupo de professoras
a partir dos temas que elas selecionaram como probleméticos em sua pratica; a
reelaboracdo coletiva de tais proposicbes e a avaliagdo de todo o processo da
pesquisa-acao.

A discussdo de Branddo (2011) sobre a pesquisa compreende
principalmente a defesa de que a pesquisa-acdo pode sugerir uma nova
configuracdo para a formagdo docente, trazendo os professores para o centro do
debate das questdes concernentes a sua profisséo e pratica, pois a autora considera
que apenas assim é possivel que eles se constituam pesquisadores de suas

praticas. Contudo, Brand&o (2011) toca em duas importantes questées que precisam
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ser analisadas na formag&o docente: a que é pertinente aos diferentes contextos
materiais e formativos que se propdem aos professores e 0 quanto eles estéo
desejosos de pbr em questéo sua pratica pedagogica.

Branddo (2011) considera que sua investigagdo confirma a necessidade
da perspectiva coletiva para a constituicdo de professores pesquisadores, ja que seu
isolamento nos espacos de trabalho sé reforcam suas impossibilidades de caminhar
nessa perspectiva porque ratificam as a¢des impostas pela gestdo publica. Assim, a
mencionada autora recomenda que se garanta a efetiva participagdo dos
professores na criagdo de politicas e propostas voltadas a formagéo docente, ja que
€ a partir de suas vivencias e dos imperativos de sua prética que eles poderdo se
tornar dela pesquisadores.

O estudo de Viana (2011) propde-se a uma andlise critica sobre a teoria
do professor reflexivo-pesquisador no éambito do curso de Pedagogia da
Universidade do Estado da Bahia — UNEB, especialmente por meio dos
componentes curriculares Pesquisa e Pratica Pedagogica e Pesquisa e Estagio. No
entendimento dessa autora, tais componentes se configuram um meio de se efetivar
a relacao teoria e prética, o que levaria o discente de Pedagogia a ver-se como um
possivel reflexivo-pesquisador das distintas praticas educativas.

Dessa forma, a relagdo teoria e pratica na formagédo do licenciado em
Pedagogia é o objeto de estudo de Viana (2011) que partiu da problematica da
dificuldade de definicdo do campo de atuagéo pratica do pedagogo. A autora justifica
sua motivac@o para tal escolha, retomando o periodo final da sua graduacdo em
Pedagogia pela UNEB, momento em que, segundo a autora, circulavam discussoes
tedricas e politicas em torno das estratégias de articulag@o entre teoria e préatica na
reelaboracédo do curriculo do curso de Pedagogia da referida instituicdo, o que mais
tarde foi recuperado pela autora por ocasido do seu mestrado em Educacéo. Desta
feita, porém, a intencdo era a compreensao tedrica do que, conforme Viana (2011),
historicamente j& havia sido detectado como problema fundamental na formagéo do
pedagogo: a dicotomia entre teoria e pratica.

Para a autora, a perspectiva do professor reflexivo-pesquisador tem se
justificado na formagéo inicial de professores como uma inovacao pelo fato de tornar
a prética educativa o principal referencial para a producdo de conhecimento, o que
Viana (2011) sugere como solu¢do da histérica cisdo entre teoria e prética na

formagéo desses profissionais.
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Sendo assim, Viana (2011) traca para o seu trabalho o objetivo de
analisar os fundamentos pedagdgicos que orientam a concepgédo de teoria e préatica
no Projeto Pedagogico, assim como nas propostas curriculares da UNEB, que foram
elaborados entre os anos 2007 e 2008. Com isso, 0 objetivo do estudo da autora foi
identificar as contradicdes e as possibilidades superadas no contexto do curso de
pedagogia dessa IES, na perspectiva da teoria histérico-critica.

Quanto ao aporte tedrico, o estudo de Viana (2011) baseia-se na
pesquisa bibliografica, em autores como Dewey (1959), principalmente enfocando
sua teorizagdo de pensamento reflexivo, e Libaneo, Garrido e Franco (2007),
fundamentados na pedagogia do professor reflexivo-pesquisador no que concerne
ao desdobramento do escolanovismo em professor reflexivo-pesquisador.

As consideragbes e recomendacbes de Viana (2011), quando da
conclusdo de seu estudo indicam que o problema da identidade do pedagogo
decorre da proeminéncia da pedagogia nova que, conforme essa autora, ergueu sua
concepcgao de pedagogia e formagao de professores embasada na separagéo entre
teoria e pratica, embora tivesse como inteng&o a superacao de tal problema.

Assim, Viana (2011) entende que ao receber o desdobramento da escola
nova, da qual decorreu a formulagéo professor reflexivo-pesquisador, a pedagogia
passou a ser entendida como campo aberto de aplicagcéo de ciéncias diversas, como
também como um campo préatico no qual se constréi os conhecimentos baseados na
experiéncia. A referida autora conclui, entdo, que a perspectiva do professor
reflexivo-pesquisador que aparece indiscriminadamente no campo da formagéo
docente faz apologia a uma suposta formagéo tedrica e préatica que ratifica as bases
do sistema capitalista e obstaculiza a apropriagdo do conhecimento historicamente
produzido via reflexdo e pesquisa.

Por sua vez, o estudo de Pesce (2012), uma tese em psicologia da
educacgéo, aborda a perspectiva do professor pesquisador considerando a formag¢éo
do formador e dos licenciandos. Tal estudo teve como objetivo compreender como o
professor formador considera formar o professor pesquisador. Tomou como principal
referencial a teoria soOcio-histérica de Vygotsky enfocando principalmente seus
aportes acerca do papel da linguagem na mediagdo do conhecimento. Em se
tratando do construto professor pesquisador o aporte tedrico veio de André (2009),
Ludke (2001) e Cochram-Smth e Lyte (1999), dentre outros.
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Os sujeitos que integraram o estudo de Pesce (2012) foram 4 professores
orientadores da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado de cursos de
licenciatura em matematica, geografia, letras e histéria na Universidade Regional de
Joinville, Santa Catarina, bem como 8 alunos que cursavam o Ultimo ano dos
mencionados cursos. A entrevista semiestruturada e alguns documentos
institucionais, tais como o projeto politico-pedagégico-PPP e os programas dos
estagios de cada curso, compuseram 0s instrumentos de coleta dos dados. Para a
leitura e orientacdo dos dados Pesce (2012) trabalhou com o método da andlise
critica do discurso, de Fairclough (1989), por meio do qual investigou os eventos
discursivos dos sujeitos fazendo uso da descri¢do, interpretacdo e descricdo das
falas.

No estudo de Pesce (2012) as analises apontaram para diferentes
concepgdes de pesquisa advindas dos professores investigados, sendo que esses
formadores compreendem o paradigma do professor pesquisador como um
arcabougo de conhecimentos advindo das especificidades das disciplinas as quais
lecionam. O estudo também concluiu que ndo h& nos documentos oficiais da IES na
qual a investigacdo foi envolvida indicagdes claras acerca do que consiste a
pesquisa do professor. Também apontou para o fato de que o modo como o0s
formadores entendem a pesquisa é influenciado pelas suas experiéncias pessoais
com essa atividade, assim como pela cultura da instituicdo na qual atuam.

Em se tratando do estudo de Falcdo (2013), a autora ressalta a pesquisa
como componente necesséario ao trabalho e a formagéo docente, reforgcada pela
ocorréncia de debates na atualidade acerca da formagdo de professores e pela
discussdo sobre a importancia do ensino da lingua materna. Conforme a autora,
ambos os debates defendem a pesquisa como mecanismo precipuo para a
formagao docente.

Para essa autora (FALCAO, 2013), a importancia de tais discussées se
d& especialmente pelo fato de elas possibilitarem ao professor o rompimento com a
racionalidade técnica comum as praticas de ensino tradicionais e transmissivas,
mediante desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva, muito embora,
reconheca que as pesquisas atuais na area de formacgéo de professores revelam
uma lacuna entre a necessidade aparentemente consolidada de formar professores

pesquisadores e a efetivacdo das préticas de pesquisa por parte desses
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profissionais, algo que segundo a mencionada autora se deve a multiplos e
complexos fatores intimamente ligados a profisséo e a formacéo docente.

Sendo assim, o estudo de Falcdo (2013) teve como objetivo geral
compreender as relacdes entre os professores de Lingua Portuguesa das escolas de
referéncia do Estado de Pernambuco e a atividade investigativa.

Segundo a autora (FALCAO, 2013), a escolha da tematica foi motivada
por seu interesse decorrente das experiéncias como monitora no Curso de P0s-
Graduacao, em Lingua Portuguesa na UFPE- Universidade Federal de Pernambuco,
através do contato direto com a realidade dos professores de portugués da rede
estadual de ensino desse Estado, ao verificar suas inquietacbes e angustias
segundo as exigéncias e necessidades do ensino da lingua, o que, conforme a
referida autora, possibilitou verificar o quanto a lacuna existente entre universidade e
educacdo bésica e entre pesquisa e ensino favorece a disseminacdo e a
consolidagéo de préaticas pedagogicas passivas e reprodutoras.

Dessa forma, a busca por construir reflexdes mais aprofundadas acerca
da complexidade que envolve o trabalho docente e a sua relagdo com a prética
investigativa fez nascer questionamentos tais como: Os professores das Escolas de
Referéncia da rede estadual de ensino de Pernambuco desenvolvem pesquisa?
Quais as experiéncias desses profissionais com as praticas investigativas? Qual a
concepcao que eles tém acerca dessas atividades?

O trabalho de Falcdo (2013) fundamentou-se em autores que discutem o
campo da formagdo de professores e que tém no centro de sua discussdo a
tematica da pesquisa na formacao docente, tais como: André (2001), Demo (2006),
Ludke (2000) e Schon (2000), dentre outros. Tedricos do ensino de lingua materna
também foram aportes do estudo, por exemplo, Marcuschi (2002) e Miller (2009).

Como resultados de seu estudo, Falcdo (2013) menciona o
reconhecimento, pelos sujeitos investigados, das contribuicbes da pratica de
pesquisa para o ensino, especialmente de lingua portuguesa, ndo obstante as
dificuldades para sua efetivacdo. Isso se verificou porque, conforme essa autora,
todos os docentes entrevistados que desenvolveram pesquisa com tematicas
concernentes ao objeto de ensino com que trabalham, expuseram a importancia
desses estudos na compreensao da pluralidade e da complexidade dos fendbmenos
linguisticos, o que permitiu que explorassem mais o tema com seus alunos e, por

conseguinte, transformassem seus modos antigos de lecionar a lingua mée.
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Nos estudos descritos nesta secdo (ROZA, 2009; BRANDAO, 2011;
VIANA, 2011; PESCE, 2012 e FALCAO, 2013) a relagéo entre pesquisa, reflexao,
pratica pedagodgica e formagéo docente € predominante. Assim, mesmo partindo de
campos metodolégicos e objetivos distintos, esses estudos guardam aproximacgdes
tedricas, notadamente quando aludem a relevancia da elaboracdo propria na
formacao dos professores e de quanto a pesquisa da pratica é capaz de dar sentido
ao trabalho desses profissionais e a revelar suas necessidades formativas, bem
como as situagdes que obstaculizam o melhoramento de sua prética.

Portanto, os estudos mapeados com base no descritor professor
pesquisador sinalizam a preocupa¢do com a pesquisa da pratica para se pensar em
avancos na formagdo docente e, igualmente, na qualidade das aprendizagens dos
alunos. Entéo, quer voltado aos docentes da Educacao Bésica, quer aos formadores
atuantes na universidade, nesses estudos a atividade da pesquisa é considerada
elemento essencial para a formagéao docente, indicando a pesquisa-agado como uma
forma de superar a divisdo entre os que formulam pesquisa sobre os professores
(geralmente os académicos) e os que aplicam tais pesquisas nas escolas (0s
professores da Educacéo Basica).

Encontramos especialmente nos estudos de Roza (2009) e Pesce (2012)
aproximagado com 0 nNOsSSO No que concerne ao objetivo de investigar concepgdes
sobre pesquisa em docentes que atuam como formadores de professores. Também
Pesce (2012), assim como fizemos em nosso estudo, investigou documentos
institucionais com o intento de confrontar as propostas neles contidas com as
atividades desenvolvidas pelos formadores, buscando evidéncias sobre um possivel
processo formativo que considerasse a pesquisa como atividade central do
incremento das aprendizagens de licenciandos.

No caso de nosso estudo, entendemos que ao envolvermos sujeitos com
experiéncias formativas distintas, ampliam-se, por isso, as possibilidades de debate
sobre como a pesquisa tem perpassado a formagdo docente na escola e na
universidade. Assim, os coordenadores de area, docentes com notada vivéncia em
atividades de pesquisa, os professores da Educacdo Basica, os quais ensejam o
retorno a universidade e a produgédo do conhecimento via PIBID, e os bolsistas de
iniciacdo a docéncia, que estdo tendo oportunidade impar de transitar

simultaneamente entre as teorias que aprendem na universidade e a vida pratica
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gue se passa nha escola, puderam evidenciar sinais distintos sobre como constroem

sentidos e significados acerca do papel da pesquisa em seu processo formativo.

2.3 O CONCEITO PROFESSOR REFLEXIVO E SUA RESSONANCIA NA
FORMAGCAO DOCENTE INICIAL E CONTINUA

Esta secdo trata de estudos concernentes ao conceito professor reflexivo,
especificamente no que se refere a ressonancia de tal movimento/conceito na

formacado docente inicial e continua.

Dessa forma, nas 4 investigagbes que desenvolvemos nesta parte do texto
0s pesquisadores se debrugam sobre a formulagcéo professor reflexivo como um
desafio a formagdo de professores. Sendo assim, o registro escrito aparece na
maioria desses estudos como um instrumento potencializador do processo reflexivo
sobre a formacéo e a pratica docente, tendo a produgéo escrita a conotacdo de ato
politico contextualizado, indissociavel da préatica social e profissional, conforme se

pode ver a seguir.

Em seu estudo Rausch (2008) parte da indagagéo de como se constitui 0
processo de reflexividade do académico, em sua formacéo inicial, utilizando-se do
trabalho de conclusdo de curso (TCC), na licenciatura em Pedagogia da
Universidade Regional de Blumenau-FURB. O objetivo desse estudo foi
compreender o processo de reflexividade analisando-se os niveis de logica reflexiva
gerados nesta atividade. A pesquisadora (RAUSH, 2008) considerou o estudo de
caso como 0 mais apropriado para sua escolha metodolégica em virtude da analise
de uma situagéo particular que seria contemplada, ou seja, o objeto de estudo das
académicas como instrumento de reflexéo.

A referida autora discute a reflexividade docente como um desafio a
formacdo de professores, assim como a pesquisa como elemento fundamental a
formacao reflexiva do professor. Esse € um aspecto do estudo (RAUSH, 2008) que
associamos a nossa investigacdo, visto que temos como tese que a atividade da
pesquisa contribui para gerar reflexdo critica sobre a pratica docente. Nesse sentido,
Raush (2008) sustenta-se principalmente nas proposicdes de Dewey (1959), Alarcéo

(1996) e Schon (2000), que também sdo autores que contribuem em nossa defesa
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sobre o quanto se faz premente a reflexdo critica na formagcédo de professores.
Quanto a pesquisa como elemento que concorre para a formacéo reflexiva, Raush
(2008) apoia essa sua compreensao em Ludcke (2000) e Demo (1996), dentre
outros.

Em relacdo ao percurso metodoldgico, trata-se de um estudo de caso
realizado com 7 académicas que foram acompanhadas por Raush (2008) nas
diferentes etapas da pesquisa: elaboracdo do projeto, coleta e andlise dos dados,
elaboracéo do relatério final e divulgagéo dos resultados. As orientagdes para o TCC
foram gravadas e transcritas. Em seguida, foi solicitado que cada académica
registrasse também, em portfélios reflexivos, todo o processo vivenciado na
atividade da orientacéo do TCC.

Como aprendizagens no percurso de sua investigagdo, Raush (2008)
depreendeu que os niveis mais complexos de reflexividade foram evidenciados
frente & necessidade de as alunas compreenderem a teoria e relaciona-la aos dados
da pesquisa, bem como nas meta-reflexées das situagdes de sucesso ou insucesso
registradas no portfolio.

Para essa pesquisadora (RAUSH, 2008), a complexidade do fendmeno
estudado abrangeu a compreensdo de significados, valores, crencas,
representagdes, opinides e atitudes que a permitiram analisar o movimento de
reflexividade das participantes durante sua experiéncia com a producdo da
pesquisa. Também reconheceu no portfélio uma estratégia rica e significativa na
pesquisa, no qual as académicas descreveram, de forma reflexiva e pessoal, sua
trajetéria cientifica, produzindo sentidos e significados sobre suas aprendizagens
acerca da docéncia.

Outro estudo que pressupde o registro escrito como elemento gerador de
reflexdo é o de Siqueira (2009), que em sua investigagdo traz a temética formacao
de professores reflexivos sob um ponto de vista bem particular: o de que, ao tomar
posse de seu proprio discurso via escrita e reflexdo, entendendo-o como aquilo que
é falado, pensado e escrito, essa autora poderia tornar-se mais segura quanto a sua
emancipacdo e acdo junto aqueles com quem comunga suas experiéncias
profissionais. Dessa forma, Siqueira (2009) desenvolveu uma pesquisa narrativa
segundo a concepgao tedrico-metodoldgica de Clandinin e Connelly (1995).

Portanto, esse estudo teve como objetivos resgatar e reviver historias

pessoais, académicas e profissionais da autora (SIQUEIRA, 2009), que € docente
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de um curso de letras, e resgatar e reconstruir as histdrias pessoais, académicas e
profissionais de outra professora, também formadora de professores e egressa do
referido curso, para favorecer o desenvolvimento do pensamento reflexivo sobre seu
percurso profissional.

Os conceitos de reflexdo e de professor reflexivo dos quais Siqueira
(2009) langa mao sustentam-se tanto em Schon (2000) como no pensamento
fenomenologico de Heidegger (1988) e de Gadamer (2007) no que diz respeito a
reflexdo sobre o pensado e o vivido como consciéncia histérica. Assim, por meio de
uma pesquisa qualitativa de natureza interpretativa, Siqueira (2009) busca na
pesquisa narrativa, na hermenéutica filosofica, na formacéo do professor reflexivo e
na concepgdo de saber de experiéncia os elementos fundamentais para realizagdo
de sua investigagao.

Dessa forma, em seu trabalho a acenada autora defende a tese de que a
construgdo do conhecimento pessoal e pratico do professor também se d& ao se
narrar as historias de sua experiéncia profissional e interpretar palavras faladas e
escritas. Para isso, Siqueira (2009) coloca em suspensdo sua vivéncia enquanto
pesquisadora e igualmente como profissional da Educacédo, assim como as historias
da participante com quem estabelece também de forma peculiar conversas
reflexivas (relatos e histérias), seus objetos de estudo.

Siqueira (2009) afirma que tais formas de conhecimento (mediado pela
reflexdo do pensado e do vivido) envolvem distingdes e relagbes relevantes entre
conhecimento pratico e pratica e conhecimento tedrico e teoria, afirmando que,
nesse sentido, a prética transforma-se em conhecimento pratico quando
atravessada pela experiéncia pessoal, subjetiva e finita, mas ao mesmo tempo social
e marcada pela tradicdo daqueles que a desempenham.

Siqueira (2009) conclui que a pesquisa narrativa é de grande relevancia
tedrico-metodoldgica para a reflexdo e transformacdo da préatica profissional de
professores pelo fato de que as conversas reflexivas e a explanagdo hermenéutica
tratadas em seu estudo evidenciaram ser contributos para a produgédo de sentidos
no cotidiano de professores e de alunos, entre outros atores da vida educacional.

Ja no trabalho de Lima (2011) o objetivo foi investigar os limites e as
possibilidades da formacéo de um professor reflexivo/pesquisador em um curso de
licenciatura em quimica. Com as discussfes estabelecidas na pesquisa, 0 autor

pretendeu contribuir para a compreensdo da probleméatica que ha no processo de
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formacao inicial do professor da referida area. O trabalho objetivou compreender as
contribuicdes do aumento e da incorporagdo de disciplinas pedagogicas na
licenciatura de quimica.

Conforme Lima (2011), suas experiéncias como professor da Educacéo
Basica e de um curso de formacado na area de quimica ocasionaram motivagdo para
o desenvolvimento de seu trabalho, o que ocorreu pela reflexdo acerca da
complexidade que envolve a préatica docente, bem como pela sua consciéncia da
necessidade de um constante aprimoramento e também de uma mudanca de
postura da pratica pelo professor.

Em sua investigacdo Lima (2011) adotou a perspectiva de formagéo do
professor reflexivo/pesquisador. Nesse pormenor, o autor, menciona semelhangas
encontradas entre 0s conceitos de professor reflexivo e pesquisador, sob o0s
principios basilares de autores como Schodn (2000) e Pereira (2006) fato que
possibilitou no estudo o emprego também do termo reflexivo/pesquisador, em vez de
apenas professor reflexivo ou professor pesquisador.

Em suas conclusfes Lima (2011) revela que, ndo obstante terem ocorrido
avancos na estrutura do curriculo na licenciatura de quimica da instituicdo
investigada, as limitacbes que o modelo de formagdo de alguns professores do
curso impde, o isolamento do trabalho dos docentes e o curto tempo de
funcionamento de tal curso mostram-se como fatores limitantes para a constituigao
do professor reflexivo/pesquisador.

Contudo, além dos obstéculos Lima (2011) aponta algumas possibilidades
de reversdo das situagdes-limite que foram reveladas no que toca a constituicdo de
uma formacédo de licenciandos contornada pela perspectiva do professor
reflexivo/pesquisador. Trata-se do levantamento, pelos formadores, das dificuldades
encontradas na estrutura do curso e da reelaboragdo de alguns objetivos de sua
proposta curricular.

No que concerne ao estudo de Andrade Filho (2011), este enfocou um
processo de formagdo continua de docentes da rede publica realizado nos
municipios de Carapicuiba e Cotia, Sdo Paulo. Utilizou como instrumento o0s
portfélios, tendo em vista a formag&o do professor reflexivo. Assim, o autor buscou
identificar os tipos de portfolio que eram construidos por meio desse processo de

formacdo, se os docentes detinham conhecimento te6rico acerca do instrumento e
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ainda se acreditavam que seu uso seria gerador de reflexdo e pesquisa sobre o
processo de ensino-aprendizagem.

Os sujeitos que abrangeram a investigagdo foram 15 docentes de 3
escolas do Ensino Fundamental situadas nos dois municipios supracitados, que
lecionavam nas disciplinas de lingua portuguesa, historia, geografia, arte e educacéo
fisica.

Andrade Filho (2011) destaca a distingdo que h& entre a formacao
continuada, que € o modelo realizado nas Secretarias de Educacéo do Pais e que
se relaciona com a ideia de tempo sujeito a rupturas, e a formag¢ao continua como
um processo ligado ao contexto politico-pedagdgico da escola, da sociedade e dos
atores envolvidos no processo educacional.

Assim, fundamentado em aportes tedricos como Garcia (1999), Geraldi
(1999), Noévoa (1999) e Schon (2000), entre outros, sobre formacdo e
desenvolvimento profissional docente, Andrade Filho (2011) parte da elaboragéo
espontanea de portfélio por professores do Ensino Fundamental e Médio sobre o
repertorio cultural e educacional de seus discentes a fim de identificar os tipos de
portfélios construidos, bem como se havia conhecimento tedrico por parte dos
respectivos professores para o desenvolvimento desse instrumento escrito.

Partindo da possibilidade analitica presente no portfélio, Andrade Filho
(2011) defende a urgéncia de uma reflexdo pela atual politica educacional brasileira
sobre a formac&o continuada oferecida aos docentes em todas as esferas do
governo brasileiro, assim como a criagdo de programas e projetos de formagao que
possam garantir ao professor o direito legal de uma formacdo continua ambientada
no lécus escolar sob uma perspectiva reflexiva, que gere autonomia e
desenvolvimento, tanto profissional quanto intelectual.

Ao concluir seu estudo, Andrade Filho (2011) afirma que constatou
movimentos introdutérios da pratica reflexiva dos professores a partir do processo
formativo contornado pelo uso do portfélio, principalmente no que concerne ao
confronto do PPP da escola com as narrativas desses docentes, que trataram em
seus registros principalmente da realidade objetiva de trabalho vivida na escola.
Conforme Andrade Filho (2011), os professores participantes da investigagéo
acenaram o inicio de um processo reflexivo que contribui na mobilizacao de saberes

docentes para a compreensdao e investigacdo da propria prética.
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Fica claro em trés dos quatro estudos (RAUSH, 2008; SIQUEIRA, 2009;
ANDRADE FILHO, 2011) o papel que o registro escrito toma como instrumento
gerador da reflexdo de licenciandos e professores. Logo, em tais estudos a
producdo escrita € tomada como um ato politico e contextualizado, ndo havendo
como desvincula-la da préatica social das pessoas. Por isso mesmo, registros
escritos, como o portfélio, fazem-se tdo necessarios na formacdo docente,
eminentemente uma prética social cogente para o melhoramento da qualidade da
Educacé&o Bésica.

Apesar das diferengas de entendimento em torno da temética professor
reflexivo que ha entre os estudos que expusemos nesta se¢do, € notdrio que em
todos h& a concordancia de que o principal definidor da acéo e inovagéo pedagdgica
€ 0 pensamento situado e consciente, ou seja, a reflexdo. Neles a constituicdo do
professor reflexivo se faz necessaria ainda quando do curso da licenciatura, como
em Raush (2008) e Lima (2011), como para o professor que j& vivencia a prética
docente na escola bésica, sujeito a quem se volta o estudo de Andrade Filho (2011)
e, ainda, para o formador de professores, tal como na investigagcdo desenvolvida por
Siqueira (2009).

2.4 O ENSINO PELA PESQUISA NA FORMAGCAO DO PROFESSOR DA
UNIVERSIDADE

Nesta secdo trazemos os estudos inventariados mediante o descritor
ensino pela pesquisa, obtidos na base de dados a qual elegemos para a produgéo
de nosso EQ, a BDTD. Nos seis estudos que aqui discutimos (COMERLATTO, 2008;
LEAL, 2008; PRIJMA, 2009; AZEVEDO, 2011; SILVA, 2011; SILVA, 2013) a
tematica pesquisa circunda as ideias de ensino pela pesquisa, de articulacdo da
pratica a teoria e de educar pela pesquisa, todas voltadas a formag&o ou prética
docente, como exporemos no decorrer da segéo.

A investigacdo de Comerlatto (2008) objetivou analisar a pesquisa e 0
ensino pela pesquisa na busca da compreensédo de seus alcances no processo da
formacdo cientifica e profissional do assistente social. O estudo defendeu a
importancia da pesquisa na formacao desse profissional, focalizando a necessidade

de se repensar estrategicamente os modos de ensinar como causadores de



55

processos educativos interdisciplinares que garantam o envolvimento com a
pesquisa e para a pesquisa.

A metodologia sustentou-se em uma abordagem predominantemente
gualitativa, caracterizando-se como um estudo descritivo. Contemplou, ainda, a
andlise documental, tendo como sujeitos professores, estudantes e coordenadores
envolvidos diretamente com as disciplinas de Pesquisa em 11 cursos de Servigo
Social na regido Sul do Brasil. As técnicas e os instrumentos de pesquisa foram a
andlise documental e o questionario, com perguntas abertas e fechadas.

Dos 5 capitulos constituintes da tese dessa autora, destacamos o0s que
tratam da pesquisa e o ensinar pela pesquisa, respectivamente o terceiro e o quarto.
Estes trazem a fundamentagéo tedrica sobre pesquisa, ensino e aprendizagem da
pesquisa, firmados em Martinelli (1999), Baptista (2001) e Demo (1995)
especialmente, no que concerne ao compromisso do profissional com o
enfrentamento das condi¢gbes sociais que o cercam, com vistas a superagédo das
desigualdades sociais.

Com base na andlise dos documentos oficiais dos cursos pesquisados,
bem como nos dados levantados no questionario, Comerlatto (2008) concluiu que a
pesquisa entra nos cursos de graduagdo em Servigo Social como base do processo
de formagéo profissional com a finalidade de capacitar os futuros assistentes sociais
para investigar e intervir criticamente na e sobre a realidade social, apesar de ter
verificado, a auséncia de atividades investigativas, bem como o acanhado fomento a
capacidade de comunicagdo nos cursos pesquisados.

Em suas consideragdes finais, essa pesquisadora (COMERLATTO, 2008)
recomenda o aprofundamento dos conhecimentos em torno do ensino da pesquisa
na graduagdo, no curso investigado, implicando uma agdo a ser sistematizada,
problematizada e aprofundada nesse meio académico-profissional.

Ensinar ou construir? Com esse questionamento Leal (2008) elabora o
tema de sua investigacdo, o qual surgiu em reunibes reflexivas sobre a pratica
docente universitaria. Em seu estudo a autora teve como propdsito investigar a
maneira como os profissionais da educacgéo universitaria que atuam em cursos de
formacgao de professores na Universidade da Regido da Campanha- URCAMP (RS)
pensam e articulam a préatica a teoria na formagdo do sujeito com competéncia

pessoal, profissional e social.
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O estudo, que conforme a referida autora (LEAL, 2008) guarda algumas
caracteristicas da pesquisa-acdo, contemplou a técnica da entrevista
semiestruturada, aplicada em 8 docentes dos cursos de Formagéo de Professores
da mencionada IES e teve como objetivo analisar os principios norteadores da
pratica pedagdgica dos docentes que atuam em cursos de formacéo de professores
da URCAMP (Campus de S&o Gabriel), e sua articulagdo com o processo de (des)
(re) construgé@o do conhecimento pela pesquisa.

As discussbes que fundamentam a educacdo pela pesquisa em Leal
(2008) apoiam-se principalmente em Demo (1996). J& Dewey (1959), Alarcéo (1996)
e Schon (2000) ratificam o papel do formador nos cursos de formagdo de
professores, tendo como foco a (re) construgdo tanto do ensino quanto das
instituicbes formadoras (escola e universidade), em uma perspectiva reflexiva.

O pensamento de Leal (2008) sobre a importancia da formagéo docente
possibilitou o feitio de questionamentos como: A formagao recebida pelo professor
que atua com Educacdo Basica envolve que tipos de saberes e como os docentes
deles se apropriam?

Para responder tais questbes, conforme a autora, a reflexdo aparece
como a tendéncia mais acentuada da educacao, sendo necessario, para entendé-la
melhor, situd-la no contexto histérico-cultural em que surgiu, além de ser
imprescindivel também apreender o entendimento do que seja refletir.

Dessa forma, Leal (2008) elabora sua argumentagdo com um enfoque
metalinguistico, ao comparar o ato de refletir com o de espelhar, para o qual se
exige, antes de tudo, o conhecimento da coisa a qual se pretende refletir. E segue
seu argumento defendendo a ideia de que para se pensar sobre algo, é essencial
conhecé-lo, acrescentando que para isso o conhecimento ja ndo pode ser
superficial, sob risco de se ter a reflex&o limitada.

Sendo assim, essa autora (LEAL, 2008) desenvolve o pensamento de
que, como o conhecimento se constréi na interagdo do sujeito com o meio social, é
na (re) elaboracdo do saber obtido de suas experiéncias de vida que o aluno deve
buscar respostas para seus problemas e necessidades, algo que, segundo a autora,
lamentavelmente, na maioria das escolas ndo se pratica, visto que a pedagogia da
comunicagao nelas pouco existe dada a baixa qualidade educativa, em especial, no

que concerne a abordagem dos conteldos. A autora destaca ser isso visivel
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principalmente, no meio universitario, ambito no qual se desenvolve a ideia central
de seu estudo.

Logo, no estudo de Leal (2008), assim como no nosso, a pesquisa €
considerada um elemento central na constituicdo do pensamento critico-reflexivo
sobre a pratica profissional do professor. Essa autora, inclusive, tenta encontrar a
articulacdo dos principios norteadores da pratica pedagogica dos docentes
investigados com o processo de desconstrugdo e reconstrugdo do conhecimento
pela pesquisa. Esse seu intento nos remete, em parte, a um dos objetivos
especificos de nossa investigacao, isto é, conhecer as concepcdes de pesquisa que
os coordenadores de area anunciam no processo formativo que desenvolvem no
PIBID-UECE, alvo que nos deu pistas para investigar se o processo de iniciacdo a
docéncia desenvolvido por esse programa, na referida IES, é consoante com a ideia
de aprender e ensinar pela pesquisa, tal como defendida em sua proposta
institucional.

Portanto, Leal (2008) constata a necessidade de ruptura do agir
pedagogico dos docentes entrevistados, marcado pelo viés conteudista e
notadamente tedrico, para uma perspectiva que a autora defende como
reconstrutivista. Nesse aspecto de sua discusséo, a autora recorre especialmente a
Demo (1996) e sua proposicdo tedrica sobre a pesquisa como principio
reconstrutivo, ou seja, aquele que envolve uma dinamica de autoformacgéo, de
reconstrugéo do conhecimento, que traz ao sujeito que aprende gradativa autonomia
nesse processo, desde que tenha os devidos apoios do par mais experiente, no
caso, o professor.

Os resultados do estudo de Leal (2008) revelaram, além disso, aspectos
indispensaveis ao processo do educar pela pesquisa, como a interdisciplinaridade e
a flexibilizacdo dos conteudos, que conforme a autora, concorreram para a geragao
da autonomia na (re) construcdo do conhecimento, pelos alunos, na trajetoria da
pesquisa-acdo desenvolvida. Também evidenciou uma transformagdo no modo de
pensar dos professores, apontando para uma pratica inovadora manifestada pelo
envolvimento destes formadores na articulagcéo reflexdo/pesquisa/acéo/formacao.

Dando prosseguimento a busca pela temética de pesquisa na formacao
docente, localizamos o estudo de Prijma (2009) que parte do pressuposto de que o

desenvolvimento continuo do professor € componente da natureza do seu trabalho.
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E nesse desenvolvimento a autora considera que a pesquisa possibilita ao professor
a analise e a compreenséo do seu ensino.

Assim, o objetivo do estudo de Prijma (2009) foi o de compreender como
a pesquisa contribui para o desenvolvimento profissional do professor do Ensino
Superior. A metodologia constou de uma abordagem qualitativa que teve a
entrevista semiestruturada como uma das técnicas de coleta de dados. Participaram
da investigacdo 15 docentes do Ensino Superior que lecionam em areas diversas,
tanto nos cursos de licenciatura quanto de bacharelado.

Prijma (2009) faz uma associagcdo entre formagdo e desenvolvimento
profissional docente, momento em que recorre, sobretudo, aos principios tedricos de
Costa (1995), Day (1999), Novoa (1992; 1999) e Schon (2000). Nessa discusséao, a
autora se detém sobre o conceito de professor pesquisador, associando-0 ao
conceito de professor reflexivo, sustentando seus argumentos nas proposicoes
tedricas de Demo (1996), Gamboa (2000) e Gatti (2004), entre outros.

Entendendo o desenvolvimento docente como constituido de varias
dimensoes, Prijma (2009) definiu trés eixos da constituicdo profissional dos sujeitos
que interferem diretamente em sua profissionalidade: o desenvolvimento pessoal, o
profissional e o contexto institucional.

Os dados confirmaram, segundo a autora (PRIJMA, 2009), que a
pesquisa possibilita a formagdo de um profissional reflexivo e critico e que o
desenvolvimento profissional do professor estd sendo entendido como um processo
coletivo que envolve o préprio professor, as instituicdes formativas e as pessoas que
compartilham o ambiente de atuacéo profissional. Mas, especialmente na dimenséo
profissional a pesquisa aparece como uma atitude individual e singular, necessaria
para o crescimento do docente, conforme a autora apreendeu do estudo.

Assim, como recomendacdes advindas do processo de construgao de seu
estudo, Prijma (2009) aponta na direcédo de experiéncias profissionais que focalizem
a pesquisa no ambito do Ensino Superior, por ser este um nivel de ensino tao
carente de cuidado no que toca a formacdo do docente que nele atua. Nessa
defesa, a pesquisa se faz a melhor e mais adequada ferramenta com a qual esses
profissionais poder&o contar para sua formagéo continua.

Ainda sobre investigagdes que abordam a premissa do ensino mediado
pela pesquisa, discutimos agora o estudo de Azevedo (2011), que, assim como o de

Prijma (2009), contemplou docentes do Ensino Superior, tendo em vista a
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elaboracédo da sua profissionalidade docente nesse nivel de ensino. O foco principal
da andlise de Azevedo (2011) foi a contribuicAo das aprendizagens desses
formadores, tendo como ponto de partida a orientagdo a monografia em curso de
Pedagogia.

A investigagéo de Azevedo (2011) parte, entdo, do pressuposto de que a
atividade docente de orientagdo da monografia demanda uma integracdo entre
saber ensinar e saber pesquisar. Tal investigacdo teve, portanto, como objetivo
compreender o0s processos de aprendizagem para a docéncia universitaria
decorrentes da integracdo dos saberes do ensino e da pesquisa na atividade de
orientagdo & monografia.

Esse estudo (AZEVEDO, 2011) foi realizado no curso de Pedagogia da
Universidade Estadual do Cear4d-UECE, tendo como sujeitos 10 professores, entre
especialistas, mestres e doutores, dos quais 4 s&o pedagogos e 6 tém outras
formagdes em disciplinas das ciéncias da Educacdo. Baseou-se na abordagem
qualitativa, com referencial tedrico-metodolégico da etnometodologia, tendo sido
utilizados as seguintes técnicas de coleta de dados: grupo focal, questionario,
entrevista, andlise documental, observacdo direta de sessGes de defesa de
monografia e registro em diario de campo.

Os capitulos 2 e 5 do estudo de Azevedo (2011) tratam, respectivamente,
da reflexdo sobre a pratica docente no ensino a pesquisa e do ensino e da pesquisa
como geradores de aprendizagens. Tais capitulos sdo os que mais nos interessam
neste estudo pelo fato de tratarem especificamente das categorias pesquisa e
reflexdo, de grande destaque em nossa investigacao:

Azevedo (2011) define o campo tedrico que sustenta as formulagbes do
seu estudo, tomando como base a epistemologia da préatica, que reconhece a
reflexdo sobre a prética como fator de desenvolvimento profissional. Ancora-se
nessa discussdo em autores como Massetto (1998), Tardif (2002), Santos (2004) e
Zabalza (2004), que trazem contribuicGes para situar as funcdes do ensino e da
pesquisa no cenario da formacdo universitaria. Para tratar da necessidade de
integrar 0 ensino e a pesquisa, Azevedo (2011) traz as proposicdes teoricas de
Demo (1996), Ludke (2001), Santos (2004), dentre outros.

Os resultados do estudo de Azevedo (2011), conforme a autora,
confirmam sua tese de que as estratégias desenvolvidas na orientagdo de

monografia anunciam a pratica e a experiéncia como campo pedagégico de
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aprendizagem e convém como suporte para o desenvolvimento da agdo docente,
mas, nem sempre contribuem para o desenvolvimento da profissionalidade
indispensavel ao fazer docente universitério.

Na discusséo acerca da pesquisa, o estudo de Silva (2011) detém maior
atencdo a questdo da relagdo teoria e pratica que é elaborada na atualidade nos
cursos de formagdo de professores que defendem a pesquisa como principio
educativo, tanto na formag&o, quanto na préatica do professor, contando ou ndo para
iSso com a orientagédo de especialistas da universidade.

O interesse dessa autora (SILVA, 2011) sobre a temética surgiu com a
sua percepgéo de que essas abordagens, de um modo geral, propdem a pesquisa
do professor como solucdo da relacdo teoria e préatica, bem como supdem que a
pesquisa possa vir a resolver outras dicotomias: acgdao/reflexéo,
conhecimento/experiéncia, ensino/pesquisa etc.

Para investigar essas abordagens, Silva (2011), entdo, desenvolve uma
pesquisa bibliogréfica, partindo do pressuposto que a concepc¢ao da relagéo teoria e
pratica que vem sendo formulada nos cursos de formacao sustenta-se na separagcao
teoria e pratica para depois tentar articula-las. A autora baseia-se na teoria critica da
Escola de Frankfurt, principalmente em Adorno e Horkheimer (1985), para
compreender a relacdo contraditéria com que, segundo esses autores, teoria e
pratica sdo tratadas.

Silva (2011) traz, portanto, a visdo de que a pesquisa do professor nas
perspectivas pratica e critca € apresentada como instrumento estratégico de
superagdo da concepg¢do técnica e positiva de educacéo, de ensino e de curriculo
predominante nos cursos de formagdo de professores, concepgao que veio a
estabelecer a separacao entre teoria e pratica. Dessa forma, a pesquisa seria ainda
0 meio de promover profissionalizagdo da identidade e possibilitar a autonomia do
professor.

Para o embasamento de seu trabalho Silva (2011) selecionou as
abordagens centradas na pesquisa que contemplam, em particular, a perspectiva
pratica e critica, justificando sua escolha por autores estrangeiros como: Dewey
(1959), Elliot (1991), Zeichner (1998) e Schon (2000), por exemplo.

Nesse sentido, mesmo reconhecendo a importancia de determinados
grupos brasileiros que atuam em formacdo de professores e que recorrem a

pesquisa para tentar romper com a concepgdo técnica e praticista que nela se
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mantém, Silva (2011) sugere uma investigacdo acerca de como as abordagens de
autores estrangeiros que tratam da pesquisa na formagéo de professores tém sido
interpretada e reelaboradas em nossa realidade educativa.

Por isso, Silva (2011) traz recomendagOes acerca da obrigagcdo das
universidades de investirem em uma proposta de formacédo orientada também para a
formacgdo cultural, de maneira a garantir aos alunos acesso ao saber acumulado,
que envolve, para além do saber cientifico, todos os conhecimentos acumulados
historicamente pelo homem.

A autora (SILVA, 2011) conclui que o modo como as perspectivas préatica
e critica tratam a questdo da teoria e prética acaba reforgcando a perspectiva técnica
e instrumental da educacgdo, o que implica em curriculo e ensino nos cursos de
formacgao de professores prioritariamente guiados pela razédo cientificista, a despeito
de outras dimensfes indispensaveis a formagdo humana e profissional, como a
cultural.

O dltimo estudo que selecionamos em nossa busca na BDTD foi o de
Silva (2013), igualmente uma investigacdo que se volta & melhoria das préaticas de
professores universitarios formadores de professores valendo-se do ensino pela
pesquisa como estratégia formativa, assim como nos estudos de Comerlatto (2008),
Prijma (2009) e Azevedo (2011), por exemplo.

Silva (2013) parte da premissa de que a formagdo docente ndo € um
construto arbitrario, mas resulta de concepgdes elementares (de homem, educacéo,
professor e area de saber) incorporadas ao modo de ser e estar de quem é
formador. Essa autora acredita que os educadores que norteiam seus caminhos
para definirem sua prética educativa, deixam-se guiar por principios politicos,
sociais, educacionais e culturais.

Tratando do plano geral do estudo, Silva (2013) tem como meta
compreender e analisar concepgdes de pesquisa evidenciadas conforme as
motivacdes, os sentidos e as finalidades atribuidas historicamente a pesquisa pelos
docentes de licenciaturas da Universidade Federal de Uberlandia — UFU ao
explorarem tal agdo como fazer educativo na formagéo de professores.

Assim, a autora tem em mente propor novas concepcdes sobre a
pesquisa na formagdo de professores, o que a faz partir do seguinte
questionamento: Quais as caracteristicas das préaticas de docentes dos cursos de

licenciatura da UFU quanto a relacé@o entre professor formador, professor formando
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e objeto de estudo ao trabalharem a pesquisa como pratica educacional na
formacéo de professores?

Partindo dessa questéo, Silva (2013) percebe o imperativo de rever a
concepcao tedrica de professor-pesquisador, tomando como base principalmente as
proposicdes de Stenhouse (2007) e Elliott (1991) e as ideias que relacionam
pesquisa a formagéo docente especialmente em Freire (1981) e Demo (1995, 1996).
Assim, a autora teve em vista Identificar os professores formadores da UFU que
tomam a pesquisa na formac¢do docente como pratica educativa.

A abordagem metodolégica realizada por Silva (2013) contemplou o
estudo de caso, concebido como casos multiplos (YIN, 2006). Foram realizadas
entrevistas com professores de cada licenciatura da UFU, totalizando 15 sujeitos.
Também foram aplicados questionarios semiestruturados; um destinado a ex-alunos
da UFU atuantes como docentes da rede municipal de ensino e outro com alunos
que cursavam o Ultimo ano de licenciatura da mesma IES. A analise dos dados foi
guiada pelo método indutivo (MARCONI; LAKATOS, 2006).

Como resultado da investigagao Silva (2013) apresenta trés concepgoes
de pesquisa que se fizeram presentes na formagéo de professores praticada pelos
docentes investigados: pesquisa como atitude cotidiana; pesquisa como
sistematizagdo da construcdo do conhecimento; e pesquisa como producdo de
recurso didatico.

Ao confrontarmos tais concepg¢des com as que os coordenadores de area
elaboram sobre a atividade da pesquisa, no estudo que desenvolvemos,
percebemos fortemente a ideia de pesquisa como sistematizagdo da construgéo do
conhecimento, visto que esses formadores entendem essa atividade também como
veiculo para promover a melhoria da capacidade intelectual e autoral dos
professores que atuam na escola, e, da mesma forma, como instrumento de ruptura
do paradigma reprodutivo do ensino.

Assim, como analisou a pratica de formadores de professores,
considerando que estes influenciam diretamente na concepgdo de pesquisa que 0S
formandos constituirdo, Silva (2013) propde que os alunos de licenciatura deveriam
ndo s6 passar pelo processo da pesquisa, mas também vivenciar um processo de
estagio que contemplasse o ensino com pesquisa na Educacdo Basica e na
universidade, participando ativamente de orientagcbes de pesquisas, inclusive

coletivas.
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A despeito de termos localizado apenas 6 trabalhos relacionados a
tematica ensinar pela pesquisa no intersticio temporal que delimitamos (2008-2013),
esses estudos colaboraram no sentido de captarmos os debates j& erguidos acerca
da ressonancia da pesquisa na formagdo docente, evidenciando também criticas
incisivas sobre discursos recorrentes que parecem apontar para um pProcesso
formativo emancipatério, mas que acabam por ratificar a perspectiva positivista de
producgéo de conhecimento, como evidenciou o estudo de Silva (2011).

Em alguns estudos facilmente detectamos determinados aspectos que
mostram aproximagdo com o objeto de nossa investigagdo, tais como o de Leal
(2008), que assim como nO nOSsO considera a pesquisa como componente
fundamental na constituicho do pensamento critico-reflexivo sobre a prética
profissional do professor e o de Silva (2013), que também investigou concepcdes de

pesquisa evidenciadas por professores do Ensino Superior.

2.5 NOSSA INVESTIGAGCAO ENTRE OS ESTUDOS LEVANTADOS: o arremate da

costura

Ainda que tenhamos contemplado apenas uma base de dados, a BDTD,
realizamos neste capitulo o Estado da Questdo sobre a temética que discutimos em
nossa tese. Com abordagens diferenciadas sobre pesquisa e reflexdo na formacgéo
docente, mas também guardando algumas aproximacdes entre si e com a nossa
investigacao, discutimos 15 estudos, que relembramos a seguir, no Quadro 2.

Com esse Quadro temos em vista apresentar um panorama geral de cada
estudo inventariado, de forma a relembrar a tematica e o objetivo de cada um, bem

COmMo Sua natureza, ou seja, se se trata de tese ou dissertagao.

Quadro 2 — Mapeamento Realizado na BDTD sobre as Tematicas Pesquisa e

Reflexdo na Formagao Docente (2008-2013)

(Continua)
Autor/Ano Natureza Temética Objetivo
do estudo
Comerlatto Tese Pesquisa na formacdo do | Analisar o ensino da pesquisa na
(2008) professor da educacdo | formacgdo do assistente social
superior
Leal (2008) Tese Pesquisa na formacgédo | Investigar como professores
continua do professor da | universitarios articulam a pratica
educacao basica a teoria na formagcdo do
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Pesquisa e Reflexdo na Formagao Docente (2008-2013) (Continuagio)

professor da educacao basica

Raush (2008) Tese 0] processo reflexivo | Compreender o processo de
mediado pela escrita de | reflexividade analisando-se os
portfélios sobre as | niveis de légica reflexiva

aprendizagens vividas na | gerados na producédo do TCC
escrita do TCC

Prijma (2009) Tese Pesquisa na formacdo do | Compreender como a pesquisa
professor do ensino superior | contribui para o desenvolvimento
profissional do professor do
ensino superior

Roza (2009) Tese Pesquisa na formacdo do | Investigar como os docentes e
pedagogo discentes do curso de pedagogia
concebem e vivenciam o ensino
com pesquisa no processo de
formacgédo do pedagogo

Siqueira (2009) Tese Formacdo do professor | Resgatar historias pessoais,
reflexivo no ensino superior | académicas e profissionais de
duas professoras formadoras
tendo em vista 0
desenvolvimento do pensamento
reflexivo sobre seu percurso

profissional
Andrade Tese Pesquisa na formacdo do | Identificar se o portfélio é um
Filho (2011) professor da educacgdo | instrumento gerador de reflexdo
basica e pesquisa sobre o processo de
ensino-aprendizagem
Azevedo (2011) Tese Aprendizagem da pesquisa | Compreender 0s processos de
mediada pela orientacdo da | aprendizagem para a docéncia
monografia universitaria  decorrentes da

integracdo dos saberes do
ensino e da pesquisa na
atividade de orientacdo a

monografia
Brandao (2011) | Dissertacao | Pesquisa mediada pela | Compreender como uma
pesquisa-acao experiéncia de formacdo de
professores que se fundamenta
na pesquisa-acao pode

contribur na formagdo de
professor (a) como pesquisador
(a) de sua pratica pedagdgica.

Lima (2011) Dissertacdo | Formacao do licenciando na | Investigar os limites e as
perspectiva de professor | possibilidades da formacdo de
reflexivo um professor

reflexivo/pesquisador em um
curso de licenciatura em quimica

Silva (2011) Tese Relacdo teoria e pratica | Discutir como a relagdo teoria e
tratada no ensino da | préatica é formulada na formacéo

pesquisa de professores que defendem a

pesquisa como principio

educativo e formativo na
formacédo do professor

Viana (2011) Dissertacdo | Relacao teoria e pratica na | Analisar 0s fundamentos
formacdo do  professor | pedagogicos que orientam a
reflexivo em um curso de | concepcgédo de teoria e pratica do

pedagogia curso de pedagogia da UNEB.
Pesce (2012). Tese Formagdo do professor | Compreender como o professor
pesquisador no  ensino | formador considera formar o
médio professor pesquisador
Falcdo (2013) Dissertacédo Formacéo de professores | Compreender as relagbes entre

de lingua portuguesa na os professores de Lingua
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Pesquisa e Reflexdo na Formac&o Docente (2008-2013) (Conclusio)

perspectiva de professor Portuguesa das escolas de

pesquisador referéncia do Estado de
Pernambuco e a atividade
investigativa

Silva (2013) Tese Pesquisa na pratica docente | Compreender e analisar
do professor do ensino | concepcdes de pesquisa
superior evidenciadas pelos docentes de

licenciaturas da UFU

Fonte: Elaborado pela autora.

Tanto o exercicio de descrever cada um desses estudos quanto a
producdo do Quadro 2 contribuiram para manifestar as abordagens que apresentam
tematicas mais aproximadas ao que debatemos em nossa investigagédo, assim como
serviram para esclarecer para nés os contributos de nosso estudo.

Desse modo, pela analise do Quadro 2, é possivel ver que a maioria dos
estudos (10 dos 15) trazem uma preocupagdo com o0 processo de formacdo do
licenciando e do professor da Educacdo Bésica, debatendo as formas como
pesquisa ou reflexdo estéo circulando nos projetos pedagogicos e nos curriculos das
licencianturas e, principalmente, se e como esse referencial tedrico tem repercutido
no processo ensino-aprendizagem que se desenvolve na escola.

Preocupagédo similar tem nosso estudo quando buscarmos mapear
praticas desenvolvidas no &mbito do PIBID que sejam indicativas de um processo de
iniciacdo a docéncia ajustado a ideia de aprender e ensinar pela pesquisa, assim
como averiguar a existéncia de estratégias formativas trabalhadas por intermédio
desse programa de formacé&o de professores que favoregcam o pensamento reflexivo
sobre a prética docente e, ainda, extrair dos dados da tese estratégias que indiqguem
um processo formativo fundamentado na pesquisa como geradora de reflexao critica
sobre a pratica docente.

Dentre os estudos mapeados hd 1 que também procura conhecer as
concepcdes de pesquisa dos professores, o de Silva (2013). Porém, em nossa
investigacdo, como ouvimos 3 sujeitos distintos, que se entrecruzam por meio do
PIBID ao compartilharem seus conhecimentos tedricos e seus saberes praticos,
cremos que o entrelagar dessas formas distintas de perceber como a universidade
tem lidado com a pesquisa na formagao docente pode nos trazer pistas acerca dos
entraves, das possibilidades e, por que nao dizer, dos avancos que possivelmente
estdo ocorrendo no interior das universidades e das escolas quando por intermédio
do PIBID (pelo menos na realidade que investigamos) tém se construido formas

colaborativas de realizar a pesquisa da prética docente.



66

Do total de estudos os quais analisamos (15), percebemos que apenas 2
tratam da relacdo entre professor pesquisador/professor reflexivo, como € o caso de
Andrade Filho (2011) e Lima (2011). Nesse caso, entendemos que ao elaborar a
tese de que pesquisa contribui para gerar reflexao critica sobre a pratica docente
evidenciamos compreensdo acerca do papel de ambas (pesquisa e reflexdo),
entendendo-as como atividades, mecanismos e estratégias indissociaveis da pratica
de qualquer docente que se entenda como um agente social promotor da superagéo
das desigualdades e injusticas que atemorizam a vida humana.

Também depreendemos como contribuicdo de nosso estudo que ao
buscar entender se a pesquisa contorna o processo formativo para a docéncia que €
desenvolvido no PIBID-UECE abrimos caminhos para que outros pesquisadores se
debrucem sobre essa questdo, também no contexto do referido programa. Isso,
acreditamos pelo fato de em nosso levantamento ndo termos localizado nenhuma
investigacdo sobre o PIBID que aludisse a pesquisa como elemento indispensével
para o processo de formagdo de professores. Afinal, se o programa tem por escopo
a melhoria da qualidade da formacdo docente e da Educacdo Basica, € de se
esperar, entdo, que a pesquisa seja uma das ferramentas principais no processo de
iniciacdo de novos docentes e também na oportunidade de formag&o continua que
atinge o professor supervisor, ou seja, o docente da Educacéo Basica.

Outro contributo que pensamos partir de nosso estudo € a possibilidade
de divulgacdo da experiéncia formativa do PIBID-UECE que, como os dados
revelaram, aparece como um anuncio de provavel mudanga no panorama da
formacédo docente por assumir a ideia de professor como pesquisador no contexto
do seu exercicio profissional. Nesse processo a reflexdo surge, ao lado da pesquisa,
como possibilidade de suscitar a formagdo de um profissional comprometido,
reflexivo e pesquisador de sua prética, que ndo se circunscreve a realidade da
escola, mas que impacta diretamente na realidade social, econémica e cultural que
nos cerca.

Portanto, ao finalizar este capitulo concluimos que o exercicio que
realizamos quando da producéo do EQ foi, de fato, importante para conhecer o que
estq sendo investigado sobre as principais tematicas que trazemos, assim como
para confrontar nosso percurso de elaboracdo prépria com o de outros
pesquisadores que, em nosso entendimento, colabora com o nosso trilhar como

pesquisadoras.
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No capitulo subsequente fazemos um histérico do PIBID, tendo em vista o
panorama que o impulsionou como programa formativo. Discutimos especialmente
0S objetivos desse programa, levando em conta seus marcos legais, sobretudo o
decreto n® 7.219/10, que o institucionalizou. Contemplamos, ao mesmo tempo, o
PIBID no ambito da UECE, debrugando-nos sobre sua proposta institucional que

anuncia a pesquisa da préatica como canal para a aprendizagem da docéncia.
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3 O PIBID: JOVEM POLITICA PUBLICA DE INCENTIVO A DOCENCIA

Neste capitulo realizamos um breve histérico de uma politica publica que,
em sua esséncia, € voltada a formacao docente e ao fortalecimento da Educacéo
Basica: trata-se do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo Cientifica — PIBID.
Para esta incursdo dividimos este escrito em cinco se¢des, que ilustramos por meio

da Figura 2.

Figura 2— Esquema do Capitulo

Fonte: Elaborado pela autora.

e

e
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Na primeira secédo, explicamos a origem desse Programa, surgido por
meio da Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacéo
Béasica e encabecado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior- CAPES e o Ministério da Educagcdo- MEC. Nessa primeira parte do texto
discorremos sucintamente sobre alguns programas que integram essa politica de
formacédo docente, dando maior énfase ao PIBID, campo que nos interessa neste
estudo. Dedicamos maior esforco para elucidar os fundamentos que inspiraram o
surgimento dessa politica, momento em que discorremos sobre as influéncias
tedricas do pesquisador portugués Antonio Névoa no esbogco metodolégico do
PIBID.

Dando sequéncia, na segunda secdo do capitulo discutimos os objetivos
desse programa e, oportunamente, mostramos sua légica interacionista, ocasido em

gue nos colocamos contra os processos de formac&o docente que se sustentam na
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razao técnica, defendendo também que a ascenséo da qualidade da formacéo inicial
de professores pretendida pelo PIBID passa necessariamente pela concepgao de
pesquisa como principio educativo e cientifico (DEMO, 2011).

Em secéo ulterior, discorremos sobre os diferentes sujeitos que atuam no
PIBID, bem como seu papel na formagéo docente dinamizada pelo programa. Nessa
parte do texto, além de detalhar questdes mais técnicas desse programa, como a
forma de selecdo dos bolsistas, discutimos a rede de relacdes por ele propiciada,
que motiva o ‘encontro’ entre a universidade e a escola de Educac¢éo Basica.

Na secédo 3.4, na qual discutimos o desenvolvimento do PIBID em seus
editais, falamos igualmente das rupturas e descontinuidades que fazem parte da
histéria do programa, principalmente das ameagas sofridas por meio da Portaria N°
046, publicada no Diario Oficial da Unido em 15 de abril de 2016 (BRASIL. Portaria,
2016), que anunciava cortes e outras alteragdes em sua estrutura.

Reservamos a Ultima secdo deste capitulo para tratar da proposta
institucional do PIBID-UECE “A Vida Docente na Escola: aprender e ensinar pela
pesquisa”. Em tal parte do texto evidenciamos a preocupagéo dessa proposta para
que haja compreensdo da praxis docente pelo bolsista de iniciagdo a docéncia por
meio dos circulos de melhoria, movimento que implica conhecer a pratica, pensa-la

com base em seus dilemas e projetar perspectivas para sua renovagao.

3.1 O PIBID NO CONTEXTO DA POLITICA NACIONAL DE FORMACAO DE
PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO DA EDUCACAO BASICA

Respaldado na base legal da Lei n°® 9.394/1996 (BRASIL/MEC, 1996), a
Lei n° 11.273/2006 (BRASIL. Ministério, 2006) e o Decreto n° 7.219/2010 (BRASIL,
CAMARA, 2010), o PIBID é um programa da CAPES que tem por escopo estimular a
iniciacdo a docéncia, com vistas ao aperfeicoamento da formacdo de docentes em
nivel superior e ao melhoramento da qualidade da Educacdo Bésica publica
brasileira. Este programa nasce impulsionado pela Politica Nacional de Formagéo de
Profissionais do Magistério da Educagéo Basica, que, por sua vez, foi sancionada
pelo Decreto N°. 6755/2009° (BRASIL. CONSELHO, 2009).

® Revogado pelo Decreto n° 8.752, de 2016, que dispde sobre a Politica Nacional de Formac&o dos
Profissionais da Educacédo Basica.
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Partindo da necessidade de melhor estruturar a formacédo docente, em
2007, o MEC modificou as atribuicdes e a organizagcéo da CAPES, que desde sua
origem, em 1951, tem sofrido alteragdes para a melhoria da consecugdo de seus
objetivos, no que tange ao aperfeicoamento de pessoal “[...] para atender as
necessidades dos empreendimentos publicos e privados que visam ao
desenvolvimento do Pais” (BRASIL. CAMARA, 1951).

Portanto, ao modificar as atribuicbes e a organizagédo da CAPES, o MEC
acrescentou a essa agéncia de fomento cientifico e tecnoldgico a responsabilidade
de coordenar um sistema nacional de formacé&o de professores que induzisse a
formacao inicial e continuada de profissionais da Educacgdo Bésica, bem como que
estimulasse a valorizacdo do magistério em todos os niveis e modalidades de
ensino. Assim, conforme Gatti (2011), a ‘nova’ CAPES, além de manter o
compromisso de coordenar o elevado padrdo do Sistema Nacional de POs-
Graduacao brasileiro, assumiu a perspectiva de formagdo de professores para a
Educacgéo Bésica com vistas a concretizacdo de um novo patamar de qualidade no
sistema educacional brasileiro. Compete, pois, a essa ‘nova’ CAPES, de acordo com
Gatti (2011, p. 51):

[...] induzir e fomentar a formacao inicial e continuada dos profissionais do
magistério da educacgdo basica nos diferentes niveis de governo; planejar
acOes de longo prazo para a sua formacgdo em servico; elaborar programas
de atuacao setorial ou regional para atender a demanda social por esses
profissionais; acompanhar o desempenho dos cursos de licenciatura nas
avaliacdes conduzidas pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep); promover e apoiar estudos e avaliacdes sobre o
desenvolvimento e a melhoria dos contetidos e das orientagdes curriculares
dos cursos de formacédo de professores inicial e continuada.

Essa inducdo a formacéo inicial e continuada de docentes da Educacéo
Basica, encabecada pela CAPES e pelo MEC, conta também com a colaboragéo
dos entes federados e das IES. Nesse regime de colaboragdo, podemos mencionar
alguns programas que integram a Rede Nacional de Formacé&o Continuada e que se
voltam para a formacdo de docentes da Educacdo Basica, além do PIBID: o
Programa Pro-Letramento, instituido em 2005, e dirigido aos docentes dos anos

inicias dessa etapa de escolarizagéo, o Programa Gestao da Aprendizagem Escola-



71

Gestar II”, que oferece formagéo continuada em Lingua Portuguesa e Matemética
aos professores dos anos finais do Ensino Fundamental, e o Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica—PARFOR, que surgiu em 2009, e
que objetiva, mormente, formar profissionais que atuam na Educacdo Bésica,
porém, que ndo tém habilitacdo ou que atuam em areas distintas de sua formacao.
O estudo de Neves (2012) acerca do papel da CAPES na formacao de
professores da Educacéo Basica detalha os principios dos programas de fomento a
docéncia sob responsabilidade da DEB, elucidando trés vertentes de sua matriz

educacional:

(1) formacao de qualidade; (2) integracdo entre pés-graduacgdo, formacao
de professores e escola basica; e (3) producdo e disseminacdo de
conhecimento. O fato de haver programas que englobam mais de uma
dessas vertentes — as vezes, as trés — mostra o potencial de sinergia entre
eles e sinaliza nao s6 a otimizagao dos recursos publicos investidos, mas a
intencionalidade de uma politica de formagdo que tem um propdsito claro: a
valorizacao da carreira docente (NEVES, 2012, p. 356).

Nesse conjunto de iniciativas publicas de incentivo a docéncia para a
Educacgéo Basica, surgiu o PIBID, com o intuito de fomentar a iniciacdo a docéncia e
melhor qualifica-la, tendo em vista o incremento do desempenho da Educacdo
Basica nacional. Esse programa foi implementado pela CAPES, desde 2007,
contudo, embora seu primeiro edital tenha sido publicado nesse ano, s6 comegou a
acontecer, de fato, em 2009.

No estudo ha pouco referenciado, (NEVES, 2012) o PIBID é destacado
como um “[...] celeiro de producéo de conhecimento para licenciandos, formadores
de professores, docentes em exercicio nas redes publicas, gestores educacionais e
pesquisadores” (NEVES, 2012, p. 366). A autora aponta como alguns dos
resultados desse programa a ampliagdo da procura pelos cursos de licenciatura, a
articulacdo entre universidades e escolas béasicas e a oportunidade de formacéo
continuada para os professores de Educacdo Superior e os de Educacdo Basica
envolvidos no programa, dentre outros.

Sobre a eficiéncia do programa, conforme o Relatério da DEB (2019-

2014), o PIBID tem atingido parcelas significativas de estudantes de licenciatura por

"0 GESTAR I, instituido em 2001, no ambito do FUNDESCOLA, em parceria com o Banco Mundial,
era destinado aos professores das séries iniciais. Em 2004 foi sucedido pelo GESTAR Il. Este teve
seu escopo modificado e sua abrangéncia expandida em 2008, passando a ser implementado em
parceria entre 0 MEC e as IES.
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meio da concesséo de bolsas, para que esses possam ter contato com atividades
pedagogicas em escolas publicas de Educacé@o Basica. O objetivo € que por meio
desse contato prévio com o cotidiano escolar, o licenciando comece a entender a
integracdo entre teoria e pratica e a compreender melhor a realidade vivida no
ambito das escolas. Sendo assim, a aproximagao entre universidades e escolas e a
melhoria de qualidade da educacéo brasileira também s&o objetivos do PIBID, que

detalharemos melhor na proxima secao.

3.1.1 Como Surgiu o PIBID: as inspira¢cdes e 0os principios norteadores

Jé situamos o PIBID no panorama da Politica Nacional de Formacao de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, bem como elucidamos seu
enquadramento na nova configuracdo da CAPES, porém, para melhor entendermos
a matriz epistemoldgica desse programa, buscamos compreender as inspiracdes
que o ergueram como politica publica de formagdo docente. Uma delas foi o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo Cientifica-PIBIC, conforme o Relatorio
de Gestédo da DEB (BRASIL. Relatério, 2009-2014, p. 63):

A ideia de lancamento do Pibid partiu do presidente da Capes, Prof. Dr.
Jorge Almeida Guimaraes, que fora responsavel pelo langamento do Pibic —
Programa Institucional de Iniciacdo a Ciéncia, na década de 90, quando de
sua passagem pelo CNPqg. Acolhida a ideia pelo entdo ministro da
Educacdo, Prof. Dr. Fernando Haddad, o Pibic inspirou a elaboracdo do
primeiro edital do Pibid, com o foco na docéncia.

E importante, porém, destacar que, ndo obstante a influéncia do PIBIC na
concepgao do PIBID, os dois programas tém finalidades diferentes, porquanto o
PIBIC tem o objetivo de inserir o graduando no contexto académico de produgao
cientifica, e o PIBID tem em vista introduzir o licenciando no cotidiano da escola da
rede publica de ensino, por meio de projetos pedagogicos.

No entanto, em nossa concepg¢do, o desenvolvimento do pensamento
cientifico e a iniciagdo a pesquisa, alvos centrais do PIBIC, sdo igualmente
essenciais na formagédo do estudante de licenciatura, futuro docente, haja vista que
o pretendido fortalecimento da Educag&o Basica nacional, amplamente discutido nos

marcos legais do PIBID, passa necessariamente pela articulagdo entre teoria e
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pratica, estabelecida no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos, o que
contempla a indissociabilidade entre ensino e pesquisa.

Dessa forma, nossa assertiva encontra apoio em Demo (2015a), ao
deflagrar que a educacgdo por meio da pesquisa é tarefa evidente da pedagogia
universitaria e ndo apenas de programas como o PIBIC. Para o autor, o desafio
iminente da universidade é aprimorar as condi¢cdes de autoria do estudante, mas,
para alcancar tal desafio “[...] urge montar propostas que levem a isso, sem incidir no
produtivismo do CNPg e CAPES, mas tornando pesquisa e elaboragdo o chéo
normal de cada dia na universidade.” (DEMO, 2015a, p. 185). O fato é que néo se
pode reduzir a experiéncia com pesquisa na universidade a um grupo seleto de
discentes que s@o contemplados com uma bolsa de iniciag&o cientifica.

Além do PIBIC, outra referéncia influenciadora dos principios e objetivos
do PIBID é o estudo de NOVOA (2009a) sobre formacio e desenvolvimento
profissional docente. Conforme o Relatério da DEB (BRASIL. RELATORIO, 2009-

2014, p. 65) estes principios e objetivos dizem respeito a:

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

2. Formacao de professores realizada com a combinacdo do conhecimento
tedrico e metodoldgico dos professores das instituicdes de ensino superior e
o conhecimento pratico e vivencial dos professores das escolas publicas;

3. Formacao de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da
escola e a investigacdo e a pesquisa que levam a resolucao de situacdes e
a inovacao na educacao;

4. Formacao de professores realizada com didlogo e trabalho coletivo,
realcando a responsabilidade social da profissao.

Analisando esse aporte tedrico, que apresenta uma reexposicdo do
capitulo 2 do livro “Professores, imagens do presente futuro”, do referido autor
(NOVOA, 2009b), inferimos que, de fato, suas criticas e proposicbes acerca da
necessidade de mudancas substanciais nos programas de formagdo docente
influenciaram diretamente no delineamento dos objetivos do PIBID.

Ademais, ao defender a importancia da imersdo dos licenciandos no
cotidiano da escola, o PIBID vai ao encontro das indicacbes de No6voa (2009a)
sobre uma formacdo docente que se estruture no estabelecimento de préticas
profissionais como lugar de reflexdo e de formacédo. Para o autor, uma formacao
baseada nessa perspectiva precisa ser “[...] construida dentro da profisséo”

(NOVOA, 2009a, p. 218), isto €, abalizada em contribuicdes de ordem cientificas,
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pedagégicas e técnicas, porém, tendo a frente os préprios professores,
principalmente, os mais experientes. Essas contribuigcdes resultariam em ganhos
para os professores que se iniciam na profissdo docente, uma vez que o trabalho
em equipe e o exercicio coletivo da profissdo, como explica esse autor, ajudaria os
jovens professores a adquirir uma cultura profissional.

Ao que percebemos, quando referencia a necessidade de uma formagéo
vivenciada dentro da profiss&o, esse autor (NOVOA, 2009a) faz uma critica ao fato
de que a formacgéo de professores esta muito afastada da profissdo docente, da
forma como tem sido efetivada, e consequentemente, de suas rotinas e culturas
profissionais.

Desse modo, em seu estudo, NOvoa (2009a) defende cinco propostas
que, em seu entendimento, devem impulsionar os programas de formacdo de
professores. Tais propostas, conforme ja referimos, influenciaram a idealizacdo e

configuracdo do PIBID. S&o elas:

Assumir uma forte componente praxica, centrada na aprendizagem dos
alunos e no estudo de casos concretos, tendo como referéncia o trabalho
escolar; Passar para «dentro» da profisséo, baseando-se na aquisicao de
uma cultura profissional e concedendo aos professores mais experientes
um papel central na formacdo dos mais jovens; Dedicar uma atengéo
especial as dimensdes pessoais da profissdo docente, trabalhando essa
capacidade de relacdo e de comunicacdo que define o tacto pedagogico;
Valorizar o trabalho em equipa e o exercicio colectivo da profisséo,
reforcando a importancia dos projectos educativos de escola; Caracterizar-
se por um principio de responsabilidade social, favorecendo a comunicacéo
publica e a participagdo profissional no espaco publico da educagéo
(NOVOA, 2009a, p. 203).

Igualmente nesse estudo o autor procede a uma discussdo sobre o que
vem a caracterizar um bom professor, desenvolvendo uma critica bastante
pertinente sobre o conceito de competéncia que, ndo obstante as mdltiplas
reelaboracfes pelas quais passou no decorrer do século XX, nunca conseguiu
libertar-se das suas origens comportamentalistas e de cariz técnico e instrumental.
No lugar de competéncias, NoOvoa (2009a) prefere delinear o conceito de
disposi¢cbes que, como entende, ndo é algo natural, e sim construido pelo
professorado. Conforme esse autor, 0 conceito disposigdes apresenta forte sentido
publico e cultural, que deve se deixar construir no interior de uma pessoalidade do

professor.
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Apreciamos muito a forma como o autor constréi sua discussdo acerca das
disposicbes que devem caracterizar o trabalho docente, associando-as a propostas

de formagéo de professores, por isso, sintetizamos no Quadro 3 essas propostas:

Quadro 3 — Disposi¢c8es Essenciais para a Producéo Identitaria dos

Professores/Propostas para a Formacéo Docente

DISPOSICOES

PROPOSTAS

O conhecimento:

O trabalho do professor consiste na
construcdo de praticas docentes que
conduzam os alunos a aprendizagem.
Ninguém pensa no vazio, mas antes na
aquisicdio e na compreensdao do

conhecimento.

P1- Praticas:

A formacédo de professores deve assumir
um forte componente da pratica, centrada
na aprendizagem dos alunos e no estudo
de casos concretos, tendo como
referéncia o trabalho escolar.

A cultura profissional:

Ser professor é compreender os sentidos
da instituicdo escolar, aprendendo com os
colegas mais experientes, pois é na
escola e no dialogo com os outros
professores que se aprende a profissao.

P2- Profisséo:

A formacédo de professores deve fundar-
se na aquisicdo de uma cultura
profissional que conceda aos professores
mais experientes um papel central na
formacéo dos mais jovens.

O tato pedagdgico:

O ato de educar ndo se cumpre sem a
capacidade de relagdo e de comunicacao
entre professores e alunos. E a conquista
dos alunos para o trabalho escolar. No
ensino, as dimensdes profissionais
cruzam-se sempre, inevitavelmente, com
as dimens@es pessoais.

P3- Pessoa:

A formacéo de professores deve dedicar
uma atencdo especial as dimenstes
pessoais da profisséo docente,
explorando essa capacidade de relagéo e
de comunicacdo que define o tato
pedagdgico.

O trabalho em equipe:

O exercicio profissional organiza-se, cada
vez mais, em torno de comunidades de
pratica, no interior de cada escola. Além
disso, o fazer docente acontece no
contexto dos movimentos pedagogicos
gue conectam os professores as
dindmicas para além das fronteiras
organizacionais.

P4- Partilha:

A formacao de professores deve valorizar
o trabalho em equipe e o exercicio
colaborativo da profissdo, fortalecendo a
importancia dos projetos educativos da
escola.

O compromisso social.

Principios, valores, inclusdo social,
diversidade cultural sdo elementos ligados
ao compromisso social. Este efetiva-se
por meio da educacédo, que permite que o
educando ultrapasse as fronteiras, muitas

vezes, repassadas como destino pelo
nascimento, pela familia ou pela
sociedade.

P5-Puablico :

A formacgdo de professores deve estar
assinalada por um principio de
responsabilidade social, que luta pela
comunicagdo publica e a participacdo
profissional no espaco publico da
educacao.

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Novoa (2009a, p. 205-211).

Pelo quadro podemos ver claramente as influéncias tedricas do estudo de

Novoa (2009a) no esbogco metodolégico do PIBID, pois ideias que vém sendo




76

defendidas pelo autor ha quase 30 anos estao presentes na epistemologia desse
programa. Algumas dessas proposi¢goes, como “[...] passar para dentro da profisséo
[..]” (NOVOA, 2009a, p.1) sob a orientacdo de professores mais experientes, e criar
“[...] comunidades de pratica [...]” (NOVOA, 2009a, p. 3) que mobilizem o trabalho
em equipe, conforme entendemos, estao reafirmadas nos principios que norteiam a
ideia de formagé&o de professores nesse programa.

Logo, o aporte tedrico de Novoa (2009a), em nossa compreensao, inspira
e aspira transformac¢des nas habituais praticas de formagdo docente, tanto nas
instituicdes formadoras quanto no seio das escolas. Tal enfoque da destaque a
valorizagdo das dimensdes humana, intelectual, profissional e politica dos
professores com vistas ao fortalecimento de sua profissionalidade. Igualmente nos
leva a distinguir o PIBID como um programa que oferece condicbes para a
valorizag&o das dimensdes coletivas e colaborativas do trabalho docente, em uma

perspectiva inversa a racionalidade instrumental.

3.2 OS OBJETIVOS DO PIBID EM SEU TRANSCURSO: proposicbes e

redimensodes

Para atingir a meta de promover o didlogo entre a universidade e a escola
de Educacao Basica, tendo como finalidade a melhoria da formag¢do docente, o
PIBID apresenta os seguintes objetivos, de acordo com seu Decreto (BRASIL.
CONSELHO, 2010), constante no Art. 3°, incisos | ao VI:

I- Incentivar a formacao de docentes em nivel superior para a educagdo
bésica.

I1- Contribuir para a valorizacdo do magistério.

lll- Elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacgdo superior e educacao
bésica.

IV- Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacao, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem.

V- Incentivar escolas publicas de educagdo basica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formagéo inicial para o magistério.

VI- Contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formacéo dos docentes, elevando a qualidade das a¢cBes académicas nos
cursos de licenciatura (BRASIL. CONSELHO, 2010, p. 4).
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Ante a precariedade da formagdo docente no Brasil, marcada por
retrocessos e descontinuidade, tais objetivos apregoam uma formacdo de melhor
qualidade, bem como a valorizagcdo da profissdo docente. Entendemos, portanto,
que a concessdo de bolsas pelo PIBID, ndo obstante seus acanhados valores,
sinaliza maior apreensdo do MEC acerca do suporte que a categoria de
professores necessita para assegurar condicbes minimas de pesquisar e
fundamentar sua prética. Contudo, aos nossos olhos, outras iniciativas do
programa, concorrem para a criagdo de uma l6égica menos injusta e perversa na
profissdo docente. Uma delas certamente é o ensejo de elevar a qualidade da
formagdo inicial de professores nos cursos de licenciatura.

Certamente, ndo é discussdo nova, tampouco superada, a constatacao
de que a formacdo inicial € marcada pela descontextualizacdo entre a teoria e a
pratica, o que concorre para formar “[...] profissionais ‘treinados’, dotados de
diplomas para trabalhar em tempos pretéritos, ndo para enfrentar a vertigem de
tempos complexos e néo lineares” (DEMO, 2015, p. 25, grifo do autor). Por isso,
promover a integragdo entre Educacdo Superior e Educacdo Bésica, pelo que
entendemos, € um dos grandes diferenciais do PIBID, pelo fato de que,
confrontando a vida real erguida dentro da escola com os temas que tém
preenchido o curriculo da universidade, € possivel que esta entenda por vez a
urgéncia de sua reinvengao enquanto agéncia formadora de atores sociais.

Sendo assim, uma consequéncia positiva dessa integragdo no ambito do
PIBID é a insercdo do licenciando no cotidiano de escolas da rede publica. O
objetivo N° IV desse programa tem a intengcdo de proporcionar a esses alunos
oportunidades de participacdo em experiéncias nas quais se possa conferir praticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de
problemas do processo de ensino-aprendizagem. Por isso, cremos que 0 contato
prévio do futuro professor com a realidade que se constréi no interior da escola é
de suma importancia para a apreensdo dessa realidade, além do fato de que essa
imersdo pode contribuir para a confirmag&o ou recusa da profissdo docente como
carreira a ser seguida.

Entretanto, apesar de reconhecermos a importancia do contato precoce
do licenciando com seu lécus de trabalho, nos questionamos acerca do caréater
inovador e interdisciplinar anunciado no Decreto que dispde sobre o PIBID, em

referéncia aos modos de atuagdo pedagogica que servirdo de base para o futuro
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professor, ja que, sabemos “[...] o modelo dominante que tradicionalmente existiu
sobre como atuam os profissionais na prética, e sobre a relacdo entre pesquisa,
conhecimento e préatica profissional, foi o da racionalidade técnica” (CONTRERAS
DOMINGO, 2012, p. 100). Essa nossa desconfianca é ocasionada pela légica
operante nas politicas publicas que se voltam para a educacdo e a formacéo
docente nacional, notadamente conduzidas pelos ditames dos organismos
internacionais, como a Organizacdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento
Econdmico — OCDE e o Banco Mundial, que claramente impdem uma regulacao
cada vez maior sobre o trabalho docente.

O fato € que o PIBID propaga em seus objetivos especialmente a
elevacdo da qualidade da formacéo inicial de professores, sem, contudo elucidar
gue conceito de qualidade toma como referéncia.

E importante ressaltar que a preocupacdo do PIBID com o quadro de
professores atuantes na Educacédo Basica € evidenciada em seus editais N° 02/2009
(BRASIL. Edital, 2009) e N° 018/2010 (BRASIL. CONSELHO, 2010), com o objetivo
de melhorar a qualidade do ensino publico, no que se inclui também o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB das escolas e o desempenho das
escolas em avaliagbes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil, Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacé@o Bésica — SAEB e Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM, entre outras. Estes dispositivos avaliativos aparecem em ambos 0s
editais como um dos identificadores do sucesso ou do fracasso das acdes do
programa.

Nesse ponto, consideramos relevante expor nosso questionamento acerca
do sentido que esta sendo dado ao termo ‘qualidade’ quando se afirma pretender
aprimorar o ensino publico na Educa¢d@o Bésica nacional, principalmente por meio
da formacao docente. Também o fato de o PIBID eleger avaliacdes em larga escala
como mensuracdo para seu éxito ou fracasso é para nds motivo de preocupacéo,
haja vista os ordenamentos de matriz neoliberais que tais dispositivos avaliativos
encerram, que impdem qualidade como algo vinculado a competéncia e
desempenho, conceitos igualmente adotados nas politicas de formacédo docente sob
0 viés do neoliberalismo.

Logo, a realidade da formagdo docente acaba assumindo aspectos mais
técnicos e menos politicos da pratica docente. Pensando sobre esses

desmembramentos, buscamos em um dos nossos objetivos especificos entender até
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que ponto a experiéncia no PIBID contribui para a aprendizagem da docéncia
centrada na escola como um lugar de pesquisa e reflexado critica sobre a prética
docente. Por isso, a necessidade de empreendermos uma analise sobre os
documentos do programa, com vistas a fortalecer nossa discussdo quando da
andlise dos dados e discusséo dos achados.

Analisando os editais do PIBID verificamos mudancas diversas que conferem
novas caracteristicas aos projetos institucionais e aos subprojetos, bem como
acréscimos de alguns objetivos. Por exemplo, as &reas da educacédo consideradas
até o edital de 2008 eram definidas como ‘prioritarias’, recomendadas no Plano de

Desenvolvimento da Educagéo—PDE:

[...] o PIBID oferece bolsas de iniciacdo a docéncia aos licenciandos de
cursos presenciais que se dediqguem ao estagio nas escolas publicas e que
se comprometam com o exercicio do magistério na rede publica, uma vez
graduados. As areas prioritarias serdo fisica, quimica, biologia e
matematica, nas quais se nota a menor presenca de professores em
exercicio com formacéao especifica (HADAD, 2008, p. 10).

Portanto, em sua concepgdo, o PIBID foi pensado para atender tao
somente a areas especificas, como fisica, quimica, biologia e matematica, voltadas
especificamente ao Ensino Médio, considerando a expressiva caréncia de
professores para lecionarem nessas disciplinas. Porém, a partir do edital de 2009,
mediante os resultados alcangados pelo programa, ele foi expandido, passando a
atender ndo apenas essas areas, e sim diversas, como lingua portuguesa, histéria,
geografia, artes, dentre outras.

Apesar de os editais de 2009 (BRASIL. Edital, 2009) e de 2010 (BRASIL.
Edital, 2010), j& anunciarem em seu 5° objetivo a preocupacdo do PIBID em
proporcionar aos licenciandos participacdo em vivéncias que colaborem em seu
processo de aprendizagem da docéncia, ndo tocam na atividade da pesquisa como
elemento propulsor dessa aprendizagem, fato que nos atraiu a atengdo, ja que, de
acordo com o Relatério de Gestdo da DEB (BRASIL. Relatério, 2009-2010), a
proposta formativa do Programa prevé um movimento interativo contornado pela
presenca da pesquisa. Conforme a DEB, essa proposta interacionista de formagao

docente pode ser representada pela seguinte Figura 3:
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Figura 3 — Desenho Estratégico/lnteracionista do PIBID

Saberes da
pesquisa e
experiéncia
académica da
formagao de
professores

Fonte: Relat6rio da DEB (BRASIL. Relatério, 2009-2014, p. 65).

Esse relatério afirma que o processo de transformacao e reconstrugéo de
uma nova cultura de formacao docente almejada pelo PIBID é baseado em
pressupostos tedrico-metodoldgicos que vinculam teoria-prética, universidade-escola
e formadores-formandos. Portanto, esse programa apregoa a interagdo apropriada
de diferentes saberes sobre a docéncia como eixo norteador da formacéo,
considerando conhecimentos prévios e representacdes sociais que sao revelados
principalmente pelos alunos das licenciaturas; o contexto, as vivéncias e 0s
conhecimentos tedrico-praticos dos professores em exercicio na Educacdo Basica;
e, por fim, os saberes da pesquisa e da experiéncia académica dos formadores de
professores, docentes do Ensino Superior.

Nessa relacdo é preciso que esses alunos aprendam a pesquisar e
elaborar, conforme defende Demo (1996, 2011, 2015), porquanto pesquisar “[...] e
elaborar formam dupla dindmica de expressdo pedagdgica elevada, vinculada a
sistemas de aprendizagem, ndo de ensino, nos quais 0 estudante assume iniciativa
sob orientacdo docente” (DEMO, 2015, p. 42). Até porque tal orientacdo, nesse
caso advinda do professor da universidade, deve coloca-lo para além de uma funcéo

instrutora, de repasse normativo dos conhecimentos.
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O que questionamos na formacéao inicial é exatamente a l6gica centrada
no professor como o0 que deve ensinar e no estudante como aquele que deve
aprender. Guiada por essa racionalidade, a formac¢é&o docente acaba ratificando uma
‘cultura’ de subserviéncia do formando, que se limita a escutar aulas, ler textos
tedricos, resenha-los (quando muito o fazem) e formar ideias, muito vezes obscuras,
sobre como seré a vida real na escola, ja que o estidgio de docéncia, como bem
sabemos, ndo déa conta dessa aproximacéo efetiva entre futuro professor e universo
escolar.

Assim, cremos que, inegavelmente, elevar a qualidade da formacdo inicial
de professores nos cursos de licenciatura passa pela concepg¢ao de pesquisa como
principio educativo e cientifico (DEMO, 2011, 2015). Eis mais uma chance de
promover a integrag@o entre Educagéo Superior e Educacdo Basica, uma vez que a
aproximacao ao objeto ‘escola’ promovera aos futuros docentes a oportunidade de
investigar essa realidade antes mesmo de nela imergir como profissional.

Mas, da mesma forma, € preciso pensar essas relagfes pondo em foco
os professores da Educacgéo Basica, principalmente quanto a sua oportunidade de
se reintegrar ao cotidiano da universidade, por meio do PIBID. Cabe-nos destacar
que em nosso entendimento reaproximar esse professor do contexto académico é
também grande contribuicdo do programa, pois, embora seu escopo se volte mais
para a formac&o inicial, acaba concorrendo para a formac&o continua do professor
da Educacéo Bésica. Assim, a possibilidade deste sujeito de sair do papel exclusivo
de transmissor de conhecimento reacende sua autoestima e autoconfianca, além de
Ihe suscitar o desejo de algar novas conquistas em seu processo formativo, como,
por exemplo, de cursar o mestrado. Isso se revelou claramente durante as analises
dos dados, que serdo discutidas nos capitulos 6 e 7.

Sabemos que o professor é convocado, de continuo, a exercitar sua
condicdo de pesquisador, para além das situacdes problematicas e dos desafios
didaticos definidos pelo processo pedagdgico vivenciado na escola. Essa
competéncia inclui um contexto moral, essencialmente vinculado a nocdo de
autonomia do trabalho docente que contribui para superar o modelo dominante

sobre a relagé@o entre pesquisa, conhecimento e prética profissional, ja que:
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A pratica constitui-se [...] um processo que se abre ndo soO para a resolucao
de problemas de acordo com determinados fins, mas a reflexdo sobre quais
devem ser os fins, qual o seu significado concreto em situagcdes complexas
e conflituosas (CONTRERAS DOMINGO, 2012, p. 122).

Em oposicdo, portanto, a logica de formagdo docente baseada na
racionalidade técnica, o PIBID-UECE anuncia possibilidades de aprendizagem da
docéncia por meio da pesquisa e da elaboracdo propria dos sujeitos envolvidos no
programa. Em se tratando especificamente dessa proposta institucional, a pesquisa
€ nela considerada como mobilizadora de reflexdo sobre o trabalho docente no

processo formativo, porém, apenas posteriormente voltaremos a essa discussao.

3.3 OS DIFERENTES SUJEITOS QUE ATUAM NO PIBID E SEU PAPEL NA
FORMAGCAO DOCENTE

No Decreto n° 7.219/2010, que instituiu o PIBID, no Art. 2°, incisos | ao V,

BN

assim se considera cada um de seus integrantes, com vistas a efetivagdo dos
objetivos do Programa (BRASIL. CAMARA, 2010, [s.p]):

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

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

Il - coordenador de area: o professor da instituicdo de educacdo superior
responsavel pelas seguintes atividades: a) planejamento, organizacdo e
execucdo das atividades de iniciagdo a docéncia em sua area de atuacéo
académica; b) acompanhamento, orientacdo e avaliacdo dos bolsistas
estudantes de licenciatura; e c) articulacdo e didlogo com as escolas
publicas nas quais os bolsistas exer¢cam suas atividades;

IV - professor supervisor: o docente da escola de educagdo basica das
redes publicas de ensino que integra o projeto institucional, responsavel por
acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacao a
docéncia.

A relacdo desses integrantes do Programa, bem como o intercambio de
escolas e instituicbes formadoras foi representada no Relatério de gestdo da DEB

(2009-2014), em capitulo dedicado ao PIBID, conforme mostra a Figura 4:
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Figura 4 — Dinamica do PIBID
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Fonte: Relatério da DEB (BRASIL. Relatorio, 2009-2014, p. 63).

Observando essa figura, é possivel percebermos uma estrutura que
pressupfe a interacdo entre os atores sociais das instituicbes formadoras e os das
escolas publicas, fato que confere ao PIBID um carater formativo baseado no
diadlogo entre a universidade e a escola de Educacéo Bésica, reconhecendo-a como
l6cus fundamental para a aprendizagem da docéncia, assim como para o0
desenvolvimento de uma profissionalidade que se funda na reflex&o rigorosa sobre a
pratica.

Essa politica publica, conforme ja referimos, € fundamentada em
principios pedagégicos que possibilitam que diferentes sujeitos se impliquem na
formacédo dos professores que atuardo na Educacgéo Bésica. Os projetos realizados
no ambito do PIBID sdo propostos pelas IES e desenvolvidos por grupos de
licenciandos, os bolsistas de iniciagdo a docéncia (ID), sob supervisdo de
professores supervisores (PS), tendo a orientagdo de professores das IES, na
condicdo de coordenadores de area (CA). Além desses sujeitos, atuam também no
PIBID o coordenador institucional (Cl) e o Coordenador de Area de Gestdo de
Processos Educacionais (CG). Detalharemos, a seguir, os critérios para a escolha
de cada um desses sujeitos, bem como suas principais atribuicdes no programa.

No PIBID o papel primordial do CI é o de gestor de um projeto, no &mbito
de uma Instituicdo de Ensino Superior, atuando como interlocutor da CAPES. Esse

gestor é Indicado pelo Reitor da Universidade. Dentre as fun¢gbes do Cl estédo



84

acompanhar as atividades previstas no projeto, se envolver em todo o processo de
selecdo dos coordenadores de &rea, cadastrar e atualizar a relacdo de participantes
do PIBID para o pagamento da bolsa, dentre outras.

O bolsista Cl, assim como o CG, precisa preencher vérios requisitos para
atuar no programa, conforme o regulamento do PIBID/Portaria n.° 96/2013 (BRASIL.
Portaria, 2013, p. 12) Secéo lll, Art. 33:

I. possuir titulo de mestre ou doutor;

Il. pertencer ao quadro permanente da IES e, quando se tratar de instituicao
privada, ser contratado em regime integral ou, se parcial, com carga horaria
de, no minimo, 20 (vinte) horas semanais e, de preferéncia, ndo ser
contratado em regime horista;

I1l. ser docente e estar em efetivo exercicio das atividades do magistério no
ensino superior;

IV. possuir experiéncia minima de trés anos no magistério superior; V.
ministrar disciplina em curso de licenciatura da IES;

VI. possuir experiéncia na formacdo de professores ou na execucdao de
projetos de ensino [...]

VII. possuir competéncia técnica compativel com a funcao de coordenador
de projeto, bem como disponibilidade para dedicacdo ao programa;

VIIl. ndo ocupar o cargo de reitor, vice-reitor, presidente, vice-presidente,
pro-reitor ou qualquer outro cargo equivalente na IES.

De acordo com o site CAPES/PIBID®, o Cl também deve viabilizar as
acOes descritas no projeto aprovado, auxiliando os bolsistas no relacionamento com
a CAPES, a IES e as escolas. Deve, além disso, promover a aproximagcao entre os
bolsistas, dando liberdade para que os coordenadores de &area proponham e
executem atividades, sempre em conformidade com o projeto aprovado. Além disso,
na mesma Portaria (BRASIL. Portaria, 2013), em seu Art.39, sdo estabelecidos para
o0 bolsista Cl varios deveres que envolvem carater técnico, organizacional e caréater
pedagogico. Dentre esses, omitimos apenas 0s de cunho mais burocrético (BRASIL.
Portaria, 2013, p. 15):

i. responder pela coordenacdo geral do PIBID perante as instancias
superiores da IES, das secretarias de educacéo e da Capes;

Il. acompanhar o planejamento, a organizacdo e execucdo das atividades
previstas no projeto, tanto as de natureza coletiva, quanto as executadas na
esfera dos diferentes subprojetos;

® Disponivel em: <www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid>. Nesse endereco a CAPES torna
publico paginas que sédo dedicadas a informar aos diversos participantes do PIBID, bem como a
qualquer cidadao, sobre legislacdo, selecGes e dados diversos acerca do PIBID. Nesse site é
possivel encontrar também as condi¢ces para participar do programa, bem como as atribui¢cdes de
cada participante.


http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
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I1l. acordar com as autoridades da rede publica de ensino a participacéo das
escolas no Pibid; [...] V. empreender a sele¢cdo dos coordenadores de area
e de gestao educacionais, em conjunto com os colegiados de curso das
licenciaturas; [...]

VIII. articular docentes das diferentes areas, visando ao desenvolvimento de
atividades integradas nas escolas parceiras € a promocdo da formacao
interdisciplinar; [...]

XIll. realizar o acompanhamento técnico-pedagégico do projeto; [...]

XV. promover reunides e encontros entre os bolsistas, proporcionando a
participacdo de todos, inclusive de diretores e de outros professores das
escolas parceiras e representantes das secretarias de educacao, quando
couber; [...]

XVII. [...] Participar das atividades de acompanhamento e avaliacdo do Pibid
definidas pela Capes;

[...] XXII. Compartilhar com a direcdo da IES e seus pares as boas praticas
do Pibid na perspectiva de buscar a exceléncia na formacao de professores
(BRASIL. Portaria, 2013, p. 15).

Pelo que pudemos entender dos critérios para a atuacdo como CIl no

z

PIBID, bem como de seus deveres, é requerido desse sujeito uma proposta de
trabalho que conecte a formagao docente desenvolvida no seio da universidade com
a que acontece no contexto da escola. Por isso, entendemos que o papel do Cl é tao
relevante para o éxito do projeto institucional a ser desenvolvido por cada IES nas
escolas parceiras. Contudo, a tonica do projeto institucional, incluindo os subprojetos
a este ligados, depende da racionalidade que sustenta as concepcdes sobre
educacao e formagcao docente do Cl, bem como do CA, o que nos leva a constatar
que existem vérios ‘PIBIDs’. Essa ideia pode ser associada a de Mizukami (2004, p.

286), em sua afirmacéo que:

Tanto a universidade quanto a escola sdo agéncias formadoras. A partir da
concepcao que se tenha sobre processos formativos da docéncia, as
relacbes entre esses dois tipos de instituicdo podem apresentar
caracteristicas diferentes. Assumindo a hierarquizacdo das disciplinas em
fundamentantes (ciéncia basica), instrumentalizantes (ciéncia aplicada) e
praticas de ensino, prépria do paradigma da racionalidade técnica [...], que
tem fundamentado e orientado boa parte dos programas de formacgéo,
competiriam a universidade os dominios da teoria e a escola os dominios da
pratica, no sentido de aplicacdo do que foi anteriormente aprendido.
Assumindo o paradigma da racionalidade pratica [...] os dominios da teoria
e os da pratica se entrelacam nos diferentes momentos da formacao
profissional e ao longo da carreira docente. Sob tal perspectiva, tanto a
universidade quanto as escolas estariam envolvidas com os dominios da
teoria e da pratica.

Portanto, a concepgdo de formagdo docente que o coordenador
institucional anuncia por meio de seus discursos ou suas posturas pode contribuir

para melhorar ou agravar o processo formativo idealizado pelo PIBID. Por isso,
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conforme acenou Mizukami (2004), se pensada sob o viés da racionalidade técnica,
a formacgao docente, principalmente a inicial, separaria para a universidade o campo
da teoria e para a escola o da pratica. Se, por outra, arrazoada pela racionalidade
pratica, essa cisdo néo teria raz8o de ser, ja que a analise da prética requer o aporte
das teorias, que auxiliam nas decisdes e a¢bes do professor frente as vertiginosas
mudancgas pelas quais a sociedade passa, que afetam diretamente a educagéo.

Logo, entendemos: para levar adiante uma proposta de formagdo que
pretende melhorar e inovar a Educacdo Basica € preciso que 0s sujeitos que
assumem a lideranga do PIBID signifiquem os processos formativos desenvolvidos
pelo programa no sentido de que o didlogo entre formadores, coformadores e
formandos possa, de fato, contemplar a pesquisa como possibilidade geradora de
reflexdo critica sobre a préxis docente.

Para auxiliar o Cl na ‘missao’ de efetivar a proposta institucional do PIBID,
a CAPES criou a figura do Coordenador de Area de Gestdo de Processos
Educacionais (CG), com vistas a efetivagdo do projeto e o bom atendimento aos
bolsistas.

A Portaria n.° 96/2013 (BRASIL. Portaria, 2013, p. 15-16) elenca os

seguintes deveres desse sujeito:

| — apoiar o coordenador institucional e ser corresponsavel pelo
desenvolvimento do projeto;

Il — colaborar na articulagdo institucional das unidades académicas e
colegiados de curso envolvidos na proposta institucional,

11l — promover reunides periddicas com a equipe do programa;

V — produzir relatérios de gestao sempre que solicitado;

VI — representar o coordenador institucional em todas as demandas
solicitadas pela IES ou pela Capes, quando couber;

VIl — participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do Pibid
definidas pela Capes;

VIII — manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes e

XIX - compartilhar com a direcdo da IES e seus pares as boas préticas do
Pibid na perspectiva de buscar a exceléncia na formacao de professores.

Como se pode ver, o CG tem o importante papel de agir como articulador
das acOes desenvolvidas no &ambito do projeto institucional, ao lado do CI. Logo,
apesar de constarem nas obriga¢gfes desse bolsista tarefas de cunho mais técnico,
seu trabalho requer vérias competéncias de carater pedagdgico, ja que se volta para
o desafio de contribuir para inovar os processos educacionais via formagao docente.

Quanto aos coordenadores de area (CA), estes sdo escolhidos por meio

de selecgéo, por edital publico. Tal processo seletivo é organizado pela coordenacéo
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institucional de cada IES. Desse modo, os requisitos exigidos para se coordenar um
subprojeto do PIBID, conforme a mesma Portaria (BRASIL. Portaria, 2013, p. 16),

Sao 0s seguintes:

I. possuir formacao — graduacao ou pos-graduacao — na area do subprojeto;
Il. pertencer ao quadro permanente da IES e, quando se tratar de instituicdo
privada, possuir carga horaria de, no minimo, 12 (doze) horas semanais e,
preferencialmente, ndo ser contratado em regime horista;

Il. ser docente de curso de licenciatura, na area do subprojeto a coordenar;
em caso de subprojeto interdisciplinar, sua area deve ser uma das que
compdem o subprojeto;

IV. possuir experiéncia minima de trés anos como docente no ensino
superior;

V. ministrar disciplina em curso de licenciatura da IES na éarea do
subprojeto;

VI. possuir experiéncia na formacdo de professores ou na execucdo de
projetos de ensino, comprovada, no Curriculo Lattes, por pelo menos dois
dos seguintes critérios: a) orientacao de estagio em curso de licenciatura; b)
curso de formacao inicial e/ou continuada ministrado para professores da
educacao basica; ¢) coordenacdo de programas ou projetos de formacao
para o magistério na educacao basica; d) experiéncia como docente ou na
gestdo pedagdgica da educagéo basica; e) producao na area.

VIl. ndo ocupar o cargo de reitor, vice-reitor, presidente, vice-presidente,
pro-reitor ou qualquer outro cargo equivalente na IES.

Atuando como gestor de um subprojeto do PIBID em uma instituicdo de
Ensino Superior, o CA precisa abarcar diversas atribuigdes. Da lista de deveres que
a Portaria n.° 96/2013 elenca para esse bolsista do Programa, optamos por destacar
os de cunho pedagdgico, seguindo o mesmo critério que definimos ao discutirmos as

obrigacdes do CI:

| — responder pela coordenacdo do subprojeto de éarea perante a
coordenacdo institucional;

Il — elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades previstas no
subprojeto;

Il — participar de comissdes de selecéo de bolsistas de iniciagcdo a docéncia
e de supervisores para atuar no subprojeto;

IV — orientar a atuacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia conjuntamente
com os supervisores das escolas envolvidas; [...]

IX — participar de seminarios de iniciacdo a docéncia do Pibid promovidos
pela IES a qual esta vinculado; [...]

Xl — participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do Pibid
definidas pela Capes; [...]

XIV- compartilhar com os membros do colegiado de curso e seus pares as
boas préticas do Pibid na perspectiva de buscar a exceléncia na formacao
de professores; e

XV — elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos interdisciplinares
gue valorizem a intersetorialidade e a conexdo dos conhecimentos
presentes da educacao basica (BRASIL. Portaria, 2013, p. 14).
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Entendemos com isso que o lugar que o CA ocupa na gestdo de um
subprojeto do PIBID diz do seu papel eminentemente formativo, uma vez que é de
sua alcada acompanhar diretamente os bolsistas de ID, tarefa que divide com os PS.
Além disso, o CA também deve contribuir para a formagéo continuada dos PS. Por
isso, os planos de trabalho, conforme os editais do programa, precisam cuidar, do
mesmo modo, da profissionalizagdo desses docentes, porquanto estes também
estdo envolvidos na formagé&o do futuro professor.

Nessa tarefa, partilhada por formadores e coformadores, ha
inquestionaveis aprendizagens para ambos, pois “[...] o relacionamento entre o
professor da escola e o pesquisador da universidade, por exemplo, é multifacetado e
ndo necessariamente hierarquizado.” (MIZUKAMI, 2004, p. 287). Assim, no PIBID
ndo se pode falar em ganhos formativos apenas para o bolsista de iniciagdo a
docéncia, pois o professor da Educagdo Basica e também o da universidade
vivenciam experiéncias que envolvem o compartilhamento de saberes de formagé&o
e de experiéncia, o que abrange uma trajetéria de formacao docente compartilhada.

Voltando ao licenciando, para que este sujeito possa atuar no programa

também sao definidos critérios pela CAPES:

I. estar regularmente matriculado em curso de licenciatura da IES na area
do subprojeto do qual fara parte.

Il. Ter concluido, preferencialmente pelo menos um periodo letivo no curso
de licenciatura;

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

IV. ser aprovado em processo seletivo realizado pelo Pibid da IES (BRASIL.
Portaria, 2013, p. 13).

O PIBID considera o bolsista de iniciagdo a docéncia a principal figura do
programa, uma vez que seu alvo é formar esse sujeito para a docéncia, pois, ao
ingressar no programa, esse bolsista comeca a vivenciar uma série de experiéncias
que vao gradativamente descortinando a realidade da instituicdo escolar, até entéo,
s6 vivida por si na condi¢do de aluno. Para ter acesso ao universo da escola, sdo
requeridas do bolsista ID vérias atribuicdes, das quais mencionamos apenas as que

se voltam para seu processo de formagéo para a docéncia:

| — participar das atividades definidas pelo projeto;

Il — dedicar-se no periodo de vigéncia da bolsa a, no minimo, 8 horas
semanais as atividades do Pibid, sem prejuizo do cumprimento de seus
compromissos regulares como discente; [...] elaborar portfdlio ou
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instrumento equivalente de registro com a finalidade de sistematizacao das
acOes desenvolvidas durante sua participagao no projeto;

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

X — participar das atividades de acompanhamento e avaliacdo do Pibid
definidas pela Capes; [...] (BRASIL. Portaria, 2013, p. 17).

Ao ingressar em um subprojeto do PIBID, o bolsista ID comega o importante
exercicio de observacdo da realidade vivida no cotidiano escolar, que ultrapassa o
espaco da sala de aula. O proximo passo dessa vivéncia € o planejamento e a
implementacdo de préaticas pedagogicas inovadoras, tarefa que o ID comega a
realizar com o apoio do CA e do PS.

Gradativamente, e apoiado por esses sujeitos, o ID comega a se expor a
pratica da docéncia em certos momentos da aula ou mesmo em atividades culturais
ou recreativas da escola. Em todo esse processo, que envolve o ensinar e o
aprender, inevitavelmente o ID estard exercitando o pensamento reflexivo acerca
dos desafios, dilemas e prazeres da profissdo docente. Entendemos, portanto, que
esse € um dos principais contributos do PIBID para os futuros professores: a
possibilidade de refletir sobre a pratica docente antes de se encontrar em uma sala
de aula, tendo a responsabilidade de realizar a gestdo da matéria (THERRIEN;
MAMEDE; LOIOLA, 2007).

Por isso, a proposta de iniciacdo a docéncia planejada pelo PIBID entende a
relevancia do professor da Educagdo Bésica como coadjuvante do professor da
universidade na tarefa de formar novos docentes para atuar nesse nivel de ensino.
Portanto, da mesma forma como os demais bolsistas, o docente da Educagéo

Basica que participa do PIBID precisa preencher alguns requisitos, quais sejam:

| — possuir licenciatura, preferencialmente, na area do subprojeto;

Il — possuir experiéncia minima de 2 (dois) anos no magistério na educacao
basica;

Il — ser professor na escola participante do projeto Pibid e ministrar
disciplina ou atuar na area do subprojeto;

IV — ser selecionado pelo Pibid da IES (BRASIL. Portaria, 2013, p.13).

Ao acompanhar e supervisionar o bolsista de ID, o PS desenvolve, além
das tarefas que se voltam diretamente para a formagdo docente, atividades mais

técnicas, que envolvem procedimentos e regras, como controlar a frequéncia dos
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bolsistas de ID na escola, assim como enviar ao CA relatorios e outros documentos
concernentes as atividades desenvolvidas no subprojeto.

As atribuicbes do PS demandam deste sujeito diversos saberes tedrico-
praticos, além dos experienciais, para que ele consiga contribuir com a consecucao
dos objetivos do programa. Observarmos que as tarefas de cunho pedagdgico a
serem desenvolvidas pelo PS s&o, em sua maioria, idénticas as que competem ao

CA, salvaguardando-se as suas especificidades (BRASIL. Portaria, 2013, p.16-17):

| — elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia; [...] V — participar de seminarios de iniciacdo a
docéncia do Pibid promovidos pelo projeto do qual participa; [...] participar
das atividades de acompanhamento e avaliacdo do Pibid definidas pela
Capes; [...] compartilhar com a direcdo da escola e seus pares as boas
praticas do Pibid na perspectiva de buscar a exceléncia na formacdo de
professores; e Xll - elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos
interdisciplinares que valorizem a intersetorialidade e a conexdo dos
conhecimentos presentes da educacédo basica

Muito embora o alvo principal da formagdo docente no PIBID seja o
licenciando, essa politica publica oportuniza novas aprendizagens sobre a docéncia
para os diversos atores que dela participam. Sendo assim, os licenciandos tém a
oportunidade de estudar o contexto educacional antes de sua chegada a profisséo,
projetando-se para tal, experiéncia que envolve a rotina escolar desenvolvida nos
diferentes espacos escolares, como salas de aula, bibliotecas, espacos recreativos e
desportivos, dentre outros.

Para os professores da Educagdo Basica, descortina-se também a
possibilidade de retornar a universidade e de participar da producdo do
conhecimento gerado na academia, o0 que contribui para a confrontagdo desse
conhecimento com os seus saberes da pratica.

Por sua vez, os professores da Educacgdo Superior, ao observarem o
contexto da escola, acabam fortalecendo o seu conhecimento sobre os dilemas
contemporaneos dessa instituicdo, algo que lhes possibilita um rico aparato tedrico-
pratico que acaba concorrendo para o aperfeicoamento de sua pratica enquanto
formador. Portanto, o PIBID defende um movimento intencional que (BRASIL.

Relatorio, 2009-2014, p. 66. Grifos contidos no documento):

[...] provoca, além da formacdo inicial do licenciando, a formacgé&o continuada
dos docentes da educacdo basica e das IES. Novas formas de “olhar” a
escola, de interagir com o campo da atuacdo docente e de valorizar o
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inovador em educacdo - mesmo que esse inovador seja 0 aprimoramento
de abordagens e propostas ja defendidas em outras épocas [...] (BRASIL.
Relatério, 2009-2014, p. 66. Grifos contidos no documento).

Nesse panorama formativo, compreendemos que a base interacionista e
colaborativa do PIBID esta confirmada, jA que a interacdo de diferentes saberes

sobre a docéncia é promovida no ambito do programa. Por meio da Figura 5

ilustramos essa relagao:

Figura 5 — Panorama Formativo do PIBID

Bolsista de

iniciacdo a
docéncia

Professor Coordenador de

supervisor area

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Brasil (Relatério, 2009-2014, p. 66-67).

Essa rede de relagdes que se forma a partir do PIBID “[...] possibilita que
nado apenas as concepc¢des dos alunos das licenciaturas sejam afetadas, mas,
igualmente sejam tensionados os paradigmas dos formadores (professores da
educacéo basica e das IES)” (BRASIL, 2014, p. 66). Desse modo, o eixo norteador
da formacg&o na base do PIBID é a interacdo saudéavel de diferentes saberes sobre a
docéncia por diferentes sujeitos participantes do programa.

3.4 AS CONQUISTAS E OS REVESES DO PIBID

Em andlise acurada que realizamos na diversidade de documentos legais
sobre o PIBID, pudemos perceber movimentos distintos que desembocaram em
alteragbes no programa, 0 que se constitui em algo esperado no percurso de
implantacdo e desenvolvimento de uma politica publica. Esta surge de uma

determinada demanda social. No caso do PIBID, a necessidade de se investir na
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valorizagdo do magistério e no aprimoramento do processo de formacgdo de
docentes para a Educacgéo Basica.

A DEB, em seu ultimo Relatério de Gestéo, trata do marco que foi o
Decreto 7.219/2010, em substituicdo as portarias que regulamentavam o PIBID, ja
que tal decreto “[...] sinalizou a preocupacdo do Ministério da Educacdo com a
institucionalizagdo do programa, com sua consolidagédo e com sua continuidade na
agenda das politicas publicas educacionais.” (BRASIL. Relatério, 2009-2014, p. 64).
Logo, referendado como politica publica, o PIBID ganhou lugar de destaque no
cenério nacional, assumindo papel relevante na formagdo docente, no elo entre
escola e universidade, bem como nos esfor¢os para a melhoria da Educacéo Bésica.
Nesse percurso, conforme jé referimos, rupturas e descontinuidades fazem parte da
historia do programa, fragilidades estas que incorrem em incertezas e desmotivacao
dos atores sociais nele envolvidos direta ou indiretamente.

E importante lembrar que o atual formato do PIBID, conforme Portaria n°
120 de 25 de julho de 2016 (BRASIL. Portaria, 2016, [s.p.]), em seu paragrafo Unico
versa que os “[...] projetos em andamento continuam regidos pela Portaria n° 96 de
18 de julho de 2013 [...]", permitindo, assim a participagéo de instituicbes publicas de
Ensino Superior (federais, estaduais e municipais), bem como instituicbes
comunitarias, confessionais, filantropicas e também privadas, com e sem fins
lucrativos. Assim, na configuragdo inicialmente pensada pelo edital de 2007
(BRASIL. Edital, 2007), com vistas a atender somente estudantes de licenciatura de
IES federais, o PIBID foi ganhando maiores contornos, a ponto de chegar a
abranger, inclusive, IES privadas.

Ha, contudo, critérios bem definidos para que essas IES possam
participar dessa politica. As sem fins lucrativos devem, por exemplo, ser
participantes de outros programas do MEC, como o Programa de Apoio aos Planos
de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais-REUNI, o Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes-ENADE, o Plano Nacional de Formagao
para o Magistério da Educacgéo Basica — PARFOR e a Universidade Aberta do Brasil
— UAB. Para as IES privadas com fins lucrativos, no PIBID ha a ressalva de que
estas tenham cursos de licenciatura nos quais haja alunos regularmente
matriculados e ativos no Programa Universidade para Todos — PROUNI.

Os editais do PIBID determinam as instituicdes que podem participar de

cada edigdo, conforme Quadro 4:



Quadro 4 — Instituicdes Habilitadas a Participar do PIBID, por Edital
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EDITAL CRITERIOS DE ELEGIBILIDADE DAS IES
PARA O PIBID
Edital MEC/CAPES/FNDE 01/2007 IES federais e centros federais de educacdo

tecnolégica.

Edital CAPES 02/2009

IES federais e estaduais.

Edital CAPES 18/2010

IES publicas municipais e comunitarias,
confessionais e filantrépicas sem fins
lucrativos.

Edital Conjunto 2/2010 CAPES/Secad (PIBID
DIVERSIDADE)

Para IES que atuam nos programas de
formacéao de professores Prolind e Procampo.

Edital 01/2011

IES publicas em geral.

Edital 11/2012 CAPES

IES que ja participam do Pibid e desejam sua

ampliacdo/ IES novas que queiram
implementar o Pibid em sua institui¢cao.

IES publicas, comunitarias e privadas, com e
sem fins lucrativos que tenham bolsistas do
ProUni.

Edital 66/2013 CAPES (PIBID DIVERSIDADE) | IES publicas e privadas sem fins lucrativos.
Fonte: Elaborado pela autora, com base em Brasil. Relatério (2009-2014, p. 67).

Edital 61/2013 CAPES

A partir, do Quadro 4, é possivel acompanhar o alcance do programa,
que, como j& asseguramos, foi inicialmente idealizado para atender apenas as IES
federais e aos centros federais de educacao tecnoldgica, contudo, a partir do edital
N° 02/2009 (BRASIL. Edital, 2009) passou a receber IES publicas da esfera
estadual.

No ano seguinte, por meio do Edital N° 018/2010 (BRASIL. CONSELHO,
2010), o PIBID, além de apoiar a iniciacdo a docéncia de estudantes de licenciatura
plena das IES federais e estaduais, também passou a abranger IES municipais e
comunitarias, sem fins lucrativos. No mesmo ano, por meio de Edital conjunto n°
2/2010 (BRASIL. Edital, 2010) da CAPES e Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizag&o e Diversidade — SECAD surgiu o “PIBID Diversidade”. Com esse edital
passaram a ser integrados no PIBID instituices que atuam no Programa de Apoio a
Formacao Superior e Licenciaturas Interculturais Indigenas — Prolind e Programa de
Apoio & Formacao Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo — Procampo.

Por fim, em 2013 o PIBID publicou dois editais. No Edital de N° 061/2013
(BRASIL. Edital, 2013) o programa continuou admitindo IES publicas e comunitarias
sem fins lucrativos, porém, introduziu uma novidade: a aceitacdo de IES com fins
N° 66/2013 (BRASIL. Edital, 2013) retoma o PIBID

Diversidade, que tem como objeto a selecdo de projetos institucionais com vistas ao

lucrativos. Ja o Edital
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aperfeicoamento da formacao inicial de professores para o exercicio da docéncia
nas escolas indigenas e do campo.

Passada quase uma década do surgimento do PIBID, é possivel
constatarmos que o programa sofreu vérias alteragdes, dispostas nos seis editais® ja
publicados, que gradativamente vém modificando seu formato. Entendemos que o
PIBID teve bastante visibilidade na agenda das politicas educacionais, pelo menos
até seus cinco primeiros anos, contudo, a atual conjuntura, que estremece a politica
e a economia nacional, respingou diretamente nas bases do Programa, causando
uma visdo nebulosa e imprecisa a propoésito de seus rumos.

Os rumores de cortes no PIBID comegaram no final de 2013, quando a
CAPES deu seus primeiros indicios de que o quantitativo de bolsas destinadas ao
programa seria analisado. Porém, foi a partir da declaracdo do entdo ministro da
Educacéo, Aloizio Mercadante, de que o PIBID passaria por uma redefinicdo em suas
prioridades, que as IES e escolas publicas comegaram a perceber reais possibilidades
de sua extingao.

Com a Portaria N° 046, publicada no Diario Oficial da Unidao em 15 de
abril de 2016 (BRASIL. Portaria, 2016), os temores das perdas se confirmaram, uma
vez que esta anunciou a revogacdo da Portaria n® 096, de 18 de julho de 2013
(BRASIL. Portaria, 2013), alterando a estrutura do PIBID e trazendo novas regras de
adesao ao programa.

A Portaria N° 046/2016 (BRASIL. Portaria, 2016), anunciava o
redimensionamento das metas do programa que, por sua vez, sinalizava perdas
incontestaveis para este. Dentre os prejuizos acenados nesse documento, havia a
exigéncia da CAPES de que as IES firmassem um termo de adeséo abdicando dos
projetos institucionais em curso (Editais 061 e 066/2013, regidos pela Portaria
096/2013), a reducdo do numero de bolsistas, o corte de algumas licenciaturas que
eram contempladas no programa, como Artes, Musica, Educacgéo Fisica e Teatro, o
acréscimo do nimero de bolsistas e de escolas parceiras sob a responsabilidade do
professor supervisor, 0 que poderia incorrer na reducdo da qualidade da formagéo
inicial docente, e a retirada do Coordenador de Area de Gestdo de Processos
Educacionais- CG, que abarcava de forma mais sistematica as atividades

pedagdgicas realizadas no a&mbito das IES e nas escolas parceiras.

® E possivel acompanhar esse processo no endereco http:/Mmww.capes.gov.br/educacao-

basica/capespibid/editais-e-selecoes.
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Sendo assim, as alteragdes prescritas na Portaria N° 046/2016 (BRASIL.
Portaria, 2016), anunciavam o enfraguecimento de um projeto que concorreu para
uma inovacao verdadeira no processo de formacao de professores no Brasil, ja que
ao longo de seu desenvolvimento, até a publicacdo do Edital 061/2013, o PIBID
mobilizou diversos sujeitos no ambito das IES e escolas, em um processo de
reflexdo coletiva acerca da prética pedagdgica orientada para a Escola Bésica.

Contudo, ap6s o intenso movimento que acionou varios atores sociais:
bolsistas ativos e egressos desse programa, alunos e seus familiares, gestores de
escolas, servidores das secretarias de educacdo publica, vereadores e outros
politicos, mobilizacdo que ganhou o nome ‘Fica, Pibid", a CAPES anunciou a
revogacao da portaria n® 046/2016 por meio da portaria n°® 120/2016 (BRASIL.
PORTARIA, 2016) que em seu Art. 1°, Pardgrafo Unico, “[...] define a continuacéo
dos projetos em andamento, regidos pela Portaria n°® 96 de 18 de julho de 2013".

N&o obstante o reconhecimento de novos desafios para o PIBID, a
revogacao da portaria N° 046/2016 foi celebrada por todos os que lutaram por tal
fato, principalmente pelos professores. Em sintese, mais uma vez se comprova que
a luta deve ser presenca constante na histéria da profissédo docente e que por meio
dela se confirma a relevancia da presenca pessoal e publica dos professores
(NOVOA, 2009b) nas pequenas e grandes decisBes que afetardo diretamente seu

estatuto profissional.

3.5 O PIBID-UECE

A Universidade Estadual do Ceara-UECE ao longo de sua histéria tem
dedicado atencdo especial & atividade de ensino, com destaque para a formagédo de
professores para a Educagdo Bésica. Sua acao tem sido marcada pela producgéo e
difuséo do conhecimento em todo o Estado, agcdo que se efetiva por meio de sua
estrutura multicampi.

A UECE surgiu com a Resolugdo n° 02, de 05 de margo de 1975,
referendada pelo Decreto n° 11.233, de 10 de marco de 1975. Conforme Freitas et
al. (2014), logo em seu inicio essa Instituicdo se fundiu aos centros cearenses de
Educacgéo Superior existentes no periodo: a Escola de Enfermagem S&o Vicente de

Paula (1943), a Faculdade de Filosofia do Ceara (1950), a Escola de Servigo Social
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de Fortaleza (1953), a Escola de Administracdo do Ceara (1961), a Faculdade de
Veterinaria do Ceara (1963) e a Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos (1968).

No entanto, essa IES teve sua instalagdo consolidada apenas no ano de
1977, por meio do Decreto n® 79.172 de 26 de janeiro de 1977 que a outorgou
reconhecimento com sede na cidade de Fortaleza, Ceara.

Em seu percurso a UECE foi assumindo a envergadura de universidade
multicampi e atualmente é composta por trés unidades em Fortaleza e oito no
interior do Ceard, todas trabalhando com a concep¢do de gestdo colegiada, em
respeito as particularidades e necessidades locais.

Outrossim, na capital do estado, existem trés campi: o campus ltaperi,
localizado no bairro de mesmo nome, o campus Fatima, que também recebe o nome
do bairro no qual se situa, e o campus 25 de Margo, localizado no centro da cidade e
vinculado ao Centro de Estudos Sociais Aplicados- CESA.

No interior do estado, concretizaram-se oito campi, situados em diversos

municipios de microrregifes cearenses, conforme o Quadro 5.

Quadro 5 - Campi da UECE no Interior do Estado

Campus Municipio/Regido
Faculdade de Filosofia Dom Aureliano — FAFIDAM Limoeiro do Norte/ Regido do
Jaguaribe

Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras do Sertdo | Quixadad/ Sertao Central
Central — FECLESC
Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras de Iguatu | Iguatu/ Regido Centro-Sul

— FECLI

Faculdade de Educacao de Cratels — FAEC CrateUs/ Regido Oeste

Faculdade de Educacao de Itapipoca — FACEDI Itapipoca/ Regido Noroeste
Centro de Educacdo, Ciéncias e Tecnologia — | Taud/ Regido dos Inhamuns
CECITEC

Fazenda de Experimentacdo Agropecudria Dr. Esal | Guailba/Regidao metropolitana de
Accyoli de Vasconcelos Fortaleza

Campus Experimental de Educagdo Ambiental e | Pacoti/ Macigco de Baturité
Ecologia de Pacoti
Fonte: Elaboracédo nossa, com base em Freitas et al. (2014, p. 20-30).

Assim, em uma perspectiva de integragéo institucional, os campi da
UECE tém contribuido para formar profissionais com vistas a atender as demandas
de desenvolvimento sociocultural e econdmico do Estado, bem como & promogé&o da

qualidade de vida de seus cidadéos.
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Em seu encargo de fomento & pesquisa cientifica e de formag&o profissional,
a UECE tem papel fulcral nos processos educativos cultivados pela instituicdo. O
lugar de destaque que essa instituicdo tem conferido a formacgao docente, é acenado
por Farias et al. (2011, p. 6):

[...] a formacdo de professores no Ceara se apresenta, para a Uece, como
enorme desafio que afeta sua missdo. Ao reconhecer, por um lado, a
expressiva demanda social, cultural, politca e econbmica de
desenvolvimento da educagdo em todos os niveis de ensino no estado,
compete a esta instituicdo universitaria, por outro, a missao de contribuir
significativamente na formacédo de profissionais de ensino necessarios para
atender, com equidade, a esta demanda. Constitui-se igualmente, para a
Uece, o desafio de ancorar seu projeto politico pedagdgico em principios e
condi¢bes de qualidade.

Nessa perspectiva, que evidencia o compromisso social da UECE com a
formagdo de professores, essa IES inicia sua participagdo no PIBID a partir da
publicagcdo do Edital N° 02/2009 (BRASIL. Edital, 2009) que contemplou instituicdes
publicas de Educacdo Superior dos niveis estaduais, além das federais. Nesse
edital, a CAPES recomenda que as propostas institucionais apresentem temas que
legitimem os objetivos do programa, contemplando a iniciacdo a docéncia e a
formacdo pratica para o exercicio do magistério no sistema de ensino da rede
publica. Indica, além disso, que as propostas se voltem tanto para escolas de baixo
IDEB quanto para aquelas que tenham experiéncias bem sucedidas de ensino e
aprendizagem.

Logo, por meio desse edital, a UECE apresenta sua proposta Institucional
intitulada “A Vida Docente na Escola: aprender e ensinar pela pesquisa” (BRASIL.
UECE, 2009), acompanhando os principios e os objetivos do programa. Nessa
proposta, a UECE evidencia uma preocupagao especial com a compreensao da
praxis docente, pelo licenciando, através de um processo colaborativo de pesquisa-
formagdo. Em tal processo, a aprendizagem da docéncia, mediada pela
epistemologia da pratica, confere espagco fundamental a reflexdo e a pesquisa,
conforme podemos apreender no teor desse documento (BRASIL. UECE, 2009, p.
2):

O parémetro da epistemologia da pratica e da reflexividade, articulado a
integracdo ensino e pesquisa, servem de aporte tedrico a iniciativa. A
intencdo € desenvolver um processo formativo centrado nos dilemas
praticos da docéncia com base nas situagcbes de trabalho que o professor
da Educacao Basica experimenta no contexto de efetivo exercicio de sua
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acdo profissional. Uma formagédo centrada no que acontece na escola e na
sala de aula, portanto, na cultura pedagogica e docente presente na
unidade de ensino participante do PIBID, caracterizando-se como um
processo colaborativo de pesquisa-formacéo (BRASIL. UECE, 2009, p. 2).

Assim, em seu projeto institucional concernente ao PIBID, a UECE
apresenta os elementos teéricos que fundamentam sua proposta de iniciacdo a
docéncia, além dos seus objetivos e do desenho metodologico no qual se explicita
as estratégias de inclusdo e agéo dos bolsistas no cotidiano das escolas parceiras.

Contornado pelos principios e objetivos do programa, o primeiro projeto
institucional que a UECE aprovou totalizou 6 subprojetos com planos de trabalho

voltados aos seguintes campi dessa instituicdo, nas areas que o Quadro 6 evidencia:

Quadro 6 — Subprojetos do PIBID-UECE Conforme o Edital 02/2009

Campus Municipio Area
Fatima Fortaleza Filosofia e Ciéncias Sociais
Itaperi Fortaleza Pedagogia
FACEDI Itapipoca Biologia
FECLESC Quixada Fisica e Matematica

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Brasil. Edital (2009, p. 2).

O PIBID-UECE justifica sua opg¢éo por esses campi pelo fato de que
essas unidades ofertam cursos de licenciatura destinados a formacao inicial de
docentes para os sistemas de Educacédo Basica das redes municipal e estadual do
Estado. Ao mesmo tempo, comprova a escolha por essas areas pelo fato de que,
com a implantagdo dessas licenciaturas em parte significativa das unidades do
interior do estado, essa IES assumiu papel fundamental na formagéo do professor
do Ensino Médio, atendendo a demanda histérica por profissionais nesse nivel de
ensino.

Ademais reconhecendo as condi¢des efetivas criadas pelo PIBID para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas que inovem e contribuam para a melhoria
do ensino e da aprendizagem na Educagcdo Basica, e baseando-se em sua
experiéncia exitosa no programa, a UECE propbde a ampliagdo de sua proposta
institucional por meio do edital da CAPES 001/2011 (BRASIL. Edital, 2011).

Mas, ao analisarmos no referido edital os critérios de elegibilidade dos

projetos institucionais definidos pela CAPES, néo localizamos recomendagdes que
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envolvam o campo metodoldgico das propostas de trabalho. Somente séo elencadas
prescrigdes de cunho técnico, como a apresenta¢do de documentos.

Por ocasido do edital de 2011, a UECE solicita, entdo, a ampliagdo de sua
proposta institucional em campi e areas que ainda ndo haviam sido contemplados
em seu projeto institucional de 2009, mantendo os subprojetos que foram aprovados
no Edital 02/2009. A configuragdo do PIBID-UECE relativa ao Edital N° 01/2011

pode ser ilustrada pela Figura 6.

Figural 6 — Mapa da Abrangéncia do PIBID-UECE por meio do Edital 01/2011

FADEDI: ®
- Ciéncias Biolégicas
- Pedagogia

CH: - Sociologia - Filosofia
CED: - Pedagogia
CCT: - Matematica

FECLESC: ®
- Matematica
- Fisica - Quimica

FAFIDAM:®

+ Pedagogia

L ] FAEC:
- Ciéncias Biologicas

L] CECITEC:

- Ciéncias Bioldgicas

I Areas contempladas
no edital 2009

FECLI: ®
- Ciéncias Biolagicas

- Fisica Il Areas contempladas

no edital 2011

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Projeto Institucional do PIBID-UECE (BRASIL. UECE, 2011,
p. 5).

Analisando o0 mapa, podemos apreender que a proposta de ampliagéo do
PIBID-UECE compreende 6 subprojetos que se voltam as Ciéncias da Natureza e a
Matematica e 2 das Ciéncias Humanas. O PIBID-UECE justifica a selecao dessas
areas pela caréncia de profissionais para atuar especialmente no ensino de Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica, o que demanda a formac&o de professores nas
areas mencionadas, especialmente no Ceara.

Com a abertura do Edital N° 061/2013 (BRASIL. Edital, 2013) a UECE
segue firme na manutencdo do PIBID em seu ambito, incluindo novas &reas

distribuidas em suas diversas unidades. Assim sendo, por meio desse edital, novos
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subprojetos sdo submetidos, totalizando 29: Pedagogia (04), Fisica (03), Quimica
(04), Educacéo Fisica (01), Biologia (05), Ciéncias Sociais (01), Letras Portugués
(03), Histéria (01), Letras Inglés (01), Matematica (02), Geografia (01), Filosofia (01),
Musica (01) e interdisciplinar/ Fisica e Matemética (01), envergadura que podemos

ilustrar com a Figura 7:

Figura 7 — Mapa da Abrangéncia do PIBID-UECE por meio do Edital 061/2013

ITAPIPOCA FACEDI: ®
+ Ciéncias Biologia
+ Quimica

® FORTALEZA

CH: - Sociologia - Filosofia

- Msica - Letras/Portugués
CED: - Pedagogia

CCT: - Matemdtica - Fisica
CCS: - Ed. Fisica

C. Biolégicas

QUIXADA FECLESC: &

- Matematica

- Fisica - Quimica

LIMOEIRO DO NORTE FAFIDAM:®
- Geografia - Fisica - Histéria - Pedagogia
- Letras/Portugués - Letras/Inglés

® CRATEUS FAEC:

- Ciéncias Bioldgicas

+ Quimica

- Pedagogia

® TAUA CECITEC:
- Ciéncias Bioldgicas
- Quimica - Pedagogia

IGUATU FECLI: ®
- C. Bioldgicas - Fisica
- Letras/Portugués

- Matematica

Fonte: Elaborado pela autora a partir do documento Normas e orienta¢des do PIBID-UECE 10

Portanto, ao analisar o caminho do PIBID-UECE nos trés momentos
distintos em que submeteu seu projeto institucional (por meio dos editais 02/2009,
01/2011 e 061/2013) entendemos o quanto essa instituicdo ‘abracou’ a proposta de
formacgao de professores germinada pelo PIBID e o quanto se comprometeu com 0S
objetivos desse programa. Esse reconhecimento vem também da prépria CAPES,
quando esta emite seu parecer sobre a solicitacdo de ampliagdo do PIBID-UECE,
feita por meio do Edital 061/2013. Em tal parecer, que aprova a proposta, muito

embora com algumas recomendacgdes™, a andlise técnica da CAPES considera que:

1 pocumento elaborado pela Coordenacdo Institucional do PIBID-UECE, para orientar os

procedimentos administrativos do PIBID dessa instituicdo. Disponivel em: <http://www.uece.br
/pibid/dmdocuments/normas_e_procedimentos_pibid_uece.pdf>. Acesso em: 10 jun. 2016.

™ As recomendacdes do Parecer da CAPES para a proposta institucional do PIBID-UECE dizem
respeito especialmente a alguns requisitos que devem ser atendidos pelos coordenadores de area,


http://www.uece.br
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Os impactos apresentados pela UECE demonstram a efetividade do
trabalho desenvolvido, pois os licenciandos vivenciam o cotidiano da escola
e revigoram as suas intencdes profissionais. Os professores das escolas
contribuem na formacdo dos futuros professores e, ao mesmo tempo,
participam do processo de formagédo continuada. [...] esta aproximacao gera
uma relagcdo de cumplicidade entre os participantes e tem como resultado a
reflexdo sobre sua pratica, promovendo uma mudanca efetiva na acgéo
pedagogica do professor em sala de aula. Isso também tem gerado uma
nova forma na elaboracdo das monografias dos licenciandos, na qual
professores supervisores passam a ser co-orientadores. Outro destaque é
em relacdo ao aumento efetivo de docentes do ensino superior discutindo a
formacdo de professores para a educacdo basica a partir de outros
referenciais, que dialogam com a realidade da escola publica. Isso os leva a
construir possiveis solucdes para a superacao de seus desafios em parceria
com a escola, ao invés de pensar em proposi¢cdes prescritivas (BRASIL.
Edital, 2013a, p. 3).

Em tal parecer, a CAPES destaca a importancia de a UECE promover,
para licenciandos e professores da Educacgéo Basica, eventos que os levem a novos
conhecimentos, em uma logica de pesquisa da prépria pratica, motivada pela
reflexdo sobre esta.

Por fim, importa-nos elucidar que a mesma proposta institucional do
PIBID-UECE aprovada pela CAPES em 2009 (BRASIL. UECE, 2009) foi mantida
quando essa IES solicitou a ampliagdo de sua proposta, por ocasido dos editais N°
01/2011 e 061/2013.

3.5.1 Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos da Proposta Institucional do PIBID—
UECE

Declarando em sua proposta institucional a concepgdo de ensino
vinculado a pesquisa, bem como de pratica mobilizadora de reflexdo sobre o
trabalho docente, o PIBID-UECE *[..] fundamenta-se no parametro da
epistemologia da prética e da reflexividade, articulado a integracdo ensino e
pesquisa no processo de aprender a ser professor [...]" (BRASIL. UECE, 2009, p. 5),

tendo como objetivos:

a) Desenvolver processo colaborativo de iniciagdo a docéncia entre
universidade e escola com base nas situaces de trabalho e dilemas
praticos caracteristicos do efetivo exercicio docente; b) Contribuir para a

prescritos no Edital 061/2013. Tais recomendacdes, contudo, ndo alteram a decisdo da CAPES de
emitir parecer favoravel a proposta institucional do PIBID-UECE.
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melhoria da qualidade do ensino na escola publica e das a¢c6es académicas
de formacdo docente empreendidas pela UECE por meio da parceria e do
reconhecimento dos professores experientes da rede estadual como co-
formadores (BRASIL. UECE, 2009, p. 5).

De modo especifico, o PIBID—UECE tem em vista, ainda:

c) Proporcionar a convivéncia sistematica entre estudantes de licenciatura
de diferentes areas de conhecimento da UECE, professores experientes da
Educacdo Basica e docentes universitarios; d) Inserir estudantes de
licenciatura no cotidiano do trabalho pedagdgico em escola cearenses de
Educacéo Basica com bom e baixo desempenho em exames nacionais [...];
e) Apoiar a acdo protagonista de professores experientes da escola basica
como co-formadores no processo de iniciacdo a docéncia de alunos da
licenciatura; f) Acompanhar e participar de situaces caracteristicas da acdo
profissional do professor, com énfase nas situacfes de ensino e seus
dilemas [...]; g) Elaborar um mapa dos dilemas préaticos presentes no
trabalho docente; h) Estimular a capacidade reflexiva de licenciandos e
professores da Educacdo Basica por meio da troca de experiéncia entre
pares e da andlise coletiva das situacdes de tensdao da docéncia [...]; i)
Incentivar a renovacgao da pratica pedagdgica a partir da projecdo de acdes
de enfrentamento dos dilemas praticos [...] do trabalho docente na escola; j)
Promover a participacdo de licenciandos e docentes da escola basica em
eventos de iniciacdo a docéncia [..]; k) Participar da realizagdo de
encontros académicos de iniciacdo a docéncia, envolvendo estudantes e
professores [...]J;) Valorizar a experiéncia e o aprendizado dos docentes e
discentes participantes do PIBID mediante a organizacdo e publicacdo de
suas producfes escritas, reconhecendo-os como sujeitos produtores de
conhecimento sobre seu trabalho (BRASIL. UECE, 2009, p. 6).

Portanto, fundamentada em aportes tedricos que destacam a relevancia
da reflex&o critica e da pesquisa na formacdo docente, a proposta institucional do
PIBID-UECE foi detalhada®™ em dois momentos distintos, conforme ja referimos: no
primeiro, em atendimento a chamada publica do Edital n® 02/2009, quando o PIBID
passou a aceitar IES estaduais; em seguida, por meio do Edital n°® 001/2011, em
carater de ampliacéo da proposta aprovada pela UECE, referente aquele edital.

Na primeira proposta institucional apresentada a CAPES, (BRASIL.
UECE, 2009) o PIBID-UECE traz como fundamentos tedricos as ideias de autores
como Gimeno Sacristan (1998), Mizukami (2002), Tardif e Lessard (2007) e Therrien
(2009), dentre outros, no que concerne a constituicdo da identidade profissional
docente fundamentada na epistemologia da pratica e da reflexividade.

Por isso, a defesa pela integragdo ensino e pesquisa no processo de

aprender a ser professor € também outro referencial que orienta o PIBID-UECE,

2 A coordenadora institucional do PIBID-UECE quando da submissdo de ambos os projetos era a
professora Isabel Maria Sabino de Farias, que no final de 2012 se desligou do programa, assumindo
em seu lugar o professor Nilson de Souza Cardoso.
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proposta embasada nas proposicoes de Freire (1981), André (1994) e Severino
(1999), que acenam a importancia da pesquisa no processo formativo, visto que
todo professor precisa dessa pratica para ensinar de forma significativa. O aluno, por
sua vez, carece dessa atividade para aprender e, ainda mais, a universidade precisa
dela por sua finalidade pedagogica de pratica mobilizadora de reflexdo sobre o
trabalho, nesse caso, o relativo a pratica docente.

Assim, os aportes tedricos provindos da proposta institucional do PIBID-
UECE (BRASIL. UECE, 2009) séo retomados na sua ampliagéo, (BRASIL. UECE,
2011), na qual os elementos conceituais ‘reflexdo’ e ‘pesquisa’ se sobressaem mais
ainda por meio das contribuicbes de Nobrega-Therrien; Therrien (2010) Gatti (1987),
Demo (1994), Cunha (1998) e Ludke (2001), dentre outros.

Ressaltamos que nessa ampliagdo do PIBID-UECE ratifica-se um
trabalho pautado na epistemologia da pratica, acionada por meio da reflexdo sobre
situacOes reais da vida docente. Sendo assim, a defesa € de que o exercicio do
pensamento reflexivo concorra para promover nos bolsistas ID, bem como nos PS
(BRASIL. UECE, 2001, p. 10):

[...] atitudes problematizadoras que contribuem para uma revisdo e/ou
fortalecimento de ideias e fazeres sobre a docéncia. Parte-se da premissa
da pratica como mobilizadora de conhecimentos (tedricos e procedimentais)
gue sdo atravessados por interesses contraditorios (do professor, do aluno,
da escola, da sociedade), gerando situagdes problematicas, conflituosas ou
dilemas.

Quanto a pesquisa em tal proposta, essa se constitui principio de
formacdo devido & sua capacidade de articulagdo dos processos de ensinar e de
aprender, bem como ao fomento a capacidade de reflexdo e de intervengcédo na
realidade.

Portanto, a proposta ‘A vida docente na escola: aprender e ensinar pela
pesquisa’ entende a necessidade de aproximar a formacédo inicial da realidade
efetiva do cotidiano escolar, ratificando o imperativo da aprendizagem da docéncia
por meio de situagbes praticas que sejam essencialmente probleméticas e que por

isso demandem o desenvolvimento de uma prética reflexiva.
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Tal proposta nos remete ao papel da experiéncia contida na pedagogia de
Dewey™® (1959, 1967), visto que em suas formulacées ha a proposicdo de um
ambiente em que as atividades imediatas dos alunos partam de situacoes
problematicas geradoras de investigacdo e de conhecimentos tedricos e praticos do
dominio cientifico, histérico e artistico.

Nesse caso, o PIBID-UECE se sustenta no aporte da epistemologia da
pratica, na reflexividade e na integragdo ensino-pesquisa, propondo um movimento
didatico e metodoldgico concebido como ‘circulos de melhoria’, que elucidaremos a
seqguir.

Defendida como uma “[...] agdo investigativa e formativa de cunho
colaborativo entre pares com diferentes experiéncias e posicdes no contexto
institucional [...]” (BRASIL. UECE, 2011, p. 11) a proposta institucional do PIBID—
UECE tem em vista a inser¢cdo e intervencédo de licenciandos e professores na
pratica docente, mediante um triplo movimento de formagdo contornado pela
pesquisa, denominado “[...] circulos de melhoria”* (BRASIL. UECE, 2009, p. 3).
Esse movimento implica conhecer a prética, pensa-la com base em seus dilemas e
projetar perspectivas para sua renovagao.

Logo, os ‘circulos de melhoria’ propéem uma légica que se expressa na
experiéncia e no aprendizado da docéncia centrado na pratica pedagdgica concreta.
Assim, a dindmica de desenvolvimento desses circulos compreende a inclusdo do
bolsista de iniciagdo a docéncia no mundo do trabalho do professor da Educacéo
Basica. A insercdo desse licenciando na vida docente na escola, sob a supervisdo
de pares mais experientes (professores da escola e da universidade) contribui
também para que esses sujeitos possam refletir sobre as razdes que sustentam sua
acdo pedagodgica, de modo que os sentidos e os significados que motivam essa
acdo possam ser discutidos e corrigidos, quando necessario. A Figura 8 ilustra a

configuracdo dos “Circulos de Melhoria”.

3 Este é um autor bastante discutido no capitulo 4, notadamente no que implica em sua contribuicdo
para a disseminacdo dos construtos professor pesquisador e professor reflexivo na educacgéo e
formacéo docente.

4 Expressdo cunhada por Zabalza (2004) quando este defende que a acdo de registrar e teorizar o
cotidiano da sala de aula concorre para a melhoria da pratica pedagogica, uma vez que o0 registro
possibilita aos professores a consciéncia de suas praticas e a reflexdo sobre suas intervengdes.
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Figura 8 — Configuragéo dos “Circulos de Melhoria”

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Brasil. UECE (2009, p. 6-11).

Dessa maneira, no circulo ‘conhecer a pratica docente’, a observacao
consiste em agdo primordial na interacdo dos licenciandos com o contexto e 0s
sujeitos da comunidade escolar. Reconhecendo a observacdo, como um
procedimento de pesquisa que permitird ao licenciando “[...] conhecer por dentro o
trabalho docente, a0 mesmo tempo em que propiciara a aquisicdo de habilidades
investigativas” (BRASIL. UECE, 2009, p. 8). Essa etapa propde que os bolsistas de
iniciacdo a docéncia registrem em um diario de campo suas impressfes e
apreciacdes advindas da observagcdo e participagcdo no cotidiano escolar, tanto
dentro da sala de aula como em outros espacos da escola.

No PIBID-UECE, por exemplo, o didrio de campo ganha o nome de
“diario reflexivo”, que também foi inspirado nos estudos de Zabalza (2004). Para
esse autor, registrar sua pratica permite ao professor a reflexdo critica sobre acdes
especificas desenvolvidas em seu trabalho, pois a acdo de escrever propicia um
distanciamento necessario ao entendimento e correcdo dessas ac¢des. Para o autor,
esse processo reflexivo possivelmente resultard na busca por mudancas positivas
em seu modo de atuagéo profissional. Assim, conforme Zabalza (2004b, p. 11), os
diarios:

[...] contribuem de uma maneira notavel para essa espécie de circulo de
melhoria capaz de nos introduzir em uma dindmica de revisdo e
enriquecimento de nossa atividade como professores. Esse circulo comeca
pelo desenvolvimento da consciéncia, continua pela obtencdo de uma
informacéo analitica e vai se sucedendo por meio de outra série de fases, a
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previsdo da necessidade de mudancas, a experimentacdo das mudancas e
a consolidacao de um novo estilo pessoal de educagédo (ZABALZA, 2004b,
p. 11).

Quanto ao diario reflexivo, que estd diretamente relacionado ao circulo
‘conhecer a pratica docente’, encontra-se ambientado na Plataforma Moodle, um
recurso de aprendizagem a distancia baseada em software livre. Sendo assim, tanto
os bolsistas de iniciacdo a docéncia-ID quanto os professores supervisores- PS
devem realizar seus registros no diario reflexivo, considerando as atividades
realizadas no PIBID, as reflexdes sobre as agOes finalizadas no trimestre e as
leituras em curso. O coordenador de area- CA, por sua vez, tem a incumbéncia de
acompanhar e avaliar tais registros.

Ademais a observagdo cumpre papel relevante para que o bolsista ID
possa ampliar sua compreensao sobre a realidade da vida docente na escola. Para
isso, varios campos de observacdo sdo abertos ao estudante de licenciatura que
integra um subprojeto no PIBID. Portanto, para além da sala de aula, o bolsista ID
do PIBID-UECE participa de reunifes pedagogicas, reuniées de pais com a equipe
pedagogica da escola, tem acesso a sala dos professores, a secretaria, aos
laboratérios, bem como a outros espagos nos quais a pratica pedagoégica se
constitui. Fica claro que essas vivéncias ampliam o repertério de conhecimentos do
futuro professor sobre a pratica docente, uma vez que esse conhecimento, antes da
participagdo no PIBID, era limitado as impressfes advindas da passagem do
licenciando pela escola basica, no papel de estudante.

Para o PS cabe também o papel de registrar um diario de aula que
tomaréd (BRASIL. UECE, 2009, p. 9):

[...] como referéncia em seu dia a dia de trabalho, tendo em vista os dilemas
da pratica face as situacdes de aula e as interagcdes com o0s colegas, pais
de alunos, membros da gestdo da escola, licenciandos e professores
universitarios.

Assim, ao tomar a pratica pedagogica do professor da escola basica
como objeto de investigacdo e de aprendizagem da docéncia, a proposta
institucional do PIBID-UECE tem no diario de campo importante ferramenta para
conhecer como este profissional percebe sua préatica e como se sente participando

do PIBID, no papel de coformador, mas também de aprendiz da pratica docente.
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Em suma, o circulo ‘conhecer a préatica docente’ tem como intento levar o
bolsista ID a conhecer situagdes diversas do trabalho do professor. Trata-se de uma
etapa que envolve procedimentos de pesquisa que podem concorrer para que o
licenciando conhega ‘por dentro’ o trabalho docente, e que, ao mesmo tempo,
promove nesse estudante a conquista de habilidades investigativas, além do
desvelamento e compreenséao do fazer docente.

Nessa etapa, que envolve o conhecimento da préatica docente, o suporte
dado aos bolsistas de ID se referenda em quadro teorico critico que concebe a
reflexdo ‘sobre’ e ‘na’ agdo pedagdgica como possibilidade de esses estudantes
compreenderem a aprendizagem da docéncia como um continuum, ou Seja, como
um processo que perdura por todo o desenvolvimento da profissdo, conforme ja
referimos. Essa abordagem, ancorada principalmente em Freire (1981), Mizukami
(2002) e Therrien (2007), dentre outros, fortalece a relevancia da pesquisa e da
epistemologia da pratica, na qual a reflexdo toma papel central.

Jé no circulo ‘pensar a pratica docente e seus dilemas’ o objetivo principal
€ o desvelamento de crengas, valores, ideias e praticas que d&o sentido a acéo
pedagogica na escola. Almeja-se que nessa etapa haja um espago continuo de
reflexdo ‘sobre’ e ‘na’ pratica, que envolva o debate sobre a profissionalidade
docente, tomando como elemento de observacgdo as praticas docentes e os dilemas
nela presentes. Contudo, muito embora no PIBID a escola seja o locus de
observacdo do docente em formacdo, ela ndo se constitui em Unico contexto a
motivar a reflexo sobre a préatica docente.

Apoiando-se também em Contreras Domingo (1997) e Tardif (2002), a
proposta do PIBID-UECE discute no circulo ‘pensar a pratica docente...’ a
necessidade de os professores em formagdo transporem o carater técnico da
reflexdo, o que requer trabalho intelectual.

Dessa forma, a proposta é que esse momento dos ‘circulos de melhoria’
sejam vitalizados por um procedimento baseado na “[...] reativacdo do pensamento
na agdo chamado em inglés de stimulated recall” (TARDIF; OUELLET, 1994, p. 10).
Assim, ao propor a utilizacdo dessa estratégia formativa em sua proposta
institucional o PIBID-UECE teve em vista confrontar a agéo e o sujeito por meio de
registros escritos no “Diario reflexivo”, ou seja, uma ferramenta disponibilizada na

Plataforma Moddle que os bolsistas precisam produzir sistematicamente.
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Desse modo, quando observam experiéncias docentes nas escolas, por
exemplo, uma aula, a dindmica do recreio ou reunides pedagogicas, os bolsistas de
iniciacdo a docéncia colocam suas percepcfes, seus questionamentos e suas
criticas no “Diario reflexivo”, que cumpre, assim, um papel desencadeador da
reflexdo critica sobre o trabalho docente.

Por sua vez, o circulo ‘renovar a pratica docente’ consiste em empenho
dos bolsistas de iniciagdo a docéncia e dos professores da Educacdo Bésica para
traduzir as vicissitudes da docéncia. Assim sendo, o foco dessa etapa é
fundamentalmente propositivo, uma vez que tem em vista contribuir para a
prospeccédo de estratégias de enfrentamento das dificuldades vividas pelo professor
no cotidiano escolar, no interior da sala de aula e para além dela. Por isso, esse
circulo implica favorecer licenciandos e docentes a elucidacéo e ao enfrentamento
dos elementos que tencionam, circunscrevem e restringem o processo de ensino e
de aprendizagem na escola basica.

Nessa Ultima etapa dos ‘circulos de melhoria’ o PIBID-UECE propde
momentos sistematicos de estudo entre licenciandos e professores supervisores,
sob a orientacdo dos coordenadores de area. Outros momentos formativos, como
participacdo em eventos cientificos, em minicursos, oficinas, desenvolvimento de
monitorias, orientacdo de trabalhos cientificos (artigos, monografias, dissertacées)
sdo previstos no circulo ‘renovar a pratica docente’. Com tais estratégias a proposta
tem em vista principalmente o incremento da formacéo inicial e continuada dos
sujeitos envolvidos no programa.

Na expressdo dessa proposta institucional, os circulos de melhoria ndo
sdo isolados, ja que sua organizacdo em momentos ou etapas se justifica apenas
para efeito de apresentacado didatica. Dessa forma, os trés momentos que compdem
os circulos consolidam um processo de colaboragéo entre pares que juntos ensinam
e aprendem sobre a profissionalidade docente.

Assim, respaldado em quadro tedrico notadamente de cunho critico-
reflexivo, no projeto institucional do PIBID-UECE ‘cai’ a ideia de formacéo docente
que privilegia o ensino como elemento principal da docéncia, ja que este fica
submetido a pesquisa, numa relagdo que expressa a indissociabilidade entre teoria e
pratica.

Neste capitulo nossos esforgos se concentraram em traduzir parte da

grandeza do PIBID em ambito federal, que teve seu advento hd menos de uma
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década, mas, que j& gerou uma série de estratégias de formacao docente, incluindo
pesquisas e discussfes em diversos féruns nos quais se dialoga sobre a Educacgéo
Basica e a Educacao Superior.

Também tivemos o objetivo de apresentar a proposta formativa do PIBID
abrigado pela UECE, que vislumbra o confronto do bolsista de iniciacdo a docéncia
com a futura realidade profissional na qual ele se colocara, de maneira que esse
estudante possa principiar a construcdo de sua identidade docente, vivendo as
idiossincrasias permitidas pelo contato com formadores da escola e da universidade,
assim como pelas interagOes estabelecidas com alunos e profissionais diversos da
escola.

Nos capitulos destinados as analises dos dados, inevitavelmente
retomaremos elementos diversos da proposta institucional ‘A vida docente na
escola: aprender e ensinar pela pesquisa’, uma vez que nestes concentramos
esfor¢cos para responder ao problema deste estudo, que se propde a entender de
gue modo a pesquisa se concretiza nas atividades formativas do PIBID-UECE e se
esta atividade pode ser geradora de reflexao critica sobre a prética docente.

No proximo capitulo situaremos e problematizamos por meio de estudo
tedrico-conceitual as teméticas pesquisa e reflexdo, nos ancorando em autores tais
como Dewey (1959, 1967), Schon (1992,2000), Freire (2014) e Zeichner
(1992,1998), dentre outros expoentes que se debrucam sobre tais tematicas.
Também discutimos amplamente os conceitos professor pesquisador e professor
reflexivo, momento em que apresentamos as ‘raizes’ historicas que resultaram na
entrada de ambos os conceitos no Brasil. Dessa forma, durante nossa exposicao,
buscamos fortalecer a tese de que a pesquisa contribui para gerar reflexdo critica

sobre a pratica docente.
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4 DOS NEXOS E DA RELAGCAO ENTRE PESQUISA E REFLEXAO

Neste capitulo elucidamos as possiveis conexfes concernentes a
pesquisa e a reflexdo buscando bases tedricas para responder ao problema que
levantamos nesta investigacdo, ou seja, se a pesquisa se trata de um veiculo
promotor da reflexdo como elemento fundamental para o exercicio de uma pratica
docente de carater politico e transformador.

Nossa discussdo parte, inicialmente, das formulacbes de Dewey
(1959,1967) sobre o pensamento reflexivo e sua capacidade de conduzir o homem a
um estado de inquiricdo, de perscrutamento que conduz a realizagdo intelectual e
pratica. Assim, na primeira sessé@o deste capitulo, extraimos das ideias do fil6sofo
norte-americano boa parte de nossa defesa de que a pesquisa € uma ferramenta
que promove a reflexdo, muito embora ndo estejamos defendendo que seja a Unica
via para tal.

Em seguida, optamos por dissecar algumas nocdes basicas do
pensamento de Schon (1992, 2000), sobretudo pela impactante entrada de suas
ideias no campo da formacédo de professores, mas também em respeito ao fato de
que ele formula sua epistemologia da racionalidade préatica fundado especialmente
no credo pedagdgico de Jonh Dewey. Desse modo, trazendo também Schon para a
discusséo, acreditamos facilitar o entendimento de dois conceitos que geralmente
sdo temas conexos na pesquisa educacional e que ganharam maior destaque a
partir de suas ideias: professor reflexivo e professor pesquisador.

Portanto, discutindo essas designacfes, trazemos necessariamente a
discusséo sobre o esvaziamento de sentido que elas tém sofrido devido ao modo
confuso e impreciso como vém sendo debatidas. Essa critica, com a qual
concordamos, vem de autores que tém se preocupado com a forma de difusédo de
ambos 0s conceitos na pesquisa educacional, autores esses que também
fundamentam o debate que realizamos neste capitulo, por exemplo, Zeichner (1992,
2002, 2008), Ludke (2001) e Alarcao (1996, 2010), cujas contribui¢cdes, somadas as

de outros, aparecem especialmente na segunda se¢éo deste capitulo.
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4.1 BUSCA, INQUIRICAO E INVESTIGACAO: o pensamento reflexivo e sua relacio

com o ato de pesquisar na pedagogia de Jonh Dewey

A importancia da pesquisa no processo de ensinar/aprender revelou-se
como questao essencial nos debates sobre educacdo, mormente, a partir da década
de 1980. Essa demanda tomou espaco no cenario da formag&o docente assumindo
lugar privilegiado nas discussdes tedricas sobre o papel da universidade e da escola
nesse processo. Temas conexos a esse, tais como: professor-pesquisador,
professor reflexivo, ensino com pesquisa, ensino pela pesquisa, reflexdo docente,
pratica reflexiva etc ganharam igual destaque. Contudo, esses construtos ndo se
tratam de algo novo, uma vez que autores como Dewey (1959) e Stenhouse (2007),
por exemplo, j& apontavam a pesquisa como recurso metodolégico e estratégia
didatica de motivagéo e implicacdo de professores e alunos no processo de ensino-
de aprendizagem.

Jé no inicio do século XX, John Dewey e os representantes da chamada
Pedagogia Ativa defendiam que a escola deveria ser o espago genuino de
desenvolvimento do pensamento reflexivo e da aprendizagem por meio da
investigacdo. Para Dewey (1959), se o homem se limita a receber passivamente o
conhecimento pronto, “[..] n8o serd capaz de resistr aos fatores de
enclausuramento mental” (DEWEY, 1959, p. 39). Essa constatagdo vem ao encontro
dos argumentos de outros tedricos que entendem que a reflexdo tem papel
insubstituivel no processo de aprendizagem de alunos e professores, como é o caso
de Schon (1992, 2000) e Paulo Freire (2014), dentre outros.

Acerca dos fundamentos que nortearam as ideias de Dewey (1959, 1967),
temos que ele foi um dos principais divulgadores do pragmatismo americano, o que
nos leva a perceber o papel que o autor confere a experiéncia em sua
epistemologia, explorando particularmente a sua condigdo estética, que interfere no
caréter de continuidade e de integragédo da educacao.

Dessa forma, foi embalado pelo sonho de difundir uma filosofia da
educacdo (constituida na experiéncia da vida real e diferenciada da epistemologia
professada pela escola tradicional) que Dewey fundou a Escola Experimental, na
Universidade de Chicago. Esta cumpriu para o autor o papel simultaneo de examinar
a viabilidade da sua teoria pedagdgica e de suscitar na instituicdo escolar da época

0 desejo de promover uma experiéncia educativa inteligente. Assim, valendo-se dos
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resultados obtidos por meio da aplicagdo da sua pedagogia, Dewey fez reiteradas
criticas a escola tradicional pelo fato de ela ndo se preocupar em ensinar o
estudante a pensar, por ndo oferecer situacfes através das quais os problemas

fossem investigados com base na experiéncia. Portanto para este pensador:

Provavelmente a causa mais frequente pela qual a escola ndo consegue
garantir que os alunos pensem verdadeiramente é que ndo se prové uma
situacdo experimentada, de tal natureza que obrigue a pensar, exatamente
como o fazem as situacdes extra-escolares (DEWEY, 1959, p.104-105).

Por isso, conforme Dewey (1959) o encarceramento do pensamento
comega na propria escola, uma vez que, ao ingressar nesse espago, a crianga sofre
ruptura com suas experiéncias do mundo real, que séo situadas, preenchidas de
valores e atributos sociais e tém para ela sentido e significado. Para o autor, pelo
“[...] seu isolamento, 0 ensino escolar é, portanto, técnico; e a maneira de pensar
gue a crianga possui ndo pode funcionar, porque a escola nada tem de comum com
suas experiéncias prévias” (DEWEY, 1959, p. 75). Desse modo, pensando a escola
como um espago de reforma social Dewey prop6s uma radical reconstrugdo para
essa instituicdo. Com a reforma pretensa, seu objetivo era o de compreender o
significado da experiéncia humana para o alcance do conhecimento, intento que
constitui o cerne de suas proposi¢cdes educacionais e que se configura em um de
seus principais objetos de estudo.

Assim é que em sua proposta de reconstrucdo educativa, guiada pelo
pragmatismo, Dewey toma a experiéncia humana como ponto de partida para o
processo de construgdo do conhecimento, fato que condiciona o0 ensino e a
aprendizagem a pesquisa pratica, a tentativas, experimentagdes e reconstrugdes.

Em virtude de ter assentado sua concepcdo de educagdo em uma
filosofia que valoriza sobremaneira a experiéncia, nosso tedrico algcou esforgos para
entender e comunicar que tipo de experiéncia seria efetivamente educativa. Para
isso, Dewey confere destacada importdncia a curiosidade, competéncia que,
acredita, € como um germe que se convertera em pesquisa.

Por conseguinte, em Dewey a experiéncia ganha, para além da razao
pratica, o valor intelectual. E isso se d& por intermédio do pensamento reflexivo, uma
vez que, tendo nossas crengas abaladas e nossas certezas suspensas, 0 problema

emergente que nos ‘sacode’ nos leva a intelectualizacdo da situacdo problemética
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vivida, ou seja, nossos esforgos subjetivos sdo mobilizados para a resolugdo de um
problema, que, mesmo se tratando de uma tarefa préatica, envolve necessariamente
empenhos intelectuais que nos impelem a pesquisa.

Logo, ao compreendermos o papel da experiéncia na proposta de
reformulacdo da pedagogia deweyana, percebemos, além disso, os motivos que
levaram esse autor a lutar pela construgdo de um ambiente em que as atividades
imediatas dos alunos se confrontassem com situacdes problematicas geradoras de
conhecimentos tedricos e praticos do dominio cientifico, historico e artistico, para
resolvé-las.

Em virtude de seu julgamento acerca das consagradas ‘matérias’
escolares e de sua completa destituicdo de sentido e significado para os alunos, da
forma como séo ensinadas, o fildsofo em questdo nos fala das consequéncias desse
tipo de ensino, que, longe de fomentar a pesquisa, impde aos estudantes as
condicdes de passividade, reprodugcdo e dependéncia servil. Destarte, conforme
Dewey (1967), a oposicéo entre a crianga e 0 programa escolar induz as trés
consequéncias maléficas para o desenvolvimento de sua capacidade de aprender a
pensar (DEWEY, 1967, p. 56-58):

Em primeiro lugar, a falta de conexdo organica entre o que a crianca ja viu,
sentiu ou amou e a matéria de estudo. E isso a torna puramente formal e
simbdlica. [..] A segunda consequéncia da apresentacdo puramente
externa da matéria é a falta de motivacao. [...]. A terceira consequéncia,
também funesta, € que o0s assuntos mais cientificamente e mais
Iogicamente ordenados perdem esse carater, quando apresentados a
crianca de modo externo e estereotipado. [...] e com isso, sucede
exatamente, que as coisas mais significativas para o cientista e mais
valiosas no processo logico das pesquisas e classificacdes vdo por agua
abaixo.

A proposito dessa critica de Dewey, temos em Demo (2015b) uma
discussdo muito proxima sobre a racionalidade do ensino escolar tradicional, que
separa pesquisa de ensino. Nessa perspectiva, arredia a possibilidade de educar o
aluno para a autonomia e autoria, geralmente o ‘dar aula’ consiste em tarefa maior e
mais importante. Isso resulta em uma realidade muito discutida e criticada pelo
autor. Percorramos sua analise sobre a [ma] qualidade do ensino escolar que
caduca em nossas escolas(DEMO, 2015b, p. 60-61):

Ensino é visto como procedimento curricular linear, o repasse cronometrado
e linearizado de conteddos, avaliados por sua memorizacao
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intermitentemente, tendo professor como capataz no centro; conteddos sdo
tratados como ndo controversos, ja estabilizados, validos universalmente, a
ponto de caber ao docente apenas repassar e ao estudante apenas engolir
(DEMO, 2015b, p. 60-61).

Ao examinarmos as criticas dos dois autores, constatamos que ambas as
realidades escolares descritas, ndo obstante datadas em marcos cronoldgicos téo
afastados, praticamente fundem-se numa so, apesar de a escola descrita por Demo
(2015b) estar ambientada em uma sociedade assinalada pela informagdo, o
conhecimento e a globalizagdo. Contudo, contraditoriamente em nossas escolas
ainda predomina o instrucionismo infrutifero, o simbolismo exagerado e o
descontexto saturado. Sob tais caracteristicas, a ideia de reproduzir no lugar de criar
se concretiza sob vérias faces.

Em se tratando de transformacgdo em educagdo, mais precisamente no
contexto da escola, Dewey (1967) traz uma proposta de equilibrio entre o que ele
denominou ‘velha’ e ‘nova’ escola. A primeira, marcada pelo ensino
exacerbadamente tradicional; a segunda, que considera os interesses do aluno
como definidores do programa de ensino.

Criticando a perspectiva educacional de ambas as escolas, Dewey
(1967) nos diz que uma verdadeira mudanca educativa s6 sera possivel com a
devida consideragdo, pela escola, do mundo que a crianga conhece para além de
suas portas, um lugar rico em possibilidades investigativas, fértii ao pensamento
reflexivo. Nao obstante o fato de que a crianga € toda movimento, curiosidade e
investigacdo, um acontecimento natural no curso de sua vida interrompe essa

efervescéncia curiosa, como nos descreve Dewey (1967, p. 44):

Vai ela para a escola. E que sucede? Diversos estudos dividem e fracionam
seu mundo. A geografia seleciona, abstrai e analisa uma série de fatos, de
um ponto de vista particular. A aritmética é toda divisdo; outro departamento
a gramatica e, assim por diante. Ndo s0 isso. A escola classifica ainda cada
uma das matérias. Os fatos sdo retirados de seu lugar original e
reorganizados em vista de algum principio geral. Ora, a experiéncia infantil
nada tem que ver com tais classificacdes; as coisas nao chegam ao seu
espirito sob ésse aspecto.

Desse modo, a nogdo de mudanca em Dewey (1967) esta muito ligada a
ideia de reconstrugdo da escola, pois, conforme o autor, essa instituicdo apresenta
uma forma de ensinar avessa a maneira como a crianga aprende, atrofiando, por

iSS0, sua tenacidade investigativa.
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Arrazoando sobre o papel da pesquisa na aprendizagem, Dewey censura
sua concepgdo como uma atividade meramente intelectual e separada das
necessidades procedentes dos problemas sociais. Ao contrario, esse autor pondera
que a atividade investigativa ndo deve consistir em meios e fins previamente
determinados, voltados a objetivos imediatos. Portanto o filésofo afianca que a
pesquisa sO faz sentido quando os pesquisadores conscientes das limitacbes de
suas especializagbes “[...] entram em franca cooperagdo com outras ocupagdes
sociais, e se mostram sensiveis aos problemas de seus semelhantes, ao ponto de
lhes transmitirem os resultados, a que porventura hajam chegado, para mais ampla
aplicacdo no dominio da agao” (DEWEY, 1959, p. 148).

Recorrentemente Freire (2014) tem reafirmado a mesma preocupagédo de
Dewey (1967) com a ideia de ser humano como ator social do mundo, e ndo apenas
como alguém que passa por ele. Diante desse dever, a consciéncia do
inacabamento em Freire (2011, 2014) é algo que aponta caminhos para o0 exercicio
da cidadania. E dele a constatacdo de que ao se tornar consciente de sua
inconclusdo, o homem se insere “[...] num permanente movimento de busca a que
se junta, necessariamente, a capacidade de intervencdo no mundo” (FREIRE, 2014,
p. 138). Assim € que, sabendo-se inacabado, o ser humano reveste-se de um desejo
proficuo de se melhorar e melhorar o mundo. E ai entra a capacidade de transformar
0 que parece determinado, o que ‘ndo tem jeito’. Nesse sentido o autor nos fala de

certa inclinagdo humana para a mudanca:

No fundo esta “vocagdo” para a mudanca, para a intervengdo no mundo,
caracteriza o ser humano como projeto, da mesma forma que sua
intervencdo no mundo envolve uma curiosidade em constante
disponibilidade para, refinando-se, alcancgar a razdo de ser das coisas. [...]
Seria uma contradicdo se, inconcluso e consciente da inconclusdo, o ser
humano histoérico ndo se tornasse um ser de busca (FREIRE, 2014, p. 139).

Dessa forma, a constatagdo de que a mudanca é possivel, altamente
professada por Freire (2001,2014) como a capacidade de reverter o que se mostra
inalteravel em nossa sociedade, se relaciona diretamente com a capacidade de usar
0 conhecimento em prol da superacdo das condicdes concretas de miséria,
violéncia, preconceito e exclusdo que fustigam meninos e meninas, homens e

mulheres.
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Especialmente em Dewey (1959), as ideias pedagdgicas convergem para
um construto central: a democracia. Entendendo-a como exercicio da liberdade, o
autor investiu diversos esforgos para difundir uma pedagogia que traduzisse uma
sociedade democrética. No entanto, para isso, a escola teria de partir da experiéncia
vital humana; teria que se transformar em um ambiente de experiéncias reais. Dai
parte a premissa de Dewey (1959, p. 14. Grifos do autor) de que a educagao precisa

ensinar o pensamento reflexivo, que conforme o autor:

[...] parece-se a ésse curso fortuito de coisas através do espirito, porque
também consiste em uma sucessao de coisas pensadas; mas a diferenca é
gue ndo basta a mera sucesséo irregular “disto ou daquilo”. A reflexdo nédo é
simplesmente uma sequéncia, mas uma consequéncia— uma ordem de tal
modo consecutiva que cada idéia engendra a seguinte como seu efeito
natural e, ao mesmo tempo, apdia-se na antecessora ou a esta se refere.
[...] Em qualquer pensamento reflexivo, ha unidades definidas, ligadas entre
si de tal arte que o resultado € um movimento continuado para um fim
comum.

Deste excerto facilmente podemos perceber que refletir ndo consiste em
gualquer forma de pensar, porquanto o pensamento reflexivo, da forma encadeada
como ocorre, tira proveito de ideias anteriores, que dédo base a novas formas de
pensar. As contribuigcbes de cada etapa do pensamento ja erguido vao criando uma
espécie de estoque que enriquece as proximas. Assim, esse tipo de pensamento se
difere daquele, livre e desordenado, j& que contempla uma forma de pensar
concatenada, ordenada, uma unidade bem definida.

Schdn (2000), de maneira especial, apreendeu varias ideias de Dewey e
as transportou para suas elaboracdes tedricas acerca do papel da reflexdo na
formac&o profissional. E facil assimilarmos, por exemplo, a forma como Dewey
(1959) explica o curso do pensamento reflexivo e a forma como Schodn (2000)
esclarece o modo como acontece a pratica reflexiva no atelié de projetos. Usando a
metafora ‘a escada da reflexdo’, o ultimo autor define niveis de acao e reflexdo que
projetam o formando para a prética profissional futura. Entendamos a escada da
reflexdo e observemos sua relagdo com o pensamento reflexivo de Dewey (SCHON,
2000, p. 95. Grifos do autor):

A corrente de acdes e reflexdes reciprocas que forma o didlogo entre o
estudante e o instrutor pode ser analisada de varias formas. Podemos
comecar com um mapa linear de intervengBes e respostas [..] uma
sequéncia de acles, [...] supostamente causais entre elementos da
sequéncia. Também podemos introduzir uma outra dimensdo de analise,
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uma dimensao vertical, de acordo com a qual niveis mais altos de atividade
sdo a “meta” para aqueles de baixo. “Subir”, nesse sentido, € mover-se de
uma atividade para a reflexdo sobre aquela atividade; “descer” é mover-se
da reflexdo para a atividade que permite vivenciar a reflexdo (SCHON,
2000, p. 95. Grifos do autor).

Imediatamente percebemos ideias analogas em ambos os tedricos, como
as nocoOes de ciclo, cadeia, prospecgdo e sucessdo na formacdo do pensamento
reflexivo. Apesar disso, é preciso lembrar: ao definir o pensamento reflexivo como
capacidade de “[...] dirigir nossas atividades com previsdo e de planejar de acdrdo
com fins em vista ou propoésitos de que somos conscientes” (DEWEY, 1959, p. 27).
Dewey nédo esti acenando ser essa reflexdo unicamente dirigida a fins individuais,
mas também a propdésitos sociais, uma vez que “[...] Sociedade pressupfe uma
consciéncia comum désse fim, uma participacdo inteligente na atividade coletiva,
uma compreensao comum” (DEWEY, 1967, p. 19). Acreditamos seja por iSso
mesmo que a reflexdo nos moldes de Dewey ndo sofre a critica que geralmente é
dirigida a Schon.

Voltando especificamente ao conceito de reflexdo em Dewey (1959), bem
como de sua relagdo com o ato de pesquisar, discorremos agora sobre atitudes
essenciais para o “[...] uso dos melhores métodos de investigacdo e verificagdo”
(DEWEY, 1959, p. 38). Trata-se de trés disposi¢fes que dizem respeito a constru¢ao
do pensamento reflexivo: a) espirito aberto; b) de todo o coragdo e c)
responsabilidade.

A indoléncia mental ndo combina com a atitude de espirito aberto, ja que
dela depende o voltar-se para novas ideias, o ouvir vozes diversas que contribuem
para alterar velhas crengas. Quem assume essa postura—nos diz Dewey-consegue
se desvencilhar de medos inconsistentes que podem levar a atitudes meramente
defensivas, incorrendo ao enclausuramento do espirito.

De todo o coragdo representa outras nogBes deweyanas basicas: a
dedicacgéo e o interesse. Dessa forma, imprimir um impulso ao pensamento, ou seja,
projeta-lo para frente, requer o entusiasmo genuino “[...] que opera como férca
intelectual” (DEWEY, 1959, p. 40). Por isso, Dewey questionou tanto o ensino
tradicional, pelo fato de este ndo desenvolver no aluno o interesse pelo curriculo
escolar, dada a forma como é selecionado e transmitido.

A Ultima atitude considerada por Dewey para se exercitar uma forma

z

reflexiva de pensar € a responsabilidade. Com ela podemos criar uma base
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adequada ao desejo de adquirir novos conhecimentos e novos posicionamentos
sobre a vida. O autor toma essa atitude também como aspecto moral, porquanto [...]
Ser intelectualmente responsével é examinar as consequéncias de um passo
projetado” (DEWEY, 1959, p. 41). Nesse pormenor, hos convém trazer & discussao a
preocupacgdo do filésofo com a quantidade de conteddos que sdo ‘depositados’ na
mente dos alunos, o que os fazem se tornar intelectualmente irresponsaveis, ja que
estes tendem a receber passivamente o conhecimento que lhes é costumeiramente
‘repassado’.

Porém, Dewey enfatiza que as trés atitudes mencionadas ndo sdo as
Unicas importantes para o desenvolvimento da forma reflexiva de pensar, pois ha
ainda fases da reflexdo que o autor afirma serem fungdes essenciais do pensamento
reflexivo. Para o autor, um ato completo de atividade reflexiva precisa ter,
necessariamente, essas cinco fases: (1) as sugestoes; (2) a intelectualizagcado do
problema; (3) uma ideia-guia ou hipétese; (4) o raciocinio ou elaboracdo mental da
ideia e (5) a verificagdo da hipétese. Tais fases ndo sdo fixas, como nos lembra
Dewey (1959). Tratamos entdo de elucida-las.

Uma situagdo inusitada, inexplicada ou conflituosa nos enche de
perplexidade e nos leva a suspender temporariamente determinada atividade ou
tarefa que nos ocupava. Como seres humanos, impelidos pela acdo e pelo
movimento, tendemos a persistir no trabalho ou na ocupacéo que tinhamos quando
o imprevisivel nos assaltou. Dai, acudidos por sugestdes, nos mobilizamos para uma
possivel solugdo para o problema. Nesse caso, “[...] 0 pensamento €, por assim
dizer, uma conduta voltada para si mesma, a examinar seus propositos, condicdes,
recursos, meios, difilculdades e obstaculos” (DEWEY, 1959, p. 112).

Na segunda fase, cognominada intelectualizacdo, a busca pela resposta a
um problema que nos perturba sofre por nés uma andlise minuciosa, uma vez que
sabendo exatamente qual a dificuldade do problema, mais facilmente
desenvolveremos a reflexdo sobre ele para poder soluciona-lo. Ocorre que, até
descobrirmos exatamente qual o problema, agimos de forma vaga e imprecisa. Se,
porém, o distinguimos ja estamos, a0 mesmo tempo, encontrando uma resolucdo
para ele. Assim, Dewey (1959) nos expde que a intelectualizagdo esté presente em
todos os casos que envolvem a atividade reflexiva, pois ela corrobora para a

definicdo das condi¢des propicias para a solu¢do do problema.
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H& na ideia-guia ou hipétese um qué de palpite. Ela nos orienta para mais
observacOes a fim de constatar se os fendmenos observados realmente confirmam
as condicdes que se apresentam no problema. Nessa fase, nossa acdo ndo se da as
cegas, mas por tentativas. Entdo, os fatos ou dados descortinam o problema,
contribuindo para que a sugestdo original possa ser examinada, corrigida e
modificada. Dessa forma, o sentido do problema torna-se mais evidente e a
sugestdo converte-se de mera possibilidade a uma probabilidade verificada.

O raciocinio, penultima fase desse processo, é tomado por Dewey em seu
sentido mais estrito, porque torna o homem capaz de trabalhar uma simples ideia
até que esta resulte em uma nova, inteiramente distinta da que foi germinada
anteriormente. Portanto, “Em casos mais complexos, formam-se longas cadeias de
racicinios, uma idéia levando a outra, cuja relagdo com a primeira tenha sido
reconhecida por verificagdo anterior” (DEWEY, 1959, p. 116). Assim, o
desenvolvimento de uma ideia mediante o raciocinio contribui para fornecer
elementos intermediarios unificadores de outros elementos que, de inicio,
conduziam o espirito a inferéncias opostas.

Por fim, a quinta fase, a verificagcdo da hip6tese, consiste em uma espécie
de prova pela agdo, uma verificagdo do problema. Até a fase anterior a essa, a
concluséo € hipotética ou condicional. Se, contudo, ao examinarmos as hipoteses,
encontrarmos todas as condi¢cdes requeridas para a solugdo do problema, a nossa
tendéncia para crer que optamos pela solu¢cdo adequada sera maior. Nos termos de
Dewey (1959, p. 118):

Se for averiguado que os resultados experimentais concordam com o0s que
foram deduzidos tedrica ou racionalmente, e se ha razao para crer que s6
as condi¢cdes em questdo forneceriam tais resultados, a confirmacéo € téo
forte que induz a uma conclusdo- pelo menos até que fatos contrarios
venham indicar a conveniéncia da sua revisao.

Desse modo, essas sdo as fungbes essenciais definidas por Dewey
(1959) para a atividade reflexiva. Entendemos que, além de compor toda uma
teorizagdo sobre a formagdo do pensamento reflexivo, essas fases descrevem,
igualmente, etapas fundamentais da atividade da pesquisa. Contudo, é importante
ressaltarmos que essa € uma interpretacao nossa nao explicitada por Dewey.

E interessante assinalar o quanto esta presente na obra de Dewey sua

preocupagdo com o bem-estar da vida social. Com isso, exemplificamos seu cuidado
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em deixar muito claro que o pensamento reflexivo intenta também contribuir para
que as pessoas estejam mais aptas a examinar as proprias acdes e analisar se 0s
seus habitos ou desejos ndo estdo ocasionando mas a¢bes que possam causar
danos a vida em sociedade.

Por isso, é tdo intensa e recursiva a critica de Dewey (1959, 1967) a
l6gica da escola, que prioriza a transmissdo do conhecimento em lugar de sua
construgdo. De um lado, a rigidez com que essa instituicdo segue o curriculo faz
fracassar qualquer possibilidade de transgredi-lo; de outro, as atividades mecanicas
e magantes que compdem a metodologia escolar freiam o produto mais rico que a
escola poderia oferecer aos alunos: a qualidade de aprender a pensar e a produzir
conhecimento.

Desse modo, justificamos a relevancia da pedagogia deweyana para a
tematica que estabelece a presente tese, por atribuirmos a importancia de suas
formulagcbes como subsidios tedricos na discussdo que levantamos, bem como no
problema que nos propomos a investigar. Ademais o credo pedagdgico que sustenta
sua obra, ndo obstante seja considerado ultrapassado por alguns pesquisadores da
atualidade, em nossa Otica, ainda oferece grandes contribuicbes para que
repensemos a educacdo e a formagdo de professores, contextos que continuam
sofrendo com os mesmos problemas que j& eram apontados pelo autor em um
tempo cronolégico de mais de século.

Entdo, ao finalizar a primeira se¢cdo deste capitulo, entendemos que o
espaco que conferimos a Dewey neste estudo contribui também para difundir mais
ainda suas ideias pedagodgicas, que por sua validez e atualidade continuam nos

servindo como ancora em varios imperativos da educacgéo atual.

4.2 A EPISTEMOLOGIA DA PRATICA E O TALENTO ARTISTICO: a abordagem

reflexiva de Donald Schon

Conforme ja acenamos na se¢do anterior, na década de 1980 desponta
outro momento em que a obra de Dewey (1959) se faz fortemente presente no
Brasil, agora por intermédio dos estudos de Schon (1992, 2000), principalmente em
suas formulacdes tedricas que resultaram no movimento cognominado professor

reflexivo. A leitura de Schon foi, assim, um motivo para 0 ressurgimento da
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pedagogia deweyana, principalmente nos Estados Unidos, como nos informa
Alarcéo (1996, p. 27):

Esta abordagem, que vem contrapor-se a0 movimento que enfatizava a
aprendizagem de técnicas e a instrugdo por oposi¢do a formacgéo, tem sido
muito defendida nos Ultimos anos, assumindo particular relevo nos EUA:
Zeichner e Liston na Universidade de Wisconsin e Dorin Ross na
Universidade da Florida. A énfase na reflexdo caiu bem fundo nos
americanos porque os levou de regresso a Jonh Dewey, 0 seu grande
filésofo da educacéo.

Logo, a reflexdo em Schon (2000) ganha contornos similares a
perspectiva de reconstrugcdo da experiéncia de cariz deweyano. Partindo, entéo,
dessa epistemologia, 0 primeiro autor investiu pesquisas sobre questdes
relacionadas ao desenvolvimento organizacional, & aprendizagem na pratica e a
uma autorreflexdo critica. Seus estudos propuseram um novo design para o ensino e
a aprendizagem em profissdes distintas, como politica, arquitetura, desenho, arte e
educacéo fisica. Contudo o “[...] objeto de andlise principal de Schoén nunca foi
propriamente o professor [...]” (LUDKE, 2001, p. 80), muito embora suas propostas
tenham correspondido tanto & expectativa dos formadores de professores que se
tornaram referéncia para muitas pesquisas no campo da formagao docente.

Notadamente impregnado por nogdes deweyanas sobre o papel do
pensamento reflexivo na vida humana, Schon (1992, 2000) critica 0 ensino arraigado
na racionalidade técnica, propondo a racionalidade préatica. Por meio desta, o autor
enxerga o professor como pesquisador no contexto do seu exercicio profissional. Ele
define, entdo, a pratica profissional como uma arte, empreendendo severa critica ao
curriculo normativo das instituicbes formadoras que criam um grande dilema aos
futuros profissionais devido a tdo discutida, mas pouco resolvida cisdo entre
pesquisa e prética.

Por isso mesmo, em Schon (2000) reflexdo e pesquisa s&o conceitos
muito préximos, pois, por meio de ambos é possivel rever acontecimentos,
procedimentos e atitudes da vida profissional, o que necessariamente envolve
pesquisa da pratica, processo que é historicamente situado.

A propésito, Ludke (2001) nos lembra a relacdo entre pesquisa e reflexao
por meio da obra schoniana ao afirmar que pelas ‘“[...] janelas da reflexdo
escancaradas por Schon, entraram as idéias da pesquisa junto ao trabalho do

professor e do proprio professor como pesquisador” (LUDKE, 2001, p. 81).
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Ou seja, Schon nos trouxe o alerta de que a formag&o profissional
ultrapassa os limites do treinamento ou da capacitagdo. Ele insistiu na importancia
de valorizarmos pesquisa e préatica nesse processo. Nisso a reflexdo tem papel
central, uma vez que dela parte o pressuposto schoniano (ancorado em Dewey) de
que, o professor ndo detém um estoque de conhecimentos tedricos e técnicos para
resolver os problemas que Ihe sobrevém na vida profissional, por isso, deve
examinar estratégias que ele préprio produz em um contexto situado, o que lhe
confere a condi¢do de pesquisador de sua pratica.

Portanto, de maneira especial em Schon (1992, 2000), a formagao do
profissional reflexivo e a pesquisa como norteadora da prética profissional sdo ideias
que se complementam, pois esse autor traz critica contundente a racionalidade
técnica que, fundada na epistemologia positivista, considera o bom profissional
aquele que segue regras e procedimentos para a obtengcdo de informacdes,

aplicando estas para a solugéo de problemas visiveis e controlaveis:

A epistemologia da pratica positivista baseia-se em trés dicotomias. Dada a
separacgédo entre meios e fins, a solucao instrumental de problemas pode ser
vista como um problema técnico a ser medido por sua eficacia em atingir
um objetivo pré-estabelecido. Dada a separacdo entre pesquisa e prética, a
pratica rigorosa pode ser vista como a aplicacdo de problemas
instrumentais das teorias e técnicas baseadas na pesquisa, cuja
objetividade e generalidade derivam do método do experimento controlado.
Dada a separacdo do fazer e do conhecer, a acao é apenas uma
implementacdo e um teste de decis&o técnica (SCHON, 2000, p. 69-70).

Portanto, em Schon (2000), a base objetivista da relagdo do profissional
com a realidade que o cerca € marca inconfundivel da racionalidade técnica, porém,
em sua epistemologia da prética, os meios e os fins sdo interdependentes na
solugdo de um problema e conhecer e fazer se constituem partes inseparaveis nas
situagBes probleméticas vividas na vida profissional.

Assim, o caminho que Schon (2000) abriu para se repensar a formagao
docente com sua epistemologia da préatica, ndo obstante suas lacunas, trouxe
diversas contribuicbes para se repensar esse processo, ndo sO no Brasil, mas
também na América Latina, em Portugal, na Espanha e, igualmente, nos Estados
Unidos.

Dessa forma, deixamos claro que Schon (2000) foi o grande inspirador do
movimento que ficou conhecido como professor reflexivo e que foi assentado em

nogdes basilares do autor que dizem substancialmente de seu pensamento
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pedagogico para perspectivar a formagdo profissional com base em algo que ele
denominou talento artistico profissional. Para o autor, esse talento comporta um
conhecimento-na-agado que acionamos em performances habilidosas.

Por isso, em oposicdo aos modelos formativos que priorizam a técnica e a
ciéncia é que Schon (2000) defende o desenvolvimento de processos formativos
contornados por uma racionalidade pratica e reflexiva que desenvolvam uma
competéncia artistica a que ele denomina artistry. Ao utilizar tal acep¢éo, o autor
lancou méo da mesma metéfora acenada por Stenhouse (2007) que postulou para
os professores situacdo prépria dos artistas quando estes langam méo de materiais
variados em atitude de ensaio para resolver seus problemas da melhor forma
possivel.

Desse modo, pelo fato de n&o depender de teorias e técnicas
preestabelecidas, o professor arquiteta uma nova forma de olhar os problemas de
sua pratica, a fim de que isso o ajude a decidir a melhor forma de resolvé-los.
Nessas ocasifes, Schon (2000) defende que os préaticos evidenciam sua arte
profissional, ou seja, sua maneira particular de manejar uma variedade de
informagdes, selecionando o0s tragcos mais relevantes de cada situagdo e
reconhecendo as singularidades dos novos casos que surgem na pratica. E
contornado por esse tipo de pensamento que, conforme Schon (2000), o profissional
comecga a ter mais competéncia para atuar nas zonas indeterminadas da prética
combinando ciéncia, técnica e arte.

Em conformidade com essa concluséo, Schon (2000) entende o ensino
da préatica como uma forma de pesquisa que permite aos professores agirem em
situagcBes para as quais ndo séo validas as solu¢des acumuladas em seu repertério
experiencial. Para desenvolver tal talento, o autor assinala que h&a necessidade de
entendimento da situacdo e de sua, quase simultdnea, modificacdo. E nesse
momento que é gerada a reflexdo-na-acdo. Esse tipo de reflex@o “[...] € semelhante
ao seguido pelos pesquisadores em suas experimentagdes [...]" (CONTRERAS
DOMINGO, 2012, p. 123), uma vez que contempla o exame da situagdo
problematica, passando por sua interpretagdo, até a elaboracdo de novas formas de
atuacao para com ela lidar.

Assim, entendendo que os futuros profissionais necessitam de uma
formacdo que contemple um know-know consistente, tedrico e pratico, além de

inteligente e criativo, Schon (2000) reprova a instituicbes formadoras que se eximem



124

de praticar a formacao pela pesquisa. Segundo o0 autor, em tais instituicdes ndo ha
espacgo para a pesquisa na pratica, muito menos para a reflexado sobre a pratica, por
meio da qual os profissionais podem adquirir novas compreensdes sobre seu
trabalho e vislumbrar novas estratégias de acdo. Essa € uma afirmagdo com a qual
concordamos, e que, alias, € uma fragilidade bastante discutida na pesquisa
educacional, especialmente na que se volta & necessidade de formacéo pedagogica
para o professor do Ensino Superior.

Tal lacuna reflete fortemente a realidade da formac&o praticada nas
licenciaturas, uma vez que nestas, geralmente, ‘pesquisar’ a futura préatica docente é
algo que se restringe, na maioria das vezes, ao estagio supervisionado, outra
questdo nevralgica da universidade, tempo resumido em momentos esparsos,
assistematicos e inconsistentes, que pouco ou quase nada sinalizam um campo
propicio para a reflexdo acerca da prética docente.

A propésito de sua censura a auséncia da pesquisa da pratica nas
instituicbes formadoras, Schon nos convida a analisar a “[...] topografia irregular da
pratica profissional” (SCHON, 2000, p. 15). Dessa forma, em uma interessante
metafora ele nos fala dos altos e baixos de um terreno que contém um plano
elevado e um péantano. No primeiro, repousam problemas passiveis de serem
resolvidos através da aplicacdo de teorias e técnicas baseadas em pesquisas. J& no
pantano, problemas cadticos e confusos desafiam as solugdes técnicas. No sentido
conotativo, Schon (2000) traz a tona a crise da confianca no conhecimento
profissional que, arraigado na racionalidade técnica, nunca conseguiu dar conta da

complexidade dos problemas sociais:

A ironia dessa situagcdo é o fato de que os problemas do plano elevado
tendem a ser relativamente pouco importantes para os individuos ou o
conjunto da sociedade, ainda que seu interesse técnico possa ser muito
grande, enquanto no pantano estao os problemas de interesse humano. O
profissional deve fazer suas escolhas. Ele permanecera no alto, onde pode
resolver problemas relativamente pouco importantes, de acordo com
padrdes de rigor estabelecidos, ou descera ao péntano dos problemas
importantes e da investigacdo néo-rigorosa? (SCHON, 2000, p.15).

Essa provocagdo do autor nos faz lembrar o sentido politico que a
profissdo docente prevé, requerendo dos professores seu COmMpPromisso com O

desvelamento das mazelas que fustigam a humanidade, que, sem duvida alguma,
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podem atingir seus proprios alunos: violéncia, negligéncia, opresséo, pobreza,
drogas, dentre outros males que tém seu nascedouro nas desigualdades sociais.
Contudo, o tratamento dessas e de outras questdes sociais que afetam
diretamente o trabalho docente néo foi a preocupacéo central da obra de Schon,
como destaca Borges (2012, p. 239) pelo fato de se realizar “[...] sobre pressupostos
profissionais que se aplicam individualmente em praticas reflexivas e que tém como
objeto 0 que estd ao seu alcance para mudancas imediatas [...]", 0 que restringe a
reflexdo a agdes voltadas a transformagdes imediatas sofridas no plano individual.
N&o obstante a auséncia de maior debate sobre a relagéo entre formacéao
profissional e questbes sociais, Schon (2000) deu importante contribuicdo a
sociedade ao discutir as for¢cas presentes no préprio contexto das instituicbes
formadoras que se opBem a proposta da epistemologia da préatica. Vejamos como o

autor nos enuncia essa critica:

Os pressupostos dominantes que as escolas tém sobre conhecimento, sua
divisdo politica e estrutural em departamentos e cursos, a prioridade dada
ao ensino em lugar da instrucdo e a concepcao majoritaria de pesquisa
cientifica, todas militam contra a aceitagdo das condi¢cdes essenciais a
criacdo de uma base de pesquisa adequada a um ensino pratico reflexivo e,
mais do que isso, militam contra sua propria criagdo (SCHON, 2000, p. 228).

A critica de Schon (2000) sobre os problemas da formacado profissional
gue se estendem no transcorrer dos anos se dirige especialmente ao descompasso
entre a evolugdo cientifica e tecnoldgica e a formacéo inadequada que se d& nas
universidades e nos centros de formacgado profissional, campos que ele investigou
durante boa parte de seu percurso como professor de Estudos Urbanos no Instituto
de Tecnologia de Massachusetts-MIT, Estados Unidos.

Por isso, ao formular a epistemologia da pratica, Schon lanca olhar
também sobre o ensino escolar, o qual define como “[...] molecular, feito de pecas
isoladas que podem ser combinadas em sistemas cada vez mais elaborados, de
modo a formar um conhecimento avancado” (SCHON, 1992, p. 81). Igualmente o
autor criticou a realidade por meio da qual os professores desenvolvem esse ensino,
qual seja, em um contexto ajustado e controlado pelos 6rgdos do sistema
educacional.

Discutindo o cerceamento que marca o trabalho dos professores, e que

incide em restricdo galopante de sua autonomia, Schon (1992) nos faz atinar que,
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além do alto controle que exercem sobre a profissdo docente, as leis e 0s 6rgaos
gue regem a educagdo Sao 0OS mMesmoOS que, ironicamente, incriminam oS
professores pelo fracasso escolar. Observemos como 0 autor se posiciona sobre

iSSO:

Mais uma vez, tomamos consciéncia das inadequac¢cdes da educacdo na
América. Como é habito, atribuimos a culpa as escolas e aos professores, o
gue equivale a culpar as vitimas. Alguns legisladores iniciaram um processo
tendente a instituir um controle regulador das escolas, procurando legislar
sobre o que deve ser ensinado, quando e por quem, contemplando ainda os
modos de testar o que foi aprendido e se os professores sdo competentes
para o ensinar (SCHON, 1992, p. 79).

Dessa forma, preocupado com a coibigéo que esmaga a atuagao docente,
0 autor encontra na educacgédo de professores um exemplo interessante para discutir
a forma como esses profissionais podem ser ajudados a construirem
permanentemente um repertério de habilidades e julgamentos acerca da sua
profissdo que os ajudem a construir um campo préprio de pesquisa sobre o seu
trabalho, de forma a defenderem suas proprias necessidades de desenvolvimento e
renovacgao profissionais.

Pensando, portanto, no tipo de aprendizagem que Schon (2000) advoga
para os professores, entendemos que sua epistemologia da pratica sugere a
edificacdo de uma ponte entre o mundo da universidade e o mundo profissional,
uma interagdo entre a universidade e a escola que encoraje os professores a
aprenderem juntos, que valorize seus saberes e 0s seus campos de atuagéo, que
respeite as culturas docentes, e que, como ratifica Novoa (2009b), ndo transforme
os professores numa profissdo dominada pelos pelos ‘peritos’ da educagéao.

Nesse ponto da discussao, consideramos conveniente retomar as nogoes
fundamentais da proposta formativa de Schén (2000): knowing-in-action
(conhecimento-na-agao), reflection-in-action (reflexdo-na-agao), reflection-on-action
(reflexdo-sobre-a-agdo) e  reflection-on-reflection-in-action  (reflexdo-sobre-a-
reflexdo-na-agéo), pois estas guardam estreita relacdo com o valor epistemolégico
da préatica contextualizada dos professores, campo propicio, na defesa de Schon
(1992, 2000) para que esses profissionais se tornem pesquisadores da pratica.

Comecemos a discutir o conhecimento-na-agao, que indica algo implicito,
subentendido, tacito, que se manifesta espontaneamente no desempenhar de uma

acao ou atividade. Trata-se de compreensdes ou competéncias que internalizamos
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de tal maneira que se tornam de dificil traducdo, exatamente por estarem
subjacentes em nossas agfes. Esse conhecimento ajuda a compor o talento artistico
profissional, do qual langcamos mé&o diariamente quando desempenhamos uma

vastiddo de ac¢des que envolvem julgamentos e habilidades:

[...] aprendemos a executar atividade complexas, como arrastar-nos,
caminhar, fazer malabarismo ou andar de bicicleta, sem poder dar uma
descricdo verbal, ainda que grosseiramente adequada, da nossa
performande real. Na verdade, se nos perguntarem como fazemos tais
acOes, tendemos a dar respostas erradas, de modo que, se estivéssemos
agindo de acordo com elas, iriam causar-nos problemas. Quando se
pergunta as pessoas que sabem andar de bicicleta, por exemplo, como néo
cair quando a bicicleta comeca a inclinar-se para a esquerda, algumas dirdo

gue se reequilibram movendo a roda a direita. Se elas realmente o
fizessem, provavelmente cairiam (SCHON, 2000, p. 31).

Y

Nesse caso, 0 conhecimento ndo se aplica & acdo, mas nela esta
expresso, por isso, nossa forma de reveld-lo se materializa na espontaneidade de
nossa performance. Logo, esse conhecimento que surge espontaneamente nessas
situagcbes, e ndo pode ser verbalizado, € anunciado por meio da observagéo e da
reflexdo-sobre-a-agao.

Dessa maneira, € que esse autor argumenta que os professores precisam
aprender a refletir sobre suas préprias teorias tacitas, sobre seu conhecimento-na-
acdo, a fim de buscar métodos de investigacdo para estudar sua prética e
reconstrui-la (Conforme Dewey j& propunha).

Foi ancorado nas formulacdes deweyanas sobre o curso do pensamento
reflexivo que Schon (2000) estabeleceu niveis (usando uma terminologia nossa)
para a reflexdo. Eles ocorrem em contextos e momentos distintos e estdo
diretamente ligados & exigéncia de os profissionais se lancarem a busca, a analise e
a possiveis esclarecimentos de situacbes que fujam ao seu repertorio de
conhecimentos.

Logo temos em Schon (2000) duas formas de responder aos problemas
gue afluem em nossa préatica, utilizando a reflexdo como uma ferramenta dinamica e
inteligente. A primeira maneira acontece enquanto praticamos alguma atividade,
acdo ou procedimento: é a reflexdo-na-acdo; A segunda, que se da de forma
retrospectiva a agdo, é a reflexdo-sobre-a-acéo.

A primeira forma, que principiamos a discutir agora, surge, de acordo com

Schon (2000), quando nos apanhamos surpresos com uma situagdo néo habitual
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gue enfrentamos. Nesse caso, a reflexdo ocorre simultaneamente a agéo, ou seja,
refletimos enquanto realizamos a propria agdo, sem interrompé-la, € como “[...] uma
conversa com a situacdo” (ALARCAO, 1996, p. 17). Nesse exercicio, s&o
necessarios breves instantes de distanciamento do que estamos realizando para sua
reformulacdo. E um nivel de reflexdo que traz um elemento surpresa, algo que teima
em fugir do nosso controle, mas que tentamos arrumar ali, no tempo da agéo. A
reflexdo-na-agdo contempla ‘momentos’ que caracterizam um verdadeiro padrdo de
investigacdo, como nos diz Schon (2000). Ao tentarmos entender tais ‘momentos’,
criamos uma situagao-problema que descrevemos a seguir.

Optamos por trazer um caso tipico da préatica docente: A professora de
Biologia preparou para sua turma de sexto ano uma aula sobre rela¢des ecoldgicas.
O desenrolar da aula seria algo muito familiar para ela, que ‘dominava’ o contetdo a
ser ensinado e o uso dos instrumentos tecnoldgicos que adotou para a aula: o
computador e o projetor. De repente, o inesperado: O projetor para de funcionar!
Essa surpresa ‘sacode’ as estruturas do seu conhecimento-na-acdo. Ela néo
contava com aquele imprevisto e, por isso, considerando o elemento surpresa,
comeca a refletir na agao.

Sendo assim, o pensamento da professora volta-se para o problema e, ao
mesmo tempo, para si prépria: ‘Que novidade é essa?’ Ela sabe que rapidamente
precisa contornar o problema, com uma solugdo viavel. Entdo, utilizando a funcéo
critica que, conforme Schon (2000), esta contida na reflexdo-na-a¢do, comeca a
perscrutar uma possivel saida para reestruturar suas estratégias de acgdo. Ela
formula, entdo, um novo problema: ‘O que eu posso fazer agora para dar
continuidade a aula? Ora, se a “[...] reflexdo gera o experimento imediato [...]"
(SCHON, 2000, p. 34), imediatamente, a professora lembra-se da area verde que ha
na escola, com algumas arvores e hortalicas. Ela explica a turma que a aula ter4 de
acontecer nesse espaco devido ao fator que paralisou o projetor, ja que ela contava
com esse recurso para elucidar o contetdo, por meio de imagens e videos.

O episddio, portanto, solicitou da mestra uma reflexdo sobre a maneira
como ela habitualmente trataria a acdo, no caso, a forma de ministrar a aula,
levando-a a analise desta, bem como sua recondugéo adequada. Isso s se tornou
possivel devido ao fato de que a professora langou méo de seu repertério de

situacdes anteriores, considerando suas semelhancas com o episédio que viveu na
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aula em questdo. Dessa forma, Schoén (2000) nos lembra que reflexdo-na-agéo
supde um elemento de repeticdo que serve de base para as decisdes do professor.

Mas sera que é tdo simples assim? Certamente que ndo. O préprio
Schon (2000) alerta que ao tomar decisGes o profissional “[...] vai da adogédo da
liberdade de escolha a aceitacdo de implicagbes [...] e de uma postura de
exploracédo experimental a uma de compromisso” (SCHON, 2000, p. 60). Com isso,
ele nos explica que os experimentos imediatos gerados pela reflexdo-na-acéo
podem proporcionar os resultados pretendidos ou podem originar novas surpresas
que exijam maior reflexdo e capacidade de acdo que ndo se limita & aplicagdo de
técnicas.

Quanto ao caso de ‘nossa’ professora, preferimos finalizar seu problema
com a aula acontecendo de forma muito melhor do que a foi planejada inicialmente,
pois idealizamos que a restruturag@o da aula gerou um clima favoravel a pesquisa, a
discussao tedrica e a aprendizagem dos alunos. Ademais, contribuiu para que a
professora, diante do inesperado, descobrisse o melhor caminho para a solugdo do
problema, fazendo uso da reflexao.

Contreras Domingo (2012) levantou uma questdo muito importante que
faz eco com o que estamos trazendo a tona acerca do papel da reflexdo na
formagdo docente. Relaciona-se com os conflitos que emergem dos movimentos
desencadeados pela reflexdo, principalmente em contextos burocratizados e de

controle, como muitas vezes o0 sdo as escolas. Acompanhemos seu alerta:

Evidentemente, na medida em que a reflexdo na acdo e uma nova
discussao do problema levem a uma reconsideracéo dos fins aos quais se
deve dirigir a pratica profissional, ou ao repensar o préprio papel dentro da
estrutura da organizacéo, os processos de reflexdo acabam sendo fonte de
novos conflitos e discussdes em torno dos limites que, para a compreensédo
e acdo, as instituicdbes e as praticas sociais colocam em relagcdo aos
problemas profissionais (CONTRERAS DOMINGO, 2012, p. 109-110).

Retomando os momentos da reflexdo-na-agdo, Schon (2000, p. 34)
esclarece que “[...] independentemente da distincdo de seus momentos ou da
constancia de sua sequéncia, o que distingue a reflexdo-na-acéo de outras formas
de reflexdo é sua imediata significagdo para a a¢do.” Ou seja: pela reflexdo-na-acéo
somos afetados por uma situacdo incerta que nos mobiliza rapidamente para a sua

solugéo, o que concorre também para a solucdo de outras situagdes similares a ela.
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Partamos agora para discutir a reflexdo-sobre-a-acdo, a outra forma
defendida por Schon (2000) para se responder as situagfes dilemaéticas da pratica.
Trata-se de um modo de pensar retrospectivamente a acdo. Esse nivel de reflexdo
depreca dos professores a capacidade de perspectivar a solugdo de um problema
que foge ao crivo de seu conhecimento técnico e que, por consequéncia, néo traz
garantias de acertos e conclusbes definitivas, pois, como nos explica Contreras
Domingo (2012, p. 140):

A racionalidade préatica ndo se move [...] sob a consigna do definitivamente
correto e seguro. Ndo apenas nao temos garantias Ultimas de ter
encontrado o melhor modo de agir de acordo com nossas finalidades,
tampouco dispomos de referentes imutaveis em relagdo ao significado de
tais finalidades. Os valores, seu significado e possibilidades, sé&o
construidos na prépria busca. Por isso, a reflexdo retrospectiva € a que nos
permite ir elaborando o significado de nossos valores educativos a partir de
nossas tentativas de realiza-los na pratica.

Assim, esse tipo de reflexdo pode ser exercitado em um ambiente
tranquilo, como sugere Schon (2000), ap6és a acdo, ou mesmo pode motivar uma
pausa nessa para analisar um fato, uma consequéncia, um elemento surpresa ou
uma dificuldade contida em tal agdo. Portanto, a reflexdo-sobre-a-agdo envolve um
pensamento reflexivo que se assemelha a uma ‘conversa’ com a situagao vivida.

Se voltarmos ao exemplo de ‘nossa’ professora de Biologia, podemos
imagina-la refletindo sobre a dificuldade que viveu devido a pane no equipamento
com o qual contava para a aula. Foi-se com o episddio a confianca de que a aula
transcorreria da forma como ela planejara. Ao refletir sobre o seu ‘susto’, sua perda
do controle da situagdo, a professora, possivelmente conseguiria rever as
estratégias das quais se utilizou para solucionar o problema, sem danos para 0s
alunos e para seu exercicio profissional. Acedendo a ideia de que “[...] 0 caso Unico
transcende as categorias da teoria e da técnica existentes” (SCHON, 2000, p. 17) a
moca, em sua reflexdo-sobre-a-a¢do, poderia ter concluido que ndo existe um
manual para as situac¢des conflituosas da prética.

Portanto a reflexdo-sobre-a-agéo, envolve o professor em um movimento
que o faz superar as barreiras técnicas e disciplinares da docéncia, ja que a
complexidade da préatica pedagogica requer muito mais que isso. Assim,
entendemos que ao realizar de forma retrospectiva determinada agéo que lhe

pareceu inesperada, o professor aciona mais do que processos cognitivos
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unidimensionais, visto que seu pensamento reflexivo pode leva-lo também a
questdes valorativas sobre sua agdo docente, por exemplo, as que envolvem o
compromisso com a aprendizagem significativa dos alunos e, igualmente, o respeito
ao seu direito de produzir conhecimento, muito mais do que meramente reproduzi-lo.

Além desses dois niveis da prética reflexiva, Schon (2000) ainda define a
reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-agcado que, como aqueles, tem um valor epistémico, ou
seja, se volta para o conhecimento, principalmente, fundado na experiéncia.
Conforme Alarcdo (1996), a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo tem caréater
prospectivo, porque impulsiona o professor para planejar situagdes futuras. Trata-se
de um processo que, nos termos da autora “[...] ajuda a determinar as nossas
accoOes futuras, a compreender futuros problemas ou a descobrir novas solugdes”
(ALARCAO, 1996, p. 17). Esse nivel ultrapassa os anteriores pelo fato de poder
levar o profissional a avancar em seu desenvolvimento e a construir sua forma

particular de pesquisar, conhecer, aprender e ensinar.

4.2.1 Interpretagdes e reelaboragdes da obra de Donald Schoén

Nesta subsecé&o trazemos algumas interpretagdes do trabalho de Schoén
(1992,2000), explanagdes essas que destacam o0s seus contributos para a formagao
docente. Da mesma forma, colocamos nossas compreensdes acerca do projeto de
formacao profissional desse respeitavel pesquisador.

Dentre 0s pesquisadores que se dedicam a analise da pesquisa
empreendida por Schon (1992, 2000) nos limites do que estamos debatendo (ou
seja, sua epistemologia da pratica) h4 os que parecem simpatizar mais com suas
proposi¢cbes, sem, contudo, deixar de reconhecer os limites destas, como é o caso
da portuguesa Isabel Alarcdo. Destacando o tema professor reflexivo, essa autora
(ALARCAO, 2010, p. 46) fala de suas possibilidades na formacdo docente,

chamando igual atencdo para seus limites:

Continuo a acreditar nas potencialidades que nos oferece a proposta de
formacéo do professor reflexivo. No meu pais reconheco nela um potencial
gue tem ajudado os professores a tomarem consciéncia da sua identidade
profissional que, s6 ela, pode levar a permanente descoberta de formas de
desempenho de qualidade superior e ao desenvolvimento da competéncia
profissional na sua dimensédo holistica, interativa e ecoldgica. Reconheco,
porém, a necessidade de proceder a novas formas de aprofundamento e de
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[...] acentuar o caréater colaborativo no coletivo docente. (ALARCAO, 2010,
p. 46).

Dessa forma, muito embora deixe claro sua confianga na proposta
formativa de Schon (1992,2000), Alarcédo (2010) faz questdo de assinalar a
importancia do envolvimento dos professores e dos demais atores do ambito
institucional escolar para que esse processo reflexivo ultrapasse o individualismo e
abranja a escola em sua totalidade.

Outro pesquisador que discute a repercussdo do trabalho de Schon
(1992,2000) € o também norte-americano Kenneth Zeichner. Esse autor tem se
debrugado sobre a obra de Dewey e Schon para captar seus efeitos mais recursivos
que contribuiram para a formulacdo do conceito de professor reflexivo.

No interessante artigo El maestro como profesional reflexivo (ZEICHNER,
1992), esse autor realiza uma importante contextualizagdo sobre a realidade da
educacéo e formacéo docente nos Estados Unidos, bem como procede a uma critica
sobre a generalizagédo desastrada do termo professor reflexivo em seu pais, estudo,
que por sinal, se assemelha ao empreendido por Pimenta (2012), em alguns
aspectos.

Na verdade, a obra de Zeichner (1992) é convergente a de Schon (1992,
2000) em alguns aspectos, principalmente quanto a critica que ambos fazem sobre a
formagdo inicial desenvolvida nas universidades, geralmente descontextualizada dos
problemas vividos na realidade objetiva da profissdo. Também os autores se
preocupam com uma mesma questdo: a distancia entre as agéncias que
regulamentam as escolas e estas. Ordinariamente essa relagéo ocorre de maneira
verticalizada, ou seja, os padrdes a serem seguidos pelos professores no cotidiano
escolar sdo impostos, fato que compromete sua autonomia e sua autoridade como
educadores.

Desse modo, na mesma direcdo de Schon (2000), Zeichner (1992)
acredita que s6 o conhecimento gerado na universidade ndo desenvolve os
professores, haja vista que esses sujeitos tém teorias que podem contribuir para o
estabelecimento de um conhecimento contextualizado sobre o ensino. Nesse
pormenor, também a pesquisa da pratica é uma ideia recorrente em ambos 0s
autores, visto que defendem que o trabalho dos professores abre espaco para a

andlise de sua realidade profissional.
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Com base nessa discusséo, entendemos que a prética dos professores é,
de fato, ponto de partida para um movimento que fortalega a pesquisa no interior da
escola, contanto que os investimentos nessa diregdo sejam submetidos a teorias
que desvelem para esses profissionais as racionalidades subjacentes as estratégias
de ensino que utilizam, assim como novas formas de atuagédo docente que vao ao
encontro das necessidades formativas dos alunos. Nessa dire¢do, Zeichner (2008)
também ratifica a critica de Schoén (2000) sobre o isolamento que marca a relagédo

teoria e pratica na formag&o docente, separando-as em dois mundos:

Ironicamente, apesar da rejeicdo explicita de Schén, em seu livio O
profissional reflexivo, a essa racionalidade técnica, a “teoria” é ainda vista,
por aqueles que seguem esse modelo, como existindo apenas nas
universidades e a pratica, nas escolas. O problema é colocado como uma
mera transferéncia ou aplicacdo de teorias da universidade para a pratica
de sala de aula. [...]. A visdo de que as teorias sdo sempre produzidas por
meio de praticas e de que as praticas sempre refletem alguma filiagcao
tedrica € ignorada (ZEICHNER, 2008, p. 541-542. Grifos do autor).

Em se tratando de oposi¢cdes ou de redimensdes da obra schoniana,
Zeichner (1992, 2000, 2008) aponta especialmente uma lacuna de tal obra: trata-se
da énfase da reflexdo dos professores nos problemas sobre o seu préprio ensino,
tendéncia que se leva a desconsideragdo das condi¢gfes sociais que tanto incidem
no trabalho docente. Portanto, nessa perspectiva ficam de fora da pesquisa da
pratica os aspectos politico, moral e ético do ensino. Essas fragilidades concorrem
para o isolamento dos professores ao terreno da escola, extinguindo-os cada vez
mais das grandes questfes atinentes & macroestrutura social, alias, muitas que
incidem diretamente em suas condi¢gBes de exercicio profissional.

Da mesma forma, Zeichner (2000,2008) ainda aponta outra perspectiva
com a qual Schon (1992, 2000) ndo se preocupou em sua epistemologia da prética
reflexiva. Refere-se ao empenho que deve ser empreendido para que a formagéo
seja tomada como uma prética social, sustentada em uma comunidade docente que
se apoia mutuamente. Pensada dessa forma, cercada do carater colaborativo que
envolve a pesquisa-agao, aquele autor acredita que os professores fortalecem o
crescimento uns dos outros, porquanto encontram proveito nos estudos e nas
discussdes em grupos para adaptarem suas praticas as necessidades de seus
alunos, ideia que, inclusive, nos lembra alguns fundamentos usados por Alarcéo

(2010) em sua proposicao de escola reflexiva.
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Por seu turno, Contreras Domingo (2012) é outro autor que debate os
estudos de Schon (1992, 2000), destacando também auséncias nestes. Entretanto,
da mesma forma, reconhecendo o0s novos contornos que a formagdo docente
ganhou quando da entrada das ideias schonianas nesse campo educacional.

Sobretudo na obra “A autonomia de professores”, Contreras Domingo
(2012) discute esta tematica com rigor e criticidade de forma a nos prevenir sobre
como essa expressdo vem sendo utilizada na formagdo docente, ou seja, de
maneira indiscriminada, incorrendo no esvaziamento de seu sentido real.

Ao longo desse estudo (CONTRERAS DOMINGO, 2012) desvela uma
autonomia de professores limitada e ilusoria, contornada por légicas perversas, que
cada vez mais incidem em maior controle sobre o trabalho desses profissionais.
Dessa forma, o autor aborda essa tematica tentando ‘escavar’ diferentes significados
e tradicbes que os professores elaboram sobre sua profissionalidade e a forma
como entendem o conceito de autonomia.

Uma vez que o modelo dominante para balizar a atuagdo dos
profissionais na préatica foi tradicionalmente o da racionalidade técnica, dele se
ergueu a ideologia que define o que € profissionalismo. Isso é Contreras Domingo
(2012) quem nos lembra. Ao mesmo tempo, o autor percebe que para elaborar
outras compreensdes opostas as caracteristicas do ensino moldado pelo tecnicismo
e cientificismo, é preciso que entendamos suas caracteristicas. Assim, apreendemos
que para criticar a epistemologia da pratica profissional fundada na racionalidade
técnica € preciso, pois, entender como ela funciona e a que logica educativa ela
segue e serve.

Realizando essa critica ha mesma dire¢cdo do que aponta Schon (2000),
Contreras Domingo (2012) nos mostra, dentre outras barreiras, que a racionalidade
técnica impde uma logica de producdo do conhecimento que parte dos niveis mais
aplicados a experiéncia prética até chegar aqueles mais abstratos.

Como o préprio Contreras Domingo (2012, p. 102) observa, essa légica

hierarquizada produz desigualdades nas relagbes de trabalho, haja vista que:

Essa separacdo pessoal e institucional entre a elaboragdo do conhecimento
e sua aplicacdo é igualmente hierarquica em seu sentido simbdlico e social,
ja que representa distinto reconhecimento e status tanto académico como
social para as pessoas que produzem os diferentes tipos de conhecimento e

para os que o aplicam, assentando assim uma clara divisdo do trabalho.
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Essa relagdo hierarquizada entre o conhecimento e a préatica ndo se
materializa apenas no status académico e social, mas também na formacéo que os
profissionais recebem. Isso é facil de se constatar, por exemplo, observando-se o
lugar que a universidade tem reservado as praticas, ou seja, os conhecidos estagios
supervisionados, que geralmente ocorrem ao final da graduagéo.

Portanto, Contreras Domingo (2012) entende que uma formagao nesses
moldes resulta na maneira como os professores entendem a pratica do ensino, ou
seja, como uma profissdo que se baseia na aplicagdo de técnicas provenientes de
um conhecimento especializado, por meio do qual eles poderdo evidenciar sua
pericia para solucionar problemas. Porém, a questdo é muito maior do que a
resolugdo de problemas com base em um conhecimento preciso, infalivel. Nisso

Contreras Domingo (2012, p. 108) se junta a Schon na critica a racionalidade

técnica:

Essa é a mesma critica que Schon fez a concepgédo da pratica profissional
gue se defende a partir da racionalidade técnica. A concepcédo técnica da
pratica supde que se atua aplicando solu¢des disponiveis a problemas ja
formulados, escolhendo entre os meios disponiveis o que melhor se
adequar aos fins previstos. No entanto, 0 que se esqguece nessa
argumentacdo é precisamente a formulacdo dos problemas, ou seja, a
configuracdo de qual é o problema que enfrentamos, qual a sua natureza,
suas caracteristicas; o que pretender diante de uma determinada situacao,
gue decisdes adotar etc.

Assim, assinalando fortemente as limitagcbes da racionalidade técnica,
Contreras Domingo (2012) evidencia pensamento semelhante ao de Schon (2000)
quando explica que o reconhecimento dos limites da concepgdo positivista do
conhecimento ndo supfe uma renuncia desta, ao contrario, parece fortalecé-la.
Igualmente, destacamos do proprio Schén a mesma preocupacao que Contreras
Domingo (2012) anuncia sobre a perda gradativa da autonomia profissional e, ainda,
a relagcdo dessa perda com a negagédo do papel da pesquisa e da reflexdo na

formagéao profissional:

A racionalidade técnica ndo esta, de maneira alguma, morta; ao contrario
[...] parece estar em ascensdo em alguns lugares e em declinio em outros.
[...] Embora as duas tendéncias tenham origens muito diferentes, elas
reforcam-se mutuamente. A diminuicdo da autonomia profissional para
praticar a pesquisa e a reflexdo seqiiencial, e aqueles que defendem a
racionalidade técnica afirmam que a substituicdo pela técnica
procedimentalizada e baseada na ciéncia tornara dispensaveis aquela
pesquisa e aquela reflexdo (SCHON, 2000, p. 229-230).
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Por outro lado, Contreras Domingo (2012) nos lembra que a limitagdo do
contexto de atuacdo dos professores guiados pela racionalidade técnica acaba
trazendo a estes certos comodismos que os ‘arrancam’ do enfrentamento de
situacdes nas quais o conflito social sobre o ensino abrolha. Todavia, se do
contrario, a reflexdo e a pesquisa de sua préatica os mobiliza a se tornarem sensiveis
a essas situagdes, como consequéncia, aceitaréo a totalidade de questdes atinentes
a pratica educativa, cabendo-lhes, igualmente, entender o contexto mais amplo das
origens e consequéncias de seu fazer docente. Isso demandaré desses professores
0 compromisso social com questdes que contrastam com a logica reducionista da
racionalidade técnica, como as que envolvem conflitos ideoldgicos.

E facil percebermos que a discuss&do sobre a autonomia que Contreras
Domingo (2012) traz guarda nitida relagdo com o debate sobre a racionalidade
técnica presente na formacao profissional que Schon (1992,2000) critica. Portanto,
na discussédo de ambos, fica expressa a preocupagdo com o papel da reflexdo na
formagao profissional e, novamente, o lugar que a pesquisa merece e necessita
ocupar nesse processo.

Nessa discussdo de Contreras Domingo (2012) a necessidade de
evidenciar os significados subjacentes a expresséo autonomia de professores leva o
autor a denunciar formas de reduzir a capacidade de reflexdo e acdo desses
profissionais, por exemplo, quando se ‘despolitiza’ o curriculo da formacdo dos
professores, ou seja, quando deste se exclui questdes fundamentais sobre o
contexto politico, social e cultural que a docéncia deve abarcar.

De qualquer forma, seja de maneira explicita ou velada, a racionalidade
técnica, como Schoén (2000) ja nos lembrou, ndo morreu. Diante dessa certeza,
pensamos ser papel dos formadores trabalhar para a conscientizagdo dos
professores acerca da necessidade de seu envolvimento pessoal, social e politico
nos processos de resisténcia a realidade posta.

Desse modo, Contreras Domingo (2012), ao discutir a proposta schoniana
do prético reflexivo, reconhece a necessidade de se resgatar a base reflexiva da
pratica profissional, o que levaria, conforme esse autor, ao melhor entendimento da
forma como realmente os professores tratam as situa¢des probleméticas da préatica
educativa, e, mais importante ainda, ajudaria os formadores a contribuir com esses
profissionais no sentido de resgatar as competéncias que ficam de fora a partir da

racionalidade técnica.
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Concordando com Schon (2000) e, igualmente, com o seu grande
inspirador (Dewey), Contreras Domingo (2012) ratifica que agir de forma reflexiva
ndo é algo facil e nem rapido, uma vez que a pratica impde limites e tempo para a
edificacdo do processo reflexivo. Além disso, essa forma de pensar a pratica requer
dos professores a capacidade de criar novas perspectivas de atuacdo ao
enfrentarem problemas.

Assim, discutindo a epistemologia da pratica de base schoniana,
Contreras Domingo (2012, p. 121. Grifos do autor) lembra o lugar que a pesquisa

deve ocupar em tal proposta:

Este processo de reflexdo na acgdo transforma o profissional, segundo
Schén, em um “pesquisador no contexto da pratica” [...] Nessas situagfes
ele ndo depende de teorias e técnicas preestabelecidas, mas constroi uma
nova maneira de observar o problema que lhe permite atender suas
peculiaridades e decidir o que vale a pena salvar ou colocar um ponto final.

Ou seja, ao serem capazes de manejar grande quantidade de informacéo,
os professores, em sua reflexdo na agao, selecionam os aspectos mais relevantes
das situacdes da pratica que Ihes parecem inesperados a partir de sua experiéncia.
Nessas situacdes, Contreras Domingo (2012) lembra que a reflexdo ndo ajuda
apenas na resolucao do problema, mas, antes disso, na compreensao simultanea de
objetivos pedagdgicos e de decisdes a serem tomadas.

Consequentemente, ao entender a problematizagdo que Schon (2000)
empreendeu sobre a formacgao profissional, Contreras Domingo (2012) reconhece o
marco da proposta de professor reflexivo para instaurar uma pratica profissional
impregnada de valores éticos. Tal interpretacdo do trabalho desse eminente tedrico

leva Contreras Domingo (2012, p. 126. Grifos do autor) a entender que:

A obra de Schon permite recuperar dentro do trabalho legitimo e
imprescindivel dos profissionais, uma concepgdo da pratica que, sob a
racionalidade técnica, ficava excluida de toda compreensdo possivel e
marginalizada em seu valor ao ndo ser produto da aplicacdo de
conhecimento técnico-cientifico. Ao reconstruir a dimensdo reflexiva da
pratica, conseguiu legitimar outra forma de entendé-la que pode ser
apresentada como racional, embora ndo seja técnica, mas “artistica”.

Em se tratando dessa forma de entender a préatica profissional
interpretada por Schon (2000), Contreras Domingo (2012) alerta sobre a

necessidade de que a formagdo ndo perca de vista o contexto social e institucional
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da profissdo docente. Da mesma forma, esse autor considera a interconexéo entre
pensamento e acdo e teoria e pratica, geralmente ndo atendidas em realidades
educativas marcadas pela racionalidade técnica.

Por vezes, em seu estudo Contreras Domingo (2012) mostra convicgao
acerca de que o desenvolvimento profissional dos professores requer democracia,
implicando autonomia social. E especialmente sobre esse aspecto que o autor
levanta duvidas sobre o alcance do trabalho de Schoén (2000). Vejamos sua
perspectiva nessa diregdo (CONTRERAS DOMINGO, 2012, p. 155):

N&o é facil determinar se Schodn realmente esta ou ndo propondo um
modelo de mudanca. Embora, em principio, pareca mais interessado em
apresentar um modelo alternativo de descricdo da pratica profissional, a
partir da analise levada a cabo sobre casos concretos no exercicio
profissional em diferentes campos, é evidente que sua posicdo nao se limita
a descrever uma realidade.

A vista disso, 0 mencionado autor entende que 0s casos que Schén
(1992, 2000) considera nos varios campos profissionais os quais estudou, centram,
majoritariamente, na andlise de processos ligados a transformagdes imediatas,
levando em conta a perspectiva individual da atuag&o profissional. Captamos isso
principalmente quando o préprio Schon (2000) nos revela que sua epistemologia da
pratica reflexiva deixa escapar condicdes para que os professores entendam a
reflexdo como um processo que envolve a consciéncia coletiva sobre as implicagdes

morais, sociais e politicas de sua atuacao docente:

Digo pouco sobre a discussdo em resposta aos problemas éticos da pratica
em instituicbes burocraticas, nas quais os profissionais passam cada vez
mais tempo. No entanto, [...] preocupo-me com as for¢as institucionais que
restringem as liberdades pessoais, essenciais para 0 exercicio da
perspicéacia e do talento artistico. E acredito que a educacao para a prética
reflexiva, ainda que ndo seja uma condi¢cdo suficiente para uma pratica
perspicaz e moral, certamente é necessaria (SCHON, 2000, p. IX).

Portanto, como é possivel constatar, Schon (2000) ndo ignora o carater
institucional da prética profissional. Contudo, ele ndo se posiciona explicitamente
sobre que tipo de reflexdo seria a ideal para desvelar a racionalidade subjacente a
l6gica que rege as instituic6es formadoras, a quem dirige sua critica. Tampouco o
autor pouco elucida qual deveria ser o compromisso social de professores ditos

reflexivos.
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Essas lacunas séo explicitadas por Contreras Domingo (2012) quando ele
consegue alcancar e transmitir exatamente onde se encontram O0S pontos
nevralgicos da proposta de prético reflexivo de Schon (2000). Isso atinge fortemente
os dois temas que séo centrais em nossa discusséo, ou seja, reflexdo e pesquisa.

Quanto ao primeiro conceito, Contreras Domingo (2012, p. 156-157)

observa que:

Concede aos profissionais uma missédo de mediacao publica dos problemas
sociais, facilitando a reflexdo no dialogo social ante a forma de entendé-los
e resolvé-los. Porém, ao assim fazé-lo, estd excluindo a defesa de um
compromisso com determinados valores ou posi¢des. [...] Desse modo, ndo
ha uma posicdo tomada em relagdo a qual deveria ser 0 compromisso
social dos professores; tdo somente o reconhecimento de que diferentes
professores tém diferentes posi¢cdes a respeito dos problemas sociais e
politicos da educacdo e deveriam facilitar a discussdo publica, mantendo
processos reciprocos de reflexdo na acao.

Igualmente analisando a que pesquisa Schon se refere quando sugere
que o professor reflexivo seja também um pesquisador da pratica, Contreras
Domingo (2012) nos mostra que o limite na obra de Schén (2000) nesse sentido tem
grande relagdo com a imprecisdo do contetdo da reflexdo dos professores, ou seja,
tal lacuna se da pelo fato de ele restringir essa pesquisa a exploracdo dos
problemas da pratica imediata.

Contudo, ao imergirmos na leitura de Schoén (1992,2000), encontramos
um pesquisador profundamente tocado com o compromisso de promover mudangas
significativas na ldgica abusivamente técnica que assombra as universidades e
escolas profissionalizantes. Por isso, entendemos que o olhar de Schon para a
formagdo de professores, resultou indubitavelmente em um marco nesse campo
profissional.

A despeito de considerarmos o impulso das elaboragcdes tedricas de
Schon (1992, 2000) para a educagéo, entendemos que estas deixam um vacuo em
sua proposta formativa, pois limita os professores a refletirem sobre préticas
especificas do contexto de seu trabalho, o que concorre para uma reducdo e
individualizagcdo do processo reflexivo. Nessa perspectiva, apreendemos que o0
carater da coletividade e da colaboragdo, tdo caros ao fortalecimento da profisséo
docente, fica bastante comprometido. Apesar desses vazios, sua obra contribuiu
para fortalecer o debate sobre a formagdo docente, apontando necessidades de

novas investigagoes.



140

Em suma, neste capitulo procuramos desvendar o entrelagcamento entre
pesquisa e reflexdo, tentando captar os seus nexos na obra de Dewey (1959, 1967)
e Schon (1992, 2000). Porém, ao discutirmos as elaboracdes tedricas desses dois
autores que nos fornecem o germe dos conceitos professor reflexivo e professor
pesquisador, incluimos necessariamente outros expoentes dessa discussdo, como
Alarcéo (1996, 2010), Pimenta (2012) e Freire (2014).

No proximo capitulo trataremos do percurso metodolégico de nossa
investigacdo, espago no qual apresentamos a pesquisa de campo que
desenvolvemos, assim como aclaramos nossas opgdes e nossos procedimentos

metodolégicos.
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5 O PERCURSO METODOLOGICO DA INVESTIGAGAO

No capitulo anterior procuramos evidenciar 0S nexos que permeiam 0S
construtos pesquisa e reflexao critica, ao mesmo tempo em que tentamos evidenciar
como tais conceitos aparecem na obra de autores que fomentaram a discussao
sobre as nogdes professor reflexivo e professor pesquisador, principalmente Jonh
Dewey e Donald Schoén. Igualmente procuramos elucidar se, na obra de ambos,
pesquisa e reflexdo aparecem como atividades contiguas.

Neste capitulo tratamos do percurso metodoldgico da investigacdo, bem
como do processo heuristico que seguimos. E 0 momento em que apresentamos
como desenvolvemos a pesquisa de campo, assim como aclaramos nossas opgoes
e procedimentos metodoldgicos. Dessa forma, o presente capitulo esta organizado
em seis sec¢Oes, que compreendem: |) a abordagem da investigacéo, Il) seu caréater
etnografico, Ill) o campo empirico da investigacdo, IV) o0s sujeitos que dela
participaram, sua caracterizagdo e os critérios de incluséo, V) Os procedimentos de
coleta de dados, momento no qual acenamos também o0s aspectos éticos da
investigacdo e, por fim, VI) anunciamos o processo de tratamento e andlise de
dados. Para contribuir no entendimento das secdes que compdem este capitulo,

elaboramos o0 Quadro 7, que expressa sua organizagao:

Quadro 7 — Organizacéo e Sequéncia do Capitulo

Sequéncia do capitulo Contetudo

5.1 Um estudo de abordagem qualitativa Definicdo da abordagem qualitativa como
orientadora do estudo

5.2 Do caréater etnografico da investigacao: Determinacédo do estudo de caso tipo
etnografico

5.3 Do campo empirico da investigacao Definicdo do PIBID-UECE como campo da
investigacdo

5.4 Dos sujeitos envolvidos na investigacao Delimitacao da amostra da investigacao:

coordenadores de area, professores
supervisores e bolsistas de iniciagdo a docéncia
do PIBID-UECE /

Caracterizacdo dos sujeitos

5. 5 Dos procedimentos de producao dos O questionario e a entrevista semiestruturada
dados
5.6 Da andlise dos dados Opcéo pela analise de conteudo (Técnica da

andlise tematica)/ Suporte do software N-VIVO
10 no tratamento dos dados

Fonte: Elaborado pela autora.
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5.1 UM ESTUDO DE ABORDAGEM QUALITATIVA

Ao definirmos os objetivos deste estudo buscamos fundamentar nossos
procedimentos metodolégicos em um aporte tedrico-metodoldégico que nos
capacitasse a uma argumentacao rigorosa e pertinente. Assim, este estudo esta
ajustado a abordagem qualitativa, tendo como base o paradigma da hermenéutica.
Como ferramenta interpretativa optamos pela analise de contetdo pelo fato de que
esse conjunto de técnicas contribui para instrumentalizar o pesquisador na analise
dos dados, de forma que ele consiga melhor apreensdo do que esta contido nas
mensagem emitidas pelos sujeitos.

Logo, tendo como objetivo geral entender se nas atividades formativas
desenvolvidas pelo PIBID-UECE a pesquisa se estabelece como um veiculo para a
promo¢do da reflexdo critica sobre a pratica docente e realizou entrevistas
semiestruturadas com professores do ensino superior, professores da educagao
bésica e bolsistas de iniciagcdo a docéncia, ativos ou egressos do PIBID.

Considerando tais sujeitos, o problema que acenamos no primeiro
capitulo nos mobilizou & busca de respostas para a possivel articulacdo entre
pesquisa e reflexdo no ambito do PIBID-UECE, por meio da andlise do seu projeto
institucional e dos dados produzidos mediante a técnica ou procedimento da
entrevista.

Entendemos que a metodologia de qualquer investigacdo deve estar
condicionada aos objetivos e as questdes que se almeja responder, haja vista que
ambos definem o quadro conceitual, tanto o teérico quanto o metodolégico. Dessa
forma, a investigagdo pode apresentar um carater quantitativo, qualitativo ou ainda a
juncéo de ambos, embora sempre haja a predominancia de um sobre o outro,
dependendo do foco da pesquisa ou do fendmeno a ser investigado.

Isso posto, distinguimos esta pesquisa como de abordagem qualitativa, no
sentido indicado por Bogdan e Biklen (1994), quando determinam principalmente
suas caracteristicas; por Silva Trivifios (1987) , quando explicita sua diferenciagdo
no campo antropolégico e na educacdo, bem como por André (1995), quando
articula esta abordagem a etnografia utilizada no contexto educacional.

Esses autores compartiiham do ponto de vista de que a abordagem
qualitativa tem suas origens nas praticas desenvolvidas pelos antropélogos, assim

como nas atividades experimentadas pelos soci6logos em suas pesquisas sobre a
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vida em comunidades. Conforme Silva Trivifios (1987) os antrop6logos perceberam
a impossibilidade de compreender certas informagdes sobre o modo de vida dos
povos e por isso entenderam a necessidade de estas serem interpretadas de forma
muito mais ampla do que as limitando ao simples dado objetivo produzido via
quantificacdo. Assim, a tradicdo antropoldgica que caracteriza a pesquisa qualitativa
(que aqui identificamos como abordagem) contribui para que esta seja conhecida
como investigacao etnografica.

Entendemos que as investigagdes denominadas qualitativas requerem
cuidados para serem classificadas como tal. Percebemos também que, pelo fato de
abrir possibilidades interpretativas bem mais amplas que as pesquisas sustentadas
pela base positivista, a abordagem qualitativa tem sido eleita com muita frequéncia
por inimeros pesquisadores de areas diversas do conhecimento. Esse fenémeno,
porém, tem contribuido para certo grau de indefinicdo, principalmente no campo
educacional, sobre o que realmente se quer determinar quando se fala em pesquisa
qualitativa.

Esclarecemos que para nos a abordagem qualitativa indica uma
possibilidade de dialogar com o aporte tedrico-metodolégico que elencamos, assim
como com o0s sujeitos pesquisados, além de ‘conversar’ também com os
interlocutores que teremos a partir do momento em que este estudo se tornar
publico. Portanto, entendemos que néo é possivel pensar em abordagem qualitativa
se esta investigagdo ndo desencadear um processo comunicativo entre nos.
Igualmente consideramos abordagem qualitativa aquela que ressalta rigor
metodolégico, além de acurada argumentacdo acerca do aporte tedrico adotado,
sem deixar de evidenciar a trajetoria da pesquisa, incluindo suas contribuigées,
assim como suas limitagdes.

Assim, nossa concepcdo de abordagem qualitativa incorpora o
entendimento de que ela oferece abertura para que o pesquisador se posicione
criticamente diante do seu objeto de investiga¢céo despindo-se de qualquer ilusédo de
que a realidade pesquisada seja algo mensurdvel em suas observacdes e
interpretacdes, referidas no relatorio final.

Encontramos no pensamento de Bogdan e Biklen (1994) sustentagéo
para a maneira como expressamos, ha pouco, nossa compreensdo sobre as
possibilidades da abordagem qualitativa para a efetivagéo de nossa investigagéo. Os

autores discorrem sobre cinco caracteristicas de tal abordagem, muito embora
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entendam que alguns estudos séo totalmente desprovidos de uma ou mais dessas
particularidades. Traduzimos, a seguir, as marcas preponderantes da abordagem

qualitativa na 6tica dos autores em questao.

1. O ambiente natural é considerado sua fonte imediata de dados; o
pesquisador, seu principal instrumento.

2. O predominio de dados descritivos na coleta, ricos em descricdes de
pessoas, situacdes e acontecimentos.

3. A preocupacgao com 0 processo € muito maior do que a preocupacao com
o produto.

4. O pesquisador focaliza o significado que as pessoas conferem as coisas
e a sua vida. Ha sempre uma tentativa de captar a maneira como 0s
participantes enfrentam as questfes que estdo sendo enfocadas.

5. Na andlise dos dados os pesquisadores inclinam-se a seguir um
processo indutivo, uma vez que eles ndo se preocupam em buscar
evidéncias que confirmem hipéteses levantadas antes do inicio da pesquisa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 47-51).

Sem davida, em nosso estudo nos deparamos com a maioria dessas
caracteristicas, sobretudo no que concerne a énfase que damos ao processo em
relagdo aos resultados, ndo obstante reconhe¢camos que estes também determinam
a relevancia da investigagdo. Portanto, entender o papel da atividade da pesquisa
nas atividades formativas desenvolvidas na esfera do PIBID-UECE envolve um
processo que denota como 0S sujeitos traduzem suas concepgbes acerca da
pesquisa e como entendem o lugar dessa atividade na préatica docente que
desenvolverdo (no caso dos bolsistas de iniciacdo & docéncia) ou que ja
desenvolvem (em se tratando dos professores supervisores e coordenadores de
area).

Outra caracteristica da abordagem qualitativa que igualmente destacamos
em nosso estudo é que, apesar de direcionarmos nossa atencéo para a realidade
que estamos investigando, entendemos que o intento de chegar aos resultados da
investigacado ndo nos separa da necessidade de captar a maneira como 0s Sujeitos
encaram as questdes que estdo sendo focalizadas, o que, em nosso entendimento,
envolve um exercicio reflexivo tanto nosso quanto daqueles, no sentido de que € na
interacdo que o significado é construido, conforme nos assevera Vygotsky (1991).

Retornando a André (1995), essa autora tem recusado posicionamentos
deterministas sobre o que seria genuinamente quantitativo e qualitativo em
pesquisa, uma vez que para a autora a forma genérica com que as expressdes

abordagem quantitativa e abordagem qualitativa vém sendo usadas acaba
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contribuindo apenas para enfatizar as diferengas tanto em seus pressupostos quanto
em seus procedimentos. Assim, conforme André (1995), os termos qualitativo e
guantitativo poderiam ser reservados para designar o tipo de dado obtido por meio
das técnicas de coleta de dados. Portanto, em lugar das duas acepcdes, a autora
defende o emprego de denominagbes mais precisas para indicar o tipo de
abordagem realizada, por exemplo, descritiva, participante, etnografica,
fenomenoldgica etc.

Outro autor que se posiciona contra a falsa dicotomia entre quantitativo e
qualitativo é Silva Trivifios (1987). Ele entende que toda pesquisa pode apresentar
simultaneamente aspectos quantitativos e qualitativos, porém, aquela que se baseia
na estatistica com pretensdes de obter resultados objetivos, toma contorno exclusivo
de quantitativo por se fiar unicamente no dado estatistico. Conforme esse autor,
outras preocupacdes ocupam o0s pesquisadores qualitativos, para além da

expresséo mais formal dos dados:

Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com 0 processo € nao
simplesmente com os resultados e os produtos. Esta caracteristica € muito
importante na individualizagdo como atividade cientifica da pesquisa
qualitativa, especialmente em relagéo a investigacdo quantitativa, de cunho
positivista, preocupada s6 em atingir as aparéncias dos fenbmenos sociais
(SILVA TRIVINOS, 1987, p. 129).

Logo, mesmo levando em conta a maior importancia do processo em
relacdo ao produto em uma investigacdo de abordagem qualitativa, tal como
assumimos a nossa, ao empreendermos um estudo dessa natureza ndo deixamos
de admitir a necessidade de traduzir o fendbmeno que investigamos langando mao
das formalidades que a produg&o do conhecimento cientifico requer.

Nesse sentido, Demo (2008) advoga que toda qualidade guarda certa
formalizacdo. O que o autor estd explicando é que na abordagem qualitativa é
preciso um roteiro de trabalho que, embora tenha sua diretividade, se apresenta
igualmente como uma possibilidade de construgdo do conhecimento aberto e
reconstrutivo. Pensando sob essa Otica o autor explica porque a dicotomia
guantidade e qualidade n&o existe (DEMO, 1998, p. 92):

[...] ndo faz sentido apostar na dicotomia entre quantidade e qualidade, pela
razdo simples de que nao é real. Pode-se, no maximo, priorizar uma ou
outra, por qualquer motivo, mas nunca para insinuar que uma se faria as

expensas da outra, ou contra a outra. Todo fendmeno qualitativo, pelo fato
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de ser historico, existe em contexto também material, temporal, espacial. E
todo fenbmeno histérico quantitativo, se envolver o ser humano, também
contém a dimensdo qualitativa. Assim, o reino da pura quantidade ou da
pura qualidade é ficgdo conceitual (DEMO, 1998, p. 92).

Assim, importa-nos aclarar que ao definirmos nossa investigagdo como
inscrita na abordagem qualitativa, buscamos principalmente conciliar o papel do
método para captar a realidade a qual nos propusemos a questionar com a
possibilidade de construir uma pesquisa que, apresentando a formalidade
necesséaria para assim ser considerada, ndo deixe, no entanto, de evidenciar um
caréter reflexivo e critico que assinale as lacunas e as virtudes desse processo t&o
fascinante, mas da mesma forma sofrido, que é produzir conhecimento.

Tais decisdbes se conformam ao paradigma interpretativo ou
hermenéutico, que tomamos como ancora em nossa investigagcédo. A hermenéutica,
como sabemos, ratifica a importancia do contexto na compreenséo de significados.
Faz isso ao colocar uma lente na linguagem emergente dos sujeitos. Assim, esse
paradigma se sustenta na linguagem por meio da qual se processam os significados
acenados pelos atores sociais para 0os quais o pesquisador langa olhar.

Entendemos que a escolha de um paradigma contribui para que o
pesquisador traduza melhor o fendbmeno que pretende estudar, assim como as
perguntas que precisa levantar. E, principalmente: o paradigma contribui para a
interpretacdo da realidade pesquisada, jA& que nela estdo diretamente engajadas
questdes de ordem ontoldgica, epistemoldgica e metodologica.

Ao tratarmos de paradigma estamos nos reportando ao pressuposto
filosofico que orientou nossos esforgcos para traduzir um conhecimento que
produzimos a servigo da pesquisa educacional, precisamente voltado a formacéo de
professores. Essa nossa interpretagdo se baseia principalmente na elaboragdo
tedrico-metodoldgica de Kuhn (1998, p. 13), que conceituou paradigmas como “[...]
as realizagbes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo,
fornecem problemas e solugbes modelares para uma comunidade de praticantes de
uma ciéncia.” Em nosso caso, preferimos associar paradigma a outra compreensao
desse autor que envolve a capacidade de se vencer uma situagdo problematica,
superando-a e modificando-a, algo que, em nosso entendimento, ganha contornos
similares ao pensamento reflexivo de Dewey (1959), conceito que debatemos no

capitulo anterior.
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Logo, contornada pelo paradigma da hermenéutica, nossa investigagao
Nnos remete a processos interpretativos, levando em conta a importancia do contexto
na compreensao de significados que os sujeitos constroem sobre formagao docente
e iniciacdo a docéncia. Assim, tendo como objeto desta investigacdo a formacao
docente apoiada na pesquisa, entendemos que a hermenéutica contribuir4 para
nossa interpretagdo acerca das significagdes que os sujeitos manifestam sobre o
papel da pesquisa em sua préatica pedagoégica concreta (no caso dos docentes) e
sobre a funcdo dessa atividade na formacdo para uma pratica docente futura (no
caso dos bolsistas de iniciagcdo a docéncia).

Além disso, a hermenéutica, ao usar a compreensdo como estratégia,
exige do pesquisador a virtude da alteridade, porquanto, envolve o esforgo de se
colocar na posicdo do falante. Esse exercicio sobrepuja o mero interesse de
encontrar respostas para perguntas previamente formuladas, suscitando novas
perguntas, movimento reflexivo que concebemos como essencial ao continuo
processo humano de aprender.

Por exemplo, em nosso exercicio de produ¢do dos dados vivenciamos
essa experiéncia quando sentimos a necessidade de ratificar se o que haviamos
entendido era, de fato, o que o0s sujeitos explanavam. Assim, em determinados
momentos, tentando captar mensagens entrecortadas ou inconclusas, perguntamos
aos sujeitos se nossa interpretagdo se fazia fiel ao que ele havia comunicado.
Porém, sempre que essas intervengdes se fizeram necessérias, tomamos o devido
cuidado para nao influenciar os informantes, evitando sugestiona-los a dizer algo
gue desejavamos ouvir em seus relatos.

Desse modo, o paradigma da hermenéutica para nos se assemelhou a
um caminho reflexivo para a compreensao do objeto deste estudo. Portanto, a
comprovada capacidade da hermenéutica de ‘lidar bem com o confronto e a
contradicdo, préoprios da linguagem humana, nos serviu como possibilidade de
dialogar com o aporte tedrico-metodolégico que assumimos, compreendendo 0s

sentidos e depreendendo os significados que surgem da linguagem dos sujeitos.

5.2 DO CARATER ETNOGRAFICO DA INVESTIGACAO

Ao discorrer sobre as diferenciadas formas que a abordagem qualitativa

pode assumir, Ludke e André (1986) acenam a pesquisa do tipo etnografico e o
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estudo de caso como as que tém claro destaque na comunidade investigativa.
Conforme as autoras, as pesquisas de carater etnografico eram empregadas, até os
anos 1995, quase que unicamente pelos antropélogos e socidlogos. Contudo, no
inicio da década de 1970, os pesquisadores da area da educacdo comecaram a
fazer uso dessas técnicas, determinando uma nova linha de pesquisa que tem sido
denominada antropoldgica ou etnografica.

Notadamente estudos de caso vém sendo usados ha muito tempo em
diferentes &areas de conhecimento, por exemplo, na sociologia, antropologia,
psicologia, medicina, enfermagem, administragcdo, etc. com intuitos diversos. Porém,
conforme explica André (1995), o estudo de caso de carater etnogréfico é muito
recente na literatura educacional e toma um sentido bem definido: aproximagéo de
caracteristicas da etnografia ao estudo de caso.

Assim, desejando entender um caso particular, isto é, a forma como a
pesquisa esti presente nas atividades formativas do PIBID-UECE, tendo em vista
que sua proposta institucional evoca o aprender e o0 ensinar pela pesquisa,
consideramos que a metodologia do estudo de caso se fazia ideal para responder
aos objetivos desta investigagao.

Logo, esta investigacdo envolve o estudo de caso etnogréafico que se
configura como uma metodologia coerente com a abordagem qualitativa, pois por
meio do estudo aprofundado do caso em questdo entendemos ser possivel
trazermos contribuicdes para a formacdo docente, campo educacional no qual
atuamos h& quase trés décadas, e para o qual procuramos aperfeicoar nossa acao
pedagodgica cada vez mais.

Portanto, neste estudo realizamos procedimentos tipicos das
investigacdes de carater etnografico, por exemplo, a aplicagdo de entrevistas, tendo
em vista conhecer a perspectiva dos sujeitos ao descreverem suas agdes no
contexto do PIBID, considerando o objeto para o qual algamos nossa atengao.

Entretanto, devemos lembrar que da mesma forma como é preciso
cautela ao denominar uma abordagem metodolégica como qualitativa, € necessario
0 mesmo cuidado ao apontar um estudo como etnografico, como bem advertem
Ludke e André (1986), porquanto o deslocamento do termo etnogréafico para a
pesquisa educacional acarretou mudangas em seu sentido original, o que parece

configura-la como uma pesquisa aproximada a etnografia, no seu sentido classico.
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E facil entendermos tal mudanca se refletirmos sobre as raizes da
etnografia, ancorada nos estudos antropolégicos, tendo em vista investigar a cultura
e a sociedade. Por sinal, a etimologia da palavra etnografia nos leva ao significado
de descrigdo cultural. (ANDRE, 1995), contudo, os antrop6logos a tomam em dois
sentidos: 1) um conjunto de técnicas utilizadas para coletar dados acerca de valores,
crengas, praticas e comportamentos de um grupo; e 2) um relato escrito que
procede do emprego dessas técnicas.

A referida autora questiona em que medida uma investigagdo pode ser
caracterizada como do tipo etnogréfico, considerando o contexto educacional. Por
isso, elenca algumas caracteristicas desse tipo de estudo, por exemplo, quando ele
faz uso de técnicas que tradicionalmente sdo associadas a etnografia, como a
observagédo participante, a entrevista intensiva e a analise documental.

Por conseguinte, o principio da interagdo constante entre o pesquisador e
0 objeto pesquisado determina fortemente a segunda caracteristica da pesquisa do
tipo etnogréfico, conforme André (1995), isto é: o pesquisador € o instrumento
principal na coleta e na andlise dos dados, reforcando seu viés qualitativo.

A terceira caracteristica de uma pesquisa de cunho etnogréfico, ainda de
acordo com o que nos informa André (1995), € a énfase no processo, € ndo no
produto. Entdo, para ressaltar o processo, as perguntas que geralmente séo feitas
nesse tipo de pesquisa S80 as que procuram resposta para caracterizar o fendmeno
investigado, para captar o que acontece no momento da ocorréncia do fendémeno e a
forma como ele tem evoluido.

Uma quarta caracteristica da etnografia apontada por André (1995) diz da
preocupac¢do do pesquisador com o significado, com o modo proprio com que as
pessoas se veem, COMO enxergam as suas experiéncias no mundo que as cerca.

Portanto, ratificamos que a metodologia desta investigacdo consiste em
um estudo de caso etnogréfico, pois guarda algumas das caracteristicas apontadas
por André (1995), como o fato de envolver um trabalho de campo, assim como o uso
da técnica da entrevista para a producdo de dados e, ainda, o destaque que
conferimos ao processo em vez de ao produto, distingdo que acenamos também ao
caracterizar a abordagem qualitativa por meio de Bogdan e Biklen (1994).

H& ainda outras caracteristicas importantes do estudo de caso etnografico
que a referida autora destaca, como a descri¢do, jA que o pesquisador faz uso de

uma grande quantidade de dados descritivos: situagbes, pessoas, ambientes,
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depoimentos, dialogos, que séo recuperados em forma de palavras ou mesmo de
transcrigcdes literais, tendo em vista a capacidade de o pesquisador organizar esses
dados, enxergar articulagbes entre eles, o contexto e a teoria, constituindo a partir
dai inferéncias, possibilidades interpretativas a serem examinadas.

Em nosso estudo a descrigdo e a inferéncia, de fato, aparecem como
forma de retratar o dinamismo de uma situagdo em seu contexto particular e em sua
complexidade, ou seja, entender se nas atividades formativas desenvolvidas pelo
programa PIBID no ambito da UECE a pesquisa se estabelece como um veiculo
promotor da reflexdo critica para futuros docentes, para professores da educacéo
bésica e da educacao superior.

Para, entdo, entendermos o problema que acenamos, e que toma o
PIBID-UECE como campo empirico, situamos nossa investigacdo em trés campi
dessa instituicdo nos quais esse programa é desenvolvido. O critério para a escolha
dessas unidades serd detalhado adiante. Porém, explicitamos que a opcdo pelo
PIBID como campo empirico teve influéncia de nossa participacdo em um estudo em
rede™ que investiga as contribuicbes desse programa para professores da
Educacé@o Basica, especificamente no que concerne a sua formacdo e ao seu
desenvolvimento profissional.

A participagdo em tal estudo nos permitiu maior conhecimento sobre o
PIBID e, igualmente, nos suscitou o desejo de entender o papel da pesquisa na
formagdo de professores, considerando a proposta institucional do PIBID-UECE,
que tem como escopo 0s processos de ensino e aprendizagem por intermédio da

pesquisa.

5.3 DO CAMPO EMPIRICO: o PIBID-UECE

Conforme ja anunciamos em capitulos anteriores, a presente investigacéo
tomou o programa PIBID no &mbito da UECE como campo empirico. Essa instituicdo
tem, em vigéncia, desde a primeira aprovacao pela CAPES, por meio do Edital
02/2009 (BRASIL. Edital, 2009) a proposta institucional A vida docente na escola:

'* Trata-se da investigacdo Desenvolvimento Profissional Docente e Inovacdo Pedagdgica - estudo
exploratdrio sobre contribuicbes do PIBID, apoiada pelo Programa Observatério da Educagdo —
OBEDUC/CAPES (BRASIL. Programa, 2012).
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aprender e ensinar pela pesquisa®®, cujos objetivos gerais sdo: a) Desenvolver
processo colaborativo de iniciagdo a docéncia entre universidade e escola com base
nas situagdes de trabalho e dilemas préticos caracteristicos do exercicio docente; e
b) Contribuir para a melhoria da qualidade do ensino na escola publica e das acdes
académicas de formagéo docente empreendidas pela UECE por meio da parceria e
do reconhecimento dos professores experientes da rede estadual, que atuam no
programa como coformadores.

E certo que esses objetivos se coadunam com o escopo do PIBID em
ambito nacional, que focaliza a aprendizagem da profissdo professor mediante o
contato direto de licenciandos com os fazeres proprios do trabalho docente no
cotidiano escolar. Assim, o projeto A Vida Docente na Escola: aprender e ensinar
pela pesquisa apresenta em seu plano de trabalho varias agbes formativas que
congregam os distintos sujeitos integrantes do programa, tendo como enfoque a
articulacao teoria e prética.

Do mesmo modo, a integracdo da pesquisa a préatica do ensino aparece
no projeto institucional do PIBID dessa IES como possibilidade de concretizagao
dessa intencionalidade na ag&o docente, uma vez que tal proposta formativa toma a
pesquisa como atividade capaz de mobilizar a reflexdo sobre os principios e teorias
que norteiam as decisdes e agdes do professor em situacéo de ensino.

Dentre as inumeras atividades que envolvem a formag&do docente no
PIBID-UECE hé& aquelas que se voltam especificamente a formacdo do futuro
professor, o bolsista de iniciagdo a docéncia, por ser este o alvo principal do
programa, e aquelas que, igualmente, corroboram para a formag¢ao do professor da
educacdo basica. Tais atividades tém o intento de minimizar a dissociabilidade
existente entre teoria e pratica, assim como visam despertar no bolsista de iniciacdo
a docéncia, bem como no professor supervisor, a necessidade de se tomar a prética
docente como objeto de pesquisa.

Portanto, ao demarcarmos o PIBID como nosso campo investigativo,
levamos em conta sua légica interacionista, pautada na relacdo de sujeitos com
experiéncias e saberes docentes que sao plurais e que podem contribuir para a
formacdo de novos professores. Além disso, tendo em vista nossa concepcao de

que a atividade da pesquisa se faz essencial para a constituicdo de uma pratica

® Em 2011 essa proposta foi ampliada por meio do Edital N° 011/2011 (BRASIL. Edital, 2011). Até o
ano corrente (2016), essa € a proposta institucional do PIBID que esta em vigor na UECE.
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docente reflexiva, e considerando que essa atividade parece ser tomada como
elemento basilar da proposta formativa do PIBID-UECE, nossas atengbes se
voltaram para esse campo empirico com o designio de investigar o problema deste
estudo, que consiste em entender se nas atividades formativas do mesmo a
pesquisa se estabelece como um veiculo promotor da reflexdo critica sobre a
docéncia.

Assim sendo, sofrendo influéncia de nossa participagdo no estudo em
rede que mencionamos ha pouco, que, enfoca as contribuicbes do PIBID para o
desenvolvimento profissional de professores da Educacao Basica. O caso do PIBID
dessa instituicdo se mostrou para nés como possibilidade investigativa de questdes,
gue ja levantamos neste estudo, dentre estas: I) Quais as concepc¢des de pesquisa
que sdo evidenciadas pelos coordenadores de é&rea quando estes descrevem
atividades formativas desenvolvidas no programa no ambito institucional da UECE;
II) Qual a associagdo que esses sujeitos fazem entre dois conceitos amplamente
difundidos na pesquisa educacional, a saber, professor pesquisador e professor
reflexivo; e Ill). Até que ponto a experiéncia no PIBID contribui para a aprendizagem
da docéncia centrada na escola como um lugar de pesquisa.

O exame da legislagdo sobre esse programa (decreto e portarias) assim
como seus diversos editais em dominio federal e, ainda, a leitura minuciosa do
projeto institucional e dos subprojetos do PIBID—-UECE foi um movimento importante
para ampliarmos nosso conhecimento sobre a envergadura do programa. Nesse
exercicio buscamos entender o que essa politica de formagdo docente tem a
oferecer para a consecucdo do seu alvo de conferir maior equidade a educacao
bésica e, ainda, qual o lugar da atividade da pesquisa no PIBID-UECE.

Sem duvida, valeu-nos debrucar sobre tais documentos, pois esse
exercicio contribuiu para elucidarmos algumas perguntas que nos ocorriam a cada
‘novo’ texto que liamos sobre o PIBID, por exemplo, acerca de certas variagcdes que
pudemos conferir nos objetivos do programa, em seus editais. Por outro lado, ao
examinarmos tais documentos, além das questdes que formulamos para esta
investigacdo, outras nos sobrevinham, por exemplo, por que essa politica de
formacao é restrita a uma parcela tdo diminuta de futuros docentes que ‘saltam’ das
licenciaturas para as salas de aula? Igualmente nos inquietavam davidas sobre que

tipo de formagé&o para a docéncia o PIBID-UECE pratica.
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Pensando, entdo, em entender o funcionamento ‘desse PIBID’, em
outubro de 2015 solicitamos ao professor Nilson Cardoso, o coordenador
institucional desse programa na UECE, que nos concedesse uma entrevista.

Naguela ocasido, obtivemos informagcdes bastante relevantes que
contribuiram para compreendermos aspectos do programa no contexto da UECE
que ndo séo evidenciados no projeto institucional, mesmo porque se tratam de
detalhes que requerem formas de organizagdo atinentes a realidade local de cada
campus, tais como: a periodicidade com que os coordenadores de é&rea realizam as
reunides de formacdo mais voltadas a estudos e discussdes tedricas, se existe um
calendério pré-estabelecido para as reunibes de planejamento que contemplam as
acOes a serem desenvolvidas nos subprojetos, como se d&o as visitas as escolas
parceiras, como ocorre o acompanhamento, pelos coordenadores de area, dos
bolsistas de iniciagdo & docéncia e dos professores supervisores, por exemplo, na
producdo de artigos cientificos, dentre outros.

Também por meio da entrevista que o professor Nilson Cardoso nos
prestou, conseguimos entender melhor a configuragéo do PIBID em todos os campi
da UECE, fato que igualmente contribuiu para definirmos os subprojetos que
investigariamos. Nessa ocasiao, o professor nos convidou para participarmos de
uma reunido do PIBID na qual os coordenadores de &rea estariam presentes,
concedendo-nos, inclusive, a oportunidade de comunicar nosso problema de
investigacao, assim como os objetivos. Essa ocasido, a qual descreveremos adiante,
consistiu em nossa primeira aproximagao ao campo e aos sujeitos do estudo.

Além disso, a ‘conversa’ com o coordenador institucional do PIBID-UECE
nos ajudou a melhor compreender o percurso desse programa no interior de tal
universidade, informagfes que nos valeram para delimitar melhor nossa amostra, ja
que, entendendo melhor a totalidade de bolsistas e a organiza¢éo de cada grupo, ou
seja, cada subprojeto teve maior clareza para definir oS campi nos quais 0s sujeitos
da investigagédo atuam ou atuavam, por ocasido da pesquisa de campo. Assim, para
aclarar nossas escolhas, faremos uma breve revisdo de como o PIBID-UECE

chegou & abrangéncia atual®’.

! Referimo-nos ao Ultimo periodo no qual coletamos a quantidade de participantes do PIBID-UECE,
mediante os dados da plataforma Moodle, ou seja, outubro de 2015. Para acessar tais dados,
obtivemos o consentimento da coordenacéo institucional do PIBID-UECE para nos cadastrarmos em
tal ambiente.
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Conforme detalhamos no terceiro capitulo, o primeiro edital de selecdo
para a participagao no PIBID, langado em 2007 (BRASIL. Edital, 2007), contemplava
apenas as IES federais. Contudo, a partir de 2009, o programa alcangou também as
universidades estaduais, por meio do Edital 02/2009 (BRASIL. Edital, 2009). Foi por
meio desse edital que a UECE langou a proposta institucional A vida docente na
escola: aprender e ensinar pela pesquisa. *®

Tal proposta se constituia de 01 subprojeto no campo das Ciéncias
Bioldgicas, 02 na area das chamadas ‘ciéncias exatas’ e 03 nas nominadas ‘ciéncias
humanas’, voltados ao campus do Itaperi, localizado na capital cearense, e a dois

campi situados no interior do Estado, conforme se pode ver na Figura 9.

Figura 9 — Alcance do PIBID-UECE, Conforme o Edital CAPES 02/2009

FACEDI: ®
Ciéncias Biolégicas

FECLESC: ®

Matematica
- Fisica
FAFIDAM: ®

FAEC:
o

CECITEC:
o

FECLI: ®

Fonte: Elaborada pela autora.

Como observamos no mapa, nessa primeira configuracdo do PIBID-
UECE trés campi (unidades) dessa IES localizados no interior do Estado ndo foram
alcangados por esse edital. Porém, logo no Edital 001/2011 (BRASIL. Edital, 2011),
perspectivando a abrangéncia do programa em seu ambito, a UECE sugere a
CAPES a ampliagdo de sua proposta. Portanto, a partir desse edital, todas as
unidades da UECE passam a integrar o programa, assim como vérias areas sao

ampliadas nas unidades que j& contavam com um ou mais de um subprojeto do

18 Na ocasido, a coordenadora institucional do PIBID-UECE era a professora Isabel Maria Sabino de
Farias, que atuou nessa fung¢éo no programa no periodo de 2009 a 2012.
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PIBID. Sua abrangéncia, portanto, tem um notavel crescimento, conforme mostra a

Figura 10:

Figural 10 — Abrangéncia do PIBID-UECE por meio do Edital n® 001/2011 — CAPES

FACEDI: ®
- Ciéncias Bioldgicas
- Pedagogia

CH: - Ciéncias Sociais - Filosofia
CED: - Pedagogia
CCT: - Matematica

FECLESC: ®

- Matematica
- Fisica
- Quimica

FAFIDAM: ®

FAEC: - Pedagogia
° g0og

Ciéncias Bioldgicas

CECITEC:
L]

- Ciéncias Bioldgicas

FECLI: ®
- Ciéncias Bioldgicas
- Fisica

CH: Centro de Humanidades
CED: Centro de Educagio
CCT: Centro de Ciéncias e Tecnologia

Fonte: Elaborado pelo autora.

A partir de tal conformacéo, o PIBID-UECE prosseguiu sua ampliacéo,
nada obstante as ameacas que foram deflagradas pela CAPES quanto a uma
possivel reorganizacdo do programa, tema que ja discutimos no terceiro capitulo.
Assim, atualmente®, o PIBID-UECE ¢é composto por 29 subprojetos, que
contemplam 13 licenciaturas. Esses subprojetos estao distribuidos entre os 6 campi
localizados no interior do Estado e os 2 da capital®. Integram o PIBID dessa IES 1
coordenador institucional, 4 coordenadores de éarea de gestdo de processos
educacionais, 71 coordenadores de é&rea, 156 professores da educacdo bésica e

1298 bolsistas de iniciacdo a docéncia.**

¥ Dados referentes ao més de outubro de 2016, recolhidos da Plataforma Moodle do PIBID-UECE.

2 Além da unidade do Itaperi, localizada no bairro de mesmo nome, a UECE conta também com a
unidade Fatima, que leva, igualmente, o0 mesmo nome do bairro na qual esta situada. Nesta unidade,
funcionam, atualmente, (outubro de 2016) os cursos de Letras/Lingua (Portugués, Inglés, Francés,
Espanhol) e de Filosofia.

21 Da mesma forma, esses dados se referem ao més de outubro de 2016 e foram recolhidos da
Plataforma Moodle do PIBID-UECE.



156

Portanto, entender a configuragdo do PIBID-UECE nos ajudou a definir
0s subprojetos por meio dos quais buscariamos respostas para o problema que
levantamos neste estudo, qual seja, entender se nas atividades formativas
desenvolvidas pelo PIBID no a&mbito da UECE a pesquisa se estabelece como um
veiculo promotor da reflexo critica.

Apos a entrevista com o professor Nilson Cardoso, assim como por meio
de novas leituras da proposta institucional do PIBID-UECE (BRASIL. Edital, 2009) e
de sua ampliacdo (BRASIL. Edital, 2011), foi possivel delimitarmos as areas que
investigariamos.

Assim, dentre os seis subprojetos que a UECE aprovou no primeiro edital,
e 0s oito admitidos por meio de sua primeira proposta de ampliagdo, optamos por
investigar como a pesquisa perpassa no processo de formagéo a docéncia que se
ergue em quatro destes: o subprojeto de Ciéncias Bioldgicas, o de Ciéncias Sociais
e 0 de Pedagogia (aprovados na primeira versdo da proposta institucional que a
UECE lancou) e o de Quimica (aprovado em sua primeira proposta de ampliagéo,
em 2011).

Para essa escolha, realizamos o exame das propostas de todos os
subprojetos do PIBID que a UECE langou por meio dos editais CAPES 02/2009
(BRASIL. Edital, 2009) e 001/2011 (BRASIL. Edital, 2011). O estudo de tais
propostas nos levou a selec@o desses quatro subprojetos pelo fato de que eles dao
destaque a pesquisa e a reflexao critica, que sdo as principais categorias de analise
gue tomamos em nossa investigagao.

Portanto, analisando os quatro subprojetos que elegemos, nos inteiramos
de seus objetivos e comegamos um movimento inicial de tentar submeter nossos
objetivos a essas propostas, buscando possiveis conexdes entre estas e o que
inquerimos nesta investigacgéo.

Assim, conforme expresso em suas propostas de formacdo para a
docéncia, o subprojeto de Ciéncias Biolégicas da Faculdade de Educacdo de
Itapipoca-FACEDI visa a formagdo de um profissional comprometido, reflexivo e
pesquisador de sua agéo docente; o de Ciéncias Sociais do Centro de Humanidades
do campus Itaperi, em Fortaleza, tem em vista acfes que contemplam as dimensdes
do ensino e da pesquisa, entendidas como inseparaveis e integrantes da formacao
docente; o de Pedagogia, do Centro de Educacéo do Itaperi, também em Fortaleza,

toma como foco de sua proposta a formagédo do leitor universitario na perspectiva da
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produgdo do conhecimento com vistas a provocar a reflexdo e a pesquisa em
praticas de leitura. Por fim, o subprojeto de Quimica, desenvolvido na Faculdade de
Educacéo, Ciéncias e Letras do sertdo Central — FECLESC, situada no municipio de
Quixada, objetiva motivar o bolsista de iniciagdo a docéncia a tomar o cotidiano
como elemento gerador da pesquisa e do ensino de Quimica na Educacao Bésica.
Em vista disso, ao definirmos os subprojetos, come¢camos a contatar o0s
coordenadores de area, sondando seu possivel interesse em participar da
investigacdo. Com a ajuda destes, ‘chegamos’ aos professores supervisores e aos
bolsistas de iniciagcdo a docéncia. Na proxima secdo detalharemos os critérios de

inclusé@o dos sujeitos, momento em que também trataremos de sua caracterizagao.

5.4 DOS SUJEITOS ENVOLVIDOS NA INVESTIGACAO

A escolha dos sujeitos desta investigagéo considerou trés modalidades de
participantes do PIBID: professores do ensino superior, que coordenam um
subprojeto do PIBID-UECE, professores da Educacdo Basica, que atuam como
coformadores de bolsistas de iniciagdo a docéncia também nesse programa, e estes
bolsistas, sujeitos que s&o o alvo principal da proposta de formagéo para a docéncia
promovida pelo PIBID. Ao considerarmos esses sujeitos, ponderamos que todos
eles estédo diretamente envolvidos no processo formativo objetivado pelo PIBID, e
nesse sentido sdo necessarios para cumprimos com os objetivos desta investigacao.

Assim, entendemos que dentre estes trés grupos 0s primeiros sujeitos
que deveriamos contatar para sondar o interesse de participacdo em nosso estudo
deveriam ser os coordenadores de area, pelo fato de eles terem conhecimentos
amplos sobre os objetivos dos subprojetos que coordenavam, bem como sobre o
plano de trabalho tragado para a efetivagédo da proposta formativa do PIBID—-UECE.
Portanto, entendiamos que esses sujeitos contribuiriam inegavelmente para
entendermos as atividades que estavam sendo realizados no interior de cada
subprojeto que acenassem a presenca da pesquisa e da pratica reflexiva, temas de
Nosso interesse nesta investigagao.

Portanto, das areas e campi do PIBID-UECE que definimos, e igualmente
j& elucidamos, o quantitativo de coordenadores que geriam um subprojeto, na

ocasido de nossa pesquisa de campo, era o que o Quadro 8 exibe.
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Quadro 8 — Quantitativo de Coordenadores de area do PIBID-UECE nos Subprojetos

Definidos para a Investigacao

Campus/centro Subprojeto Quantidade de coordenador
por area

FACEDI Ciéncias Bioldgicas 3

ITAPERI/CH Ciéncias Sociais 3

ITAPERI/CED Pedagogia 4

FECLESC Quimica 2

Total 12

Fonte: Elaborado pela autora.

Quanto aos critérios de inclusdo de tais sujeitos, levamos em conta

alguns aspectos a serem atendidos:

e Participarem de um subprojeto do PIBID hé, pelo menos, dois anos;
e Atuarem como docentes do ensino superior ha, pelo menos, cinco
anos;

o Participarem ou terem participado de grupos de pesquisa.

Definidos tais critérios, explanamos brevemente nosso objeto de estudo,
bem como os objetivos, na reunido que anunciamos a pouco, ocorrida no dia 26 de
outubro de 2015, na qual estavam presentes 48 coordenadores de area, de um total
de 62. Esse foi um momento valioso para convidarmos os coordenadores das &reas
que definimos a participarem de nossa investigagdo. Acordamos que o0 convite
(Apéndice A) seria emitido via e-mail, e assim o fizemos no més de novembro de
2015.

Dos convites enviados aos 12 coordenadores das areas que definimos,
recebemos 9 confirmagdes de participagdo na pesquisa. Desse grupo, havia 2
coordenadores da area de Ciéncias Bioldgicas, 2 da de Ciéncias Sociais, 2 de
Quimica e 3 da &rea de Pedagogia. Contudo, ndo obtivemos mais respostas de 4
destes, fato que, acreditamos, tem relacdo com a crise que se anunciava no PIBID,
naquela ocasido, que acabou acarretando esmaecimento da esperanca de
permanéncia do programa em muitos desses formadores.

Dos 5 sujeitos que acenaram a participagéo na pesquisa, 1 acabou sendo
excluido da amostra, devido a diversas questdes que impossibilitaram encontrarmos

uma data comum para a realizagdo da entrevista. Dessa forma, 4 sujeitos
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compuseram o grupo dos coordenadores de area, 1 de cada area que acenamos.
Importa ratificarmos, contudo, que essa amostra contempla apenas os professores
do ensino superior, mas que participaram deste estudo também 4 professores da
educacdo basica e 4 bolsistas de inicia¢cdo a docéncia.

Ao passo que definimos os 4 coordenadores de &rea que
entrevistariamos, buscamos sua mediagdo para obtermos o0s contatos dos
professores supervisores e dos bolsistas de iniciagdo a docéncia o0s quais
acompanhavam em seus respectivos subprojetos. O universo® de bolsistas que
cada coordenador de &rea acompanhava em seu subprojeto era bastante amplo,

conforme se constata no Quadro 9.

Quadro 9 — Correspondéncia entre Coordenadores de area (CA), Professores

Supervisores (PS) e Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (ID)

Campus/centro | Licenciatura/subprojeto Total de CA Total de PS Total de
bolsistas
ID

FACEDI Ciéncias Bioldgicas 1 2 17

Itaperi/CH Ciéncias Sociais 1 1 10

Itaperi/CED Pedagogia 1 4 20

FECLESC Quimica 1 3 25

TOTAL 4 10 72

Fonte : Elaborado pela autora.

Diante de grupos tdo vastos de bolsistas, principalmente em se tratando
dos de iniciagdo a docéncia, decidimos que o critério de inclusdo para estes seria o
da primeira resposta positiva para participar da investigacdo, em cada éarea, isto é, o
primeiro bolsista de iniciacdo & docéncia e o primeiro professor supervisor de cada
subprojeto que nos acenasse o desejo de participar da investigacéo seriam incluidos
na amostra.

Assim, a escolha dos sujeitos considerou a necessidade de ouvir pares
com diferentes concepgdes e experiéncias sobre o papel da pesquisa e da reflexéo
no processo de formagao docente que se concretiza no PIBID-UECE: o aluno de
licenciatura, aprendiz da docéncia, o professor de Educacdo Basica, com seus
saberes de experiéncia, e o professor da Educacgdo Superior, sujeito indispenséavel

no percurso de iniciagdo a docéncia.

2 Dados recolhidos do questionario aplicado aos coordenadores de area.
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Portanto, a abrangéncia dos sujeitos desta investigacdo pode ser

conferida no Quadro 10.

Quadro 10 — Sujeitos da Investigacdo por Campus/Centro e Modalidade de

Participacdo no PIBID

Campus/centro Area Coordenador de Professor Bolsista de
area supervisor iniciacédo a
docéncia

FACEDI (Itapipoca) Ciéncias 1 1 1
Bioldgicas

Itaperi/CH (Fortaleza) | Ciéncias 1 1 1
Sociais

Itaperi/CED Pedagogia 1 1 1

(Fortaleza)

FECLESC (Quixada) | Quimica 1 1 1

TOTAL PARCIAL | —--——-—--- 4 4 4

TOTAL BRUTO 12

Fonte :elaborado pela autora.

5.4.1 Da Caracterizagdo Geral dos Sujeitos

Para tracarmos a caracterizacdo dos sujeitos, aplicamos um questionario
diferenciado para os coordenadores de &rea, para os professores supervisores e
para os bolsistas de iniciacdo a docéncia (Apéndice B, Apéndice C, Apéndice D, e
respectivamente). Na verdade, trata-se de um instrumento com algumas questdes
similares, como dados basicos de identificacdo e faixa etaria, entretanto, que guarda
variagbes concernentes a realidade vivida por cada sujeito, como é o caso das
questdes relativas a formacao e experiéncia profissional.

Por uma questéo organizacional, decidimos dividir a caracterizagdo dos
sujeitos de acordo com sua modalidade de participagéo no PIBID, por acreditarmos
que tal organizacdo contribuiria para uma melhor compreenséo, por parte do leitor,
do quadro geral de sujeitos. Assim, nas subsecbes seguintes detalharemos a
caracterizagao dos trés grupos que participaram da investigagéo: coordenadores de
area (professores do Ensino Superior), professores supervisores (professores da

Educacéo Basica) e bolsistas de iniciagdo a docéncia (licenciandos).
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5.4.1.1 Os Coordenadores de Area

Nas questdes que compuseram o questionario aplicado a esses sujeitos
levamos em conta a formacdo, a titulacdo, o tempo de magistério, o vinculo
funcional, o tempo no PIBID e a participagéo dos sujeitos em atividades de pesquisa,
visto que essas sao informagOes importantes para entendermos Seu percurso
formativo e suas experiéncias profissionais que, certamente, influenciam nos
sentidos e significados que eles constroem sobre pesquisa e sobre seu papel na
formacao e na pratica docente.

A fim de garantir sua identidade, utilizamos codigos compostos pelas
iniciais que indicam a modalidade?® de participacdo no PIBID, seguido de um
ndamero, ou seja, alcunhamos os coordenadores de area como CAl, CA2, CA3 e
CAA4.

A propdsito desse cuidado, Bogdan e Biklen (1994) nos lembram de que o
papel da protecdo da identidade dos sujeitos remete diretamente & informagéo que o
investigador recolhe, uma vez que esta ndo deve causa-los qualquer tipo de
transtorno ou prejuizo. Pensando em condi¢des para ratificar esse zelo, também
optamos por ndo fazer mengédo ao sexo dos colaboradores da pesquisa, por isso,
utilizaremos na descricdo apenas o género masculino.

No que se refere a formacéo, trés deles tém bacharelado: um em ciéncias
sociais, outro em farmacia e outro em medicina veterinaria. Este ultimo também é
licenciado em Biologia. O outro professor é licenciado em pedagogia. Quanto a
titulagdo, um é mestre e os demais, doutores. O primeiro concluiu mestrado em
farmacologia/fisiologia. Em relagcdo aos professores com titulagdo de doutor, dois
deles realizaram seu doutorado na &rea da educacao e o outro em farmacoquimica.

Os 4 professores assinalaram o mesmo tempo de atuacdo no magistério
da educacéo superior: mais de dez anos. No que tange ao vinculo funcional, os
quatro séo professores efetivos da Universidade Estadual do Ceara, em regime de
dedicagéo exclusiva.

Em se tratando da participagdo no PIBID, um atua como coordenador de

um subprojeto ha cinco anos, um hé trés, outro h& dois e outro hd um ano. No que

8 Neste capitulo, ao usarmos o termo ‘modalidade’ estamos nos referindo a funcdo que os sujeitos
desta investigacdo desempenham no PIBID, ou seja, coordenador de area, professor supervisor e
aluno de iniciagcdo a docéncia.
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toca a participacdo em atividades de pesquisa, um deles afirma ter participado de
um grupo de pesquisa no periodo de 2008 a 2011, como colaborador, porém, desde
este ano ndo se envolveu mais com nenhum grupo de pesquisa. Os demais
afirmaram estar envolvidos em grupos de pesquisa na &rea da educacdo. Um
participa de um grupo de pesquisa hd mais de quatro anos e, os outros dois, ha
quase quatro anos. Como panorama dos dados basicos que utilizamos para a
caracterizacdo dos professores que atuam como coordenadores de &rea

apresentamos o Quadro 11.

Quadro 11 — Caracterizacdo dos Coordenadores de area Quanto a Formacéao, Atuacéao

Profissional e Participa¢cdo no PIBID

Cédigo de Faixa | Formacéao Subprojeto | Maior Vinculo Tempo de Tempo
identificacdo | etéria titulacdo/area | funcional | magistério | no
PIBID

CAl 51-60 | Bacharelado em Quimica Doutor em Efetivo Mais de 10 5 anos
farmacia farmoquimica anos

CA2 51-60 | Licenciatura em Pedagogia Doutor Efetivo Mais de 10 2 anos
pedagogia Em educacéo anos

CA3 41-50 | Bacharelado em Ciéncias Doutor Efetivo Mais de 10 3 anos
Ciéncias Sociais Sociais Em educacéo anos

CA4 31-40 | Bacharelado em Ciéncias Mestre em Efetivo Mais de 10 2 anos
medicina Biol6gicas farmacologia/ anos
veterinaria/Habilitacéo fisiologia
em Biologia

Fonte : Elaborado pela autora.

Como se pode observar, trata-se de um grupo com notéria experiéncia na
docéncia do ensino superior, composto, em sua maioria (75%), por bacharéis que
atuam como docentes. A trajetdria de formacdo desses sujeitos evidencia
movimento prospectivo no que concerne aos investimentos em sua autoformagéao,
tendo em vista que trés dos quatro professores cursaram o0s estudos de
doutoramento e um € mestre. Quanto ao tempo de participagdo no PIBID, nota-se
certa variagéo, visto que apenas um dos professores coordena um subprojeto desde
a primeira proposta institucional que a UECE submeteu a CAPES por meio do edital

de 2009, sendo os outros trés mais recentes no programa.
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5.4.1.2 Os Professores Supervisores

No que diz respeito aos professores supervisores, consideramos
praticamente as mesmas questdes que dirigimos aos coordenadores de area, por
meio do questiondrio, porém, substituimos a questdo concernente ao envolvimento
com pesquisa por outra sobre a participagdo em programas de formacéo, exceto o
PIBID, que tenha contribuido para o aperfeicoamento de sua prética docente.

Ao fazermos essa substituicdo, levamos em conta que, geralmente, o
professor da educacéo bésica ndo tem a oportunidade de se envolver em grupos de
pesquisa, pois, de praxe, as politicas educacionais ndo tém pensado a formacao
docente como um projeto voltado ao desenvolvimento de um profissional que é, ao
mesmo tempo, docente e cientista da educacdo, um pesquisador ndo s6 de sua
pratica, mas também dos problemas sociais que atingem a educacéo.

Pensando dessa forma, em lugar de questionar o0s professores
supervisores sobre o seu envolvimento em grupos de pesquisa, interessamo-nos em
saber de sua participagdo em programas ou cursos de formagéo, excetuando-se o
PIBID, cuja relevancia para o aperfeicoamento de sua pratica docente fosse por eles
reconhecida.

Para denominar esses sujeitos, empregamos, igualmente, codigos
compostos pelas letras iniciais que aludem & sua modalidade de participacdo nesse
programa, seguidos de um numero, ou seja, PS1, PS2, PS3 e PS4. Além disso,
adotamos para os professores supervisores a mesma alternativa que utilizamos para
garantir o anonimato dos coordenadores de area, ou seja, ndo fizemos mencéo ao
sexo, usando apenas o género masculino em sua descri¢ao.

No que concerne a formagéo, os quatro professores sdo licenciados nas
seguintes areas: quimica, pedagogia, ciéncias sociais e ciéncias bioldgicas, sendo
este Ultimo também licenciado em pedagogia. A maior titulagdo de todos
corresponde a pos-graduacgédo lato-sensu, respectivamente no Ensino de Quimica e
Biologia, em Tecnologias Digitais na Educagéo, em Gestédo Escolar e em Ecologia e
Gestédo Ambiental.

Quanto ao tempo de docéncia na educacdo bésica, PS1, PS2 e PS3
atuam ha mais de dez anos. Por sua vez, PS4 assinalou a faixa temporal de 2 a 5
anos para demarcar o seu periodo de docéncia. Todos séo efetivos da rede publica

de ensino do Ceara; trés se vinculam a rede estadual e um a rede municipal.
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Sobre a participagéo no PIBID, PS1 comecgou a integrar um subprojeto do
programa no ano de 2011, PS2, em 2014 e, PS3, desde 2010 e PS4 comegou a
participar do programa no ano de 2015.

No tocante a participagdo em programas formativos que contribuiram para
sua prética docente, PS1 e PS4 mencionaram a formacdo do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, promovido pelo MEC e pela Secretaria Estadual de
Educacéo do Ceara, do qual participaram no ano de 2015, PS2 referiu a participagdo
em dois eventos formativos, ocorridos entre 2014 e 2016: o Pacto Nacional para a
Alfabetizacdo na Idade Certa — PAIC, promovido pela Secretaria Municipal de
Fortaleza, e outro sobre inclusdo social, possibilitado pelo mesmo 6rgdo. Quanto a
PS3, mencionou a participagdo em um curso do qual enfatizou a relevancia para o
trato pedagodgico com os alunos, trata-se do curso Formacdo para Mediadores
Comunitarios de Conflitos, realizado a distancia, tendo o Ministério Publico Nacional
como o 6rgéo promotor. O Quadro 12 resume a caracteriza¢do que tragcamos desses

sujeitos:

Quadro 12 — Caracterizacdo dos Professores Supervisores Conforme sua Formacao,

Atuacédo Profissional e Participacdo no PIBID

Codigo de Faixa Formacé&o/area Maior titulacdo/area Vinculo Tempo de Tempo
identificacdo | etéria funcional magistério no
PIBID
PS1 41-50 | Licenciatura em Especializacdo no | Efetivo Mais de 5 anos
guimica Ensino de Quimica 10 anos
e Biologia
PS2 41-50 | Licenciatura em Especializacdo em | Efetivo Mais de 2 anos
pedagogia Tecnologias 10 anos
Digitais na
Educacao
PS3 41-50 | Licenciatura em Especializacdo em | Efetivo Mais de 6 anos
Ciéncias Sociais Gestéo Escolar 10 anos
PS4 21-30 | Licenciatura em Especializacdo em | Efetivo Entre2e | 1lano
Ciéncias Bioldgicas/ | Ecologia e Gestao 5 anos
Licenciatura em Ambiental
Pedagogia

Fonte : Elaborado pela autora.

O exame do Quadro 12 evidencia que o grupo de professores da
Educacgéo Bésica que integrou esta investigagdo compde-se de sujeitos licenciados
em sua area de atuagdo. Todos cursaram uma poés-graduacdo lato sensu. Assim

como os coordenadores de area, sdo sujeitos igualmente experientes na prética
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docente, pois apenas um dentre 0s quatro exercia o magistério no periodo entre dois

e cinco anos, quando da realizagdo da entrevista.

5.4.1.3 Os Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia

Para compor a caracterizagdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia
consideramos no questionario questdes concernentes a licenciatura em curso e o
porqué de sua escolha. Do mesmo modo, indagamos que fatores os motivaram a
participagdo no PIBID, além do tempo em que atuam/atuaram nesse programa.

O bolsista de iniciagdo a docéncia, que é licenciando em quimica, afirmou
que se interessava pela docéncia em outra &rea das ciéncias nomeadas ‘exatas’: a
matemadtica, contudo, expde que acabou cursando quimica pelo fato de ndo terem
sido ofertadas vagas nesse curso no ano em que se submeteu ao exame do
vestibular. Assim, optou pela quimica porque o curriculo deste curso, de alguma
forma, traz aproximac6es com o do curso de matematica.

Ja o licenciando em pedagogia, ao relatar o porqué de sua opcao por
cursar uma licenciatura, trouxe recordagdes de sua infancia e das brincadeiras que
realizava com colegas, simulando o ‘dar aula’. Afirma, porém, que esse curso nao foi
sua primeira opgdo, uma vez que anteriormente realizou o exame vestibular para
quimica e letras (portugués), contudo, ao ndo obter aprovagdo nos mencionados
cursos, realizou nova tentativa em pedagogia, quando foi aprovada.

O bolsista da area de ciéncias sociais afirmou que a licenciatura lhe
chegou como uma alternativa, mas ndo como primeira escolha. Esse sujeito revelou
gue quando cursava o0 ensino médio percebia que muitos de seus professores nédo
encorajavam seus alunos a profissdo docente. Porém, a experiéncia como professor
de reforgo acabou estimulando-o a cursar uma licenciatura.

Por sua vez, o bolsista que cursa ciéncias biologicas justificou sua
escolha por tal licenciatura apenas afirmando que desde o Ensino Médio
apresentava muito interesse pela disciplina ‘biologia’, fato que, em seu
entendimento, acabou incorrendo para que ele buscasse esse curso.

No tocante ao motivo que os levou ao PIBID, os quatro sujeitos
responderam que as chances de se aproximar da realidade da profissdo docente foi
0 que mais lhes estimulou a participar desse programa, jA que por meio dele

acreditavam poder adquirir experiéncias que lhes dessem base para seu futuro
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exercicio profissional. Quanto ao tempo de participacdo no PIBID, todos tinham o
mesmo: dois anos, contudo, dois deles (P1 e P2) jA ndo mais se encontravam no
programa quando da realizagdo da entrevista. No Quadro 13 apresentamos um

resumo da caracterizagéo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia.

Quadro 13 — Caracterizacdo dos Bolsistas de Iniciagcdo a Docéncia Quanto a

Licenciatura em Curso e ao Tempo no PIBID

Cddigo de Faixa etaria Licenciatura Semestre em Tempo no
identificacdo em andamento curso PIBID
ID1 17-20 Quimica 6° 2 anos
ID2 17-20 Pedagogia 6° 2 anos
ID3 21-30 Ciéncias Sociais | 8° 2 anos
ID4 17-20 Ciéncias 52 2 anos
Bioldgicas

Fonte : Elaborado pela autora.

Portanto, conforme é possivel perceber pela leitura do Quadro 13, esse
grupo é formado por estudantes jovens, que participam ou participaram do PIBID
durante o mesmo periodo de tempo. Pode-se ver que, dos quatro bolsistas, um ja se
encontrava em fase de finalizacdo da licenciatura, e trés j4 haviam cursado mais de

sua metade.

5.5 DOS PROCEDIMENTOS DE PRODUCAO DE DADOS

Em uma investigacdo se levantam necessariamente questdes de carater
ético principalmente pelo direito de livre escolha dos sujeitos, assim como pela
presenca da subjetividade do pesquisador, que, como Bogdan e Biklen (1994)
reiteram, é o principal instrumento de coleta dos dados. Sendo assim, quem
investiga esta & mercé de seus proprios desvios, que sdo comuns a quem observa e
interpreta determinada realidade.

Logo, ao tomarmos consciéncia dessa realidade, devemos, portanto,
assumir uma postura de humildade frente a possiveis distor¢bes que venhamos a
cometer em nosso papel de intérprete de tal realidade, e, primordialmente, ser
zeloso com o rigor dos dados para que venha a fazer jus a pretendida validade da
investigacdo, desejo de todo investigador comprometido com a produgdo do

conhecimento, e ainda, com seu valor para a sociedade.
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Nessa diregdo André (1996) lembra importantes questdes éticas que néo
devem passar despercebidas pelo pesquisador, como a selecéo das informagdes
gue necessitam constar no estudo, que ndo podem ser escolhidas de acordo com
sua conveniéncia, assim como o zelo para que a revelacdo de dados ndo venham a
afetar negativamente a imagem da pessoa ou instituicdo pesquisada.

Por isso, nesta investigagdo, que se conduz pela abordagem qualitativa,
tendo o paradigma hermenéutico como referencial, tivemos a preocupagcdo com a
interpretacédo dos significados das enunciagcdes que o0s sujeitos emitiram, levando
em conta suas inter-relagcdes. Tal preocupagéo envolveu o cuidado de ratificar com
0S sujeitos se o que entendiamos de suas declaracdes era, de fato, o que eles
queriam comunicar. Assim, por diversas vezes, enquanto aplicAvamos a entrevista
perguntamos aos sujeitos sobre algum aspecto de sua fala que ndo nos parecia tdo
claro no momento, pois tinhamos a consciéncia de que os dados gerados sofreriam
nossa andlise e, por isso, almejavamos minimizar a influéncia de nossa
subjetividade, n&o obstante saibamos que ela ndo pode ser totalmente dirimida.

Bogdan e Biklen (1994) conferem ampla importancia ao papel dos dados
numa investigacdo que se norteia pela abordagem qualitativa, como é o caso da
nossa, pelo fato de que eles ajudam a pensar a realidade pesquisada.

Tanto que os autores nos explicam que:

Os dados ligam-nos ao mundo empirico e, quando sistematicamente e
rigorosamente recolhidos, ligam a investigacdo qualitativa a outras formas
de ciéncias. Os dados incluem os elementos necessarios para pensar de
forma adequada e profundada acerca dos aspectos da vida que
pretendemos explorar (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 149).

Portanto, de fato, os dados se constituem em elementos necessarios
para o pesquisador pensar de forma adequada e aprofundada acerca dos aspectos
gue ele pretende ressaltar em seu estudo. Em se tratando, de um estudo de caso
tipo etnografico tal como se classifica esta investigagédo, os dados nos valem para
compreendermos 0 contexto o qual examinamos e as suas inter-relagdes, bem
como a sua dindmica como um processo.

Nesse sentido, os procedimentos metodologicos que adotamos para a
coleta de dados desta investigacdo se adequam a abordagem qualitativa e
envolveram a entrevista semiestruturada e o questionario, técnicas tradicionalmente

associadas a pesquisas educacionais de carater etnografico, como é o caso do
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estudo de caso tipo etnografico, escolha metodolégica que adotamos. Na
sequéncia, procuramos dar conta das op¢des metodoldgicas da investigacdo, com
sua respectiva fundamentagéo, apresentando os instrumentos de coleta de dados
gue foram utilizados.

Contudo, convém esclarecermos que na presente investigagdo tinhamos
a pretensdo de empreender, além da técnica da entrevista, a da observacédo, com o
objetivo de captar como se déo reunibes de formacdo que os coordenadores de
area do PIBID-UECE desenvolvem junto aos bolsistas de iniciacdo a docéncia e
aos professores supervisores, especificamente aquelas nas quais ocorrem estudos
tedricos. A intengdo era entender se a pesquisa se estabelece como um veiculo
para a promoc¢do da reflexdo critica sobre a pratica docente durante esses
encontros.

De fato, chegamos a realizar algumas observagdes dessas reunides em
um subprojeto especifico, dentre as areas que demarcamos para investigar.
Entretanto, uma situacdo® nos impediu de dar continuidade ao processo de
observacéo, fato que nos levou a configurar a entrevista como estratégia dominante

para a coleta de dados de nosso estudo.
5.5.1 O Questionario

Esse instrumento, conforme referimos anteriormente, cumpriu com a
funcdo maior de colaborar na caracterizacdo dos sujeitos. Contudo, além de
perguntar sobre sua formacdo, sobre as instituicbes nas quais lecionavam (nos
casos dos docentes) e acerca do tempo de participagdo no PIBID, formulamos
questdes que, entendiamos, acrescentariam aos dados levantados na entrevista, por

exemplo, seu envolvimento em grupos de pesquisa (Coordenadores de Area) ou

% Os indicios de alteracdes na estrutura do PIBID, que comecaram a surgir no ano de 2014, se
intensificaram no ano posterior, no qual iniciamos nossa aproximagéo ao campo. No final de 2015 e
inicio de 2016, com a publicacéo da Portaria da Capes n° 046/2016, que previa muitas alteracdes na
estrutura desse programa, diversas IES se mobilizaram com o intuito de revogar a referida portaria.
Todo esse clima de instabilidade tornou impraticavel a continuidade das observagbes que
comecamos a realizar em 2015, bem como inviabilizou nosso contato com o0s grupos que
compunham os outros trés subprojetos que ‘cobriam’ o universo da investigacdo. Além disso,
temendo o corte da bolsa, varios bolsistas de iniciagdo a docéncia optaram por se desligar do
programa nesse periodo, o que concorreu para o desfalque de varias equipes constituintes dos
subprojetos, inclusive, dos que abrangiam nossa amostra, Diante da situacao-problema a decisédo
mais acertada nos pareceu abdicar da realizacdo das observagdes, mantendo a entrevista como
estratégia dominante para a coleta de dados.
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participagcdo em programas de formagdo docente (professores supervisores), a
quantidade de bolsistas que ambos acompanhavam no PIBID, as motivagbes para
participar desse programa e, ainda, as principais agdes desenvolvidas por eles em
‘seus’ subprojetos.

Aos bolsistas de iniciagdo a docéncia, além de perguntas béasicas sobre o
curso em andamento, questionamos sobre sua escolha e (como também o fizemos
com os coordenadores de area e os professores supervisores) perguntamos sobre
0s motivos que os levaram a participacdo no PIBID e, da mesma forma, sobre as
principais acdes que eles desenvolviam no subprojeto do qual participavam.

Tinhamos a intencdo de enviar todos o0s questionarios por e-mail,
considerando a internet como um meio de comunicagdo largamente utilizado pelas
pessoas, e, igualmente, por essa ferramenta estar se popularizando cada vez mais
entre os pesquisadores devido a suas possibilidades multiplas para a realizacdo de
pesquisas. Porém, logo que comegamos a enviar o questionario por essa via,
percebemos que este instrumento ndo retornava para nos, respondido. Assim, por
termos recebido apenas 2 questionarios respondidos do total de 7 enviados,
decidimos que passariamos a aplica-lo na prépria ocasido da entrevista. E assim o

fizemos com 10 dos 12 sujeitos.

5.5.2 A Entrevista

A entrevista tem sido um procedimento de coleta de dados largamente
utilizado em estudos que se orientam pela abordagem qualitativa. Trata-se de um
rico recurso metodoldgico para a compreensdo da realidade que o pesquisador
pretende investigar. Tal realidade é sempre vinculada a uma conceitualizacédo, ou
seja, envolve a busca do significado social provocado pelas enunciagbes dos
sujeitos investigados.

Logo, a entrevista neste estudo contribuiu para descortinar a possibilidade
de captar as compreensdes dos sujeitos investigados acerca do problema que nos
propusemos a investigar, ou seja, entender se nas atividades formativas
desenvolvidas pelo programa PIBID, no ambito da UECE a pesquisa se estabelece
como um veiculo para a promocéo da reflex&@o critica sobre a pratica docente.

As entrevistas sao tradicionalmente empregadas em estudos que

guardam caracteristicas proprias da etnografia. No presente estudo optamos pela
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entrevista semiestruturada pelo fato de que nesse formato, apesar da presenca de
um roteiro, 0 entrevistador ndo controla o conteldo de forma rigida, por isso, a
flexibilidade é uma de suas principais caracteristicas, conforme o que nos dizem
Bogdan e Biklen (1994). Assim, nesse tipo de entrevista, de acordo com esses
autores, o entrevistador pode focalizar uma amplitude de temas consideraveis ao
seu estudo, e que, igualmente contribuem para oferecer ao sujeito a oportunidade de
moldar o contetdo de sua fala.

Desse modo, entendemos que a produgéo de significados gerados nesse
momento interativo, ou seja, na entrevista, € algo que supera a mera expectativa do
pesquisador pela obtencdo dos dados, além de contribuir para que o entrevistado se
sinta valorizado e respeitado por sua contribui¢ao.

Conduzimos a entrevista por meio de um roteiro proprio dirigido a cada
participante do PIBID: coordenador de &rea, professor supervisor e bolsista de
iniciacdo a docéncia (Apéndice B, Apéndice C e Apéndice D, respectivamente).
Muito embora tenhamos optado por nos apoiar em tais roteiros, a fala dos
entrevistados foi o que nos guiou durante esse processo, de forma que algumas
perguntas foram reestruturadas quando percebiamos essa necessidade.

Antes de iniciarmos a ‘conversa’ com 0s sujeitos, retomamos 0s objetivos
da investigacdo (que ja haviam sido explicitados na carta-convite), procurando
fornecer aos entrevistados a maior quantidade de elementos possiveis sobre a
pesquisa em questdo, bem como ratificando a importancia de sua colaboragéo
nesta. Da mesma forma reiteramos a necessidade de gravacdo do contetdo da
entrevista em audio, informagdo que também ja havia sido divulgada no texto da
carta-convite. Explicamos, da mesma forma, os procedimentos éticos que
tomariamos no tratamento dos dados, inclusive, o processo de transcricdo e
textualizagéo das entrevistas.

Assim, 10 das 12 entrevistas que realizamos aconteceram na UECE, nos
respectivos campi em que 0s sujeitos integram/integravam um subprojeto do PIBID,
com excecado de um coordenador de area, que foi entrevistado no campus do Itaperi,
mas que nele ndo desenvolve seu subprojeto. Os demais, dois professores
supervisores, nos concederam a entrevista na escola na qual trabalham.

O clima a ser criado para 0 bom andamento da entrevista, em nosso
entendimento, depende de ambos os atores da interagdo — entrevistador e

entrevistado, contudo, é papel maior do primeiro favorecer as melhores condicdes
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gue estejam ao seu alcance para que esse evento possa se constituir em um rico
momento de produgéo de conhecimento para ambos.

Desse modo, tivemos o cuidado de favorecer um contexto propicio a boa
comunicacado entre nos e os entrevistados, tomando especial cuidado para praticar
uma escuta atenta. Por isso, durante todo o processo da entrevista, buscamos criar
o clima favoravel anunciado por Silva Trivifios (1987, p. 149), “[...] de simpatia, de
confianga, de lealdade, de harmonia [...]’, ou seja, um ambiente no qual a
naturalidade e a espontaneidade cooperassem para facilitar o processo de
comunicagao que se estabelecia.

Antes de iniciarmos a entrevista, realizamos uma espécie de aquecimento
com cada sujeito, ocasido em que nos apresentamos e, igualmente, discorremos
sobre os objetivos do estudo, mais uma vez. Portanto, o clima que contornou esse
momento foi para alguns de espontaneidade e até descontracdo, principalmente os
coordenadores de &rea, porém, alguns professores da educagdo basica se
mostraram relativamente timidos durante a ‘conversa’, embora um especificamente
tenha reagido de forma mais desenvolta. Sobretudo os bolsistas de iniciacdo a
docéncia adotaram inicialmente uma postura mais reservada. Porém, ao passo em
que ifamos introduzindo novas formas de perguntar, por exemplo, quando
‘esqueciamos’ o roteiro e formulavamos as questdes em outros termos,
gradativamente esses sujeitos comegavam a reagir de forma mais desinibida, fato
qgue inegavelmente concorreu para que elaborassem sua fala com maior seguranga
e, ainda, evidenciando maior desejo de se expressar.

Quanto ao roteiro da entrevista que utilizamos com cada grupo de
sujeitos, ndo se limitou a estruturar as questdes que levantamos, mas, além disso,
permitiu que abrissemos perspectivas para fomentar as ideias dos sujeitos acerca
do problema que investigamos, bem como para que ndo perdéssemos de vista 0s
objetivos das perguntas. Assim, como j& afirmamos, tomamos todo o cuidado para
n&o restringir ou controlar os sujeitos na expresséo de sua linguagem.

O roteiro destinado aos coordenadores de area, assim como 0 que se
voltou aos professores supervisores, foi organizado em quatro eixos com perguntas
que versaram sobre formacdo para a docéncia na educagdo bésica, iniciacdo a
docéncia, pesquisa na formacdo docente e ensino e pesquisa no PIBID. Entretanto,
no caso dos bolsistas de iniciagdo a docéncia, o segundo eixo incluiu questdes

diferenciadas, que os inquiriam sobre possiveis temores acerca da futura carreira,
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bem como sobre suas expectativas acerca da mesma. Optamos por incluir essas
guestdbes para esse grupo de sujeitos com o intento de captar os sentidos que eles
elaboram sobre a docéncia e entender que sentimentos Ihes tomam ao se projetar
para o futuro exercicio profissional, assim como o que esperam da profissdo. A
decisdo de incluir tais questbes considerou o fato de estarmos tomando como
campo investigativo um programa que objetiva atrair para a carreira docente alunos
de licenciatura.

Para melhor elucidar os objetivos das questdes contidas no roteiro de
entrevista aplicada a cada grupo de sujeitos, apresentamos as Figura 11 e Figura 12

seguintes:

Figura 11 — Objetivos das Questdes da Entrevista aos Coordenadores de Area — CA

Formagdo para a docéncia no ES:
Entender o que os CA apontam como
motivagdes para lecionar no Ensino
Superior, quais sdo os desafios desse
exercicio, assim como conhecer seus
investimentos auto-formativos.

Formagao para a docéncia na EB: Captar
os principios tedrico-praticos que esses
docentes consideram como indispensaveis a
formacgéo para a Educagdo Basica e o papel
da reflexividade na iniciacdo a docéncia.

Eixos/ Questoes da
entrevista

Formagao para a pesquisa: Entender como ) )

o ensino da pesquisa tem ocorrido na Ensino e pesquisa no PIBID-UECE:
universidade, sob a ética dos CA, bem como Conhecer o posicionamento do CA sobre a
que relagdo eles estabelecem entre os relagdo ensino-pesquisano PIBID-UECE.

conceitos professor pesquisador e professor
reflexivo.

Fonte : Elaborada pela autora.

As primeiras questdes da entrevista dirigida aos coordenadores de area
partiram, portanto, de sua trajetoria profissional, tendo como pretensédo entender as
motivagdes e as influéncias que os encaminharam ao Ensino Superior, assim como
que investimentos estes sujeitos tém dispendido para o aperfeicoamento de sua
pratica docente.

No segundo eixo da entrevista compreendeu-se tanto os elementos

tedricos quanto os praticos que os coordenadores de &rea consideram
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indispensaveis a formagéo de docentes que atuam ou atuardo na Educacdo Basica.
Essa parte da entrevista também foi importante para alcancarmos qual o
entendimento desses sujeitos acerca do papel da reflexividade na formacgéo para a
iniciacdo a docéncia. Esse nosso questionamento foi contextualizado com um dos
objetivos do PIBID-UECE que almeja o desenvolvimento da capacidade reflexiva de
licenciandos e professores da Educacédo Basica por meio da troca de experiéncia e
da analise coletiva de situa¢es da vida na escola.

Ao questionarmos os coordenadores de area sobre como tem se dado o
ensino da pesquisa na universidade, bem como qual a relacdo entre ensino e
pesquisa, tivemos em vista conhecer sua concepgdo de pesquisa. Oportunamente,
no mesmo eixo da entrevista, buscamos confrontar os conceitos “professor
pesquisador” e “professor reflexivo”, considerando que a proposta institucional do
PIBID-UECE fundamenta-se no parametro da epistemologia da pratica e da
reflexividade, articulado & integracéo ensino e pesquisa. Assim, buscamos entender
se esse professor que gesta um subprojeto do PIBID entende a pesquisa como um
veiculo para a promocéo da reflex&o critica sobre a préatica docente.

No ultimo eixo da entrevista aos coordenadores de &rea visamos captar
se esses docentes revelariam a pesquisa como uma atividade presente no PIBID—
UECE. Para isso, pedimos que eles delimitassem o olhar sobre as reunibes de
estudo e discuss0Oes tedrico-praticas que realizam ou realizaram com os PS e os ID,
as quais nesta investigagdo estamos denominando ‘atividades formativas’. Nossa
intengdo também foi a de mapear praticas do PIBID-UECE que assinalassem um
processo de iniciagdo a docéncia consoante com a ideia de aprender e ensinar pela
pesquisa, pretendendo atender a um dos objetivos especificos deste estudo.

Em se tratando da entrevista realizada com os professores supervisores,
como se pode perceber no esquema abaixo, algumas das questdes sao idénticas as
que dirigimos aos coordenadores de area, pelo fato de que ambos (CA e PS) atuam
no papel de formadores e coformadores de novos docentes, respectivamente. A

Figura 12 que segue resume 0 escopo de cada questdo da entrevista aos PS.
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Figura 12 — Objetivos das Questdes da Entrevista aos Professores Supervisores-OS
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Fonte: Elaborada pela autora.

Novamente partimos do percurso profissional dos docentes, solicitando
destes que discursassem sobre os desafios, assim como sobre as motivagdes que
os levaram & profissédo professor. Da mesma forma, pedimos que tratassem de como
tém investido em seu processo formativo. Por meio dessas primeiras perguntas
tentamos entender o que move esses professores a docéncia e igualmente o que 0s
impele a participar do PIBID como coformadores de futuros professores.

O segundo eixo da entrevista buscou entender até que ponto o0s
professores supervisores compreendem a importancia da formagao para a iniciagéo
a docéncia, por isso, indagamos destes quais 0s principios teorico-praticos que
esses professores veem como essenciais nessa primeira etapa de formagéo
docente a qual os bolsistas de ID vivenciam. Nessa parte da entrevista também
levamos em conta as percepg¢des dos professores supervisores sobre as principais
contribuicdes do contato prévio dos bolsistas de ID com a escola. Com esta questao
queriamos entender se seriam anunciadas pelos PS estratégias formativas
trabalhadas no PIBID-UECE que possam favorecer o pensamento reflexivo sobre a
pratica docente procurando, da mesma forma, alcancar outro objetivo especifico

deste estudo.
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Tendo em vista conhecer a concepgéo de pesquisa dos PS, perguntamos
no terceiro eixo da entrevista se esses docentes consideram essa atividade presente
em sua formacdo, assim como indagamos acerca da relagcdo entre ‘professor
reflexivo’ e ‘professor pesquisador’. Nesta Ultima pergunta, novamente intentamos
descobrir, assim como fizemos com os coordenadores de area, se a pesquisa € um
elemento que incita a reflexdo sobre a pratica docente, premissa que defendemos
como tese nesta investigagao.

Nas perguntas que constituem o Ultimo eixo da entrevista tivemos a
intencdo de entender se o PIBID-UECE tem suscitado aos professores supervisores
o desejo de aprender e ensinar pela pesquisa, pelo fato de que na proposta
institucional dessa instituicdo a integracdo ensino e pesquisa ancora 0 processo de
aprender a ser professor, assim como o parametro da epistemologia da prética e da
reflexividade orientam a prética docente.

Por fim, o roteiro da entrevista aos bolsistas de ID tentou captar desses
sujeitos os sentidos que estes elaboram sobre a docéncia, bem como a influéncia do
PIBID no emprego da pesquisa em seu processo formativo. Vejamos uma sumula

das questdes da entrevista a estes sujeitos, assim como seus objetivos:

Figura 13 — Objetivos das Questdes da Entrevista dos Bolsistas de Iniciacdo a

Docéncia- ID

Formagdo para a iniciagao a docéncia:
Entender quais sdo os desafios e as
motivacdes que acompanham o processo de
iniciacdo a docéncia dos bolsistas ID, assim
como identificar o que esses sujeitos
apontam de contribuicées em seu contato
prévio com a escola.

Expectativas/temores quanto a docéncia:
Captar os sentidos que os ID atribuem a
docéncia, assim como o que esperam dessa
profissdo.

Eixos/ questoes da
entrevista

Pesquisa na formagdao docente: Verificar
se a pesquisa € um elemento que esta
presente na formagao dos ID, bem como que
relacdo eles estabelecem entre os conceitos
professor pesquisador e professor reflexivo.

Fonte: Elaborada pela autora.

Ensino e pesquisa no PIBID-UECE:
Entender as contribuicbes das atividades
formativas desenvolvidas pelo PIBID-UECE
para suscitar nos ID o desejo de aprender e
ensinar pela pesquisa.
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Como se pode constatar, na primeira pergunta da entrevista aos bolsistas
de ID, igualmente como na dirigida aos CA e aos PS, o ponto de partida foi seu
percurso de formacdo. Nosso intuito foi perceber os fatores que encaminharam
esses alunos a uma licenciatura, ou melhor, entender suas motivagbes e
intencionalidades em relagédo ao futuro exercicio do magistério. Na outra pergunta
que constitui 0 primeiro eixo da entrevista quisemos saber o que os bolsistas ID
apontam como contribuicbes do contato prévio com a escola, permitido mediante a
participacdo no PIBID. Essa questdo remete diretamente ao intento do segundo
objetivo especifico, que pretende mapear se ha, de fato, praticas de formacao
docente no PIBID que apontem para o aprender e ensinar pela pesquisa.

Na sequéncia, inquirimos desses alunos acerca de seus receios e suas
expectativas em relagdo a profissdo docente. Com tais perguntas quisemos
examinar se a participagdo no PIBID altera as percepgdes dos bolsistas de ID sobre
a baixa atratividade da carreira docente, haja vista que tal vivéncia instrumentaliza
melhor o bolsista quanto a vida na escola, com seus desafios e suas probabilidades.

Assim como fizemos com os PS, no terceiro eixo da entrevista,
qguestionamos 0s bolsistas de ID sobre o lugar da pesquisa em sua formagéo,
buscando captar se estes futuros docentes tém compreendido a relevancia dessa
atividade para o rompimento com ldgicas que favorecem a préatica docente esteada
na racionalidade técnica. Também a relacdo entre os conceitos ‘professor
pesquisador’ e ‘professor reflexivo’ € mantida como questdo para estes sujeitos com
o0 intento que j& acenamos aos comentarmos as perguntas destinadas aos PS e aos
CA, ou seja, apreender se a pesquisa € entendida como um elemento que incita a
reflexdo sobre a préatica docente.

Finalmente, encerramos a entrevista dos IDs com questbes sobre o
fomento do PIBID-UECE quanto & pesquisa da préatica docente. Com tais questbes
desejamos averiguar a existéncia de estratégias formativas trabalhadas no PIBID-
UECE que favoregcam um processo de iniciacdo a docéncia consoante com a ideia
de aprender e ensinar pela pesquisa, assim como procedemos com o0s demais
sujeitos.

Ressaltamos que ndo obstante a presenca de um roteiro para guiar o
rumo da entrevista, este naturalmente sofreu pequenas alteracdes, principalmente
porque ndo efetivhvamos uma mera leitura das perguntas, mas sim tentdvamos

articula-las em forma de dialogo com os entrevistados. E, mais, a forma como os
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entrevistados reagiam ao que questiondvamos, as respostas que elaboravam frente
as questdes, as duvidas destes (ou mesmo as nossas) acerca do discurso que se ia
construindo, ocasionaram variagdes sutis no roteiro elaborado.

Logo que finalizamos as gravagOes das entrevistas, que resultaram em
um tempo de, aproximadamente, 9 horas e 40 minutos de &udio, iniciamos as
transcri¢des contando com a colaboracdo de uma bolsista de iniciag&o cientifica com
a qual j& haviamos desenvolvido outros estudos, inclusive, em uma pesquisa em
andamento?® que investiga as contribuicdes do PIBID para professores da Educagéo
Basica. As transcricbes abrangeram o contetdo integral das entrevistas, inclusive,
sinalizaram pausas, hesitagdes e digressdes. Igualmente registramos momentos em
que houve ruidos ou interrupc¢des. Todo esse contetdo perfez um volume de 139
laudas.

Posteriormente realizamos a conferéncia de todas as transcricbes. Esse
foi um momento muito importante na andlise preliminar do material, pois pudemos
captar alguns trechos inaudiveis no ato da transcricdo e, ainda, compreender
algumas ideias que n&do haviam ficado tdo evidentes quando da realizagdo da
entrevista. Ap6s essa conferéncia, realizamos o processo de textualizacdo do
material, ou seja, a ‘limpeza’ de palavras e expressdes tais como interjeicbes e
marcas de oralidade. Além disso, corrigimos erros de concordancia verbal com o
intento de corrigir desvios mais graves da norma culta.

A propésito da textualizacdo, Duarte (2004) nos lembra da viabilidade
desse procedimento no processo de analise dos dados coletados via entrevista.
Muito embora néo se utilize da acepgéo ‘textualizar’, e sim utilize o termo ‘editar’, a
autora refere-se ao procedimento que visa a clareza do texto oriundo da fala do

informante em uma entrevista:

Entrevistas podem e devem ser editadas. Exceto quando se pretende fazer
andlise de discurso, frases excessivamente coloquiais, interjeicdes,
repeticbes, falas incompletas, vicios de linguagem, cacoetes, erros
gramaticais etc. devem ser corrigidos na transcricdo editada. E importante,
porém, manter uma versdo original e uma versdo editada de todas as
transcricdes (DUARTE, 2004, p. 221).

* Trata-se da investigacdo em rede envolvendo professores supervisores (egressos e ativos) dos
Estados do Ceara, Minas Gerais e Sao Paulo sobre desenvolvimento profissional docente e inovagéo
pedagdgica, apoiada pelo Programa Observatério da Educacao (BRASIL. Programa, 2012).
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Apos realizarmos a textualizacdo das entrevistas, as enviamos para 0s
sujeitos, solicitando-os que analisassem o material e nos devolvessem com suas
alteracdes, se fosse 0 caso, ou mesmo que nos informassem se havia algum trecho
gue eles ndo gostariam de ver publicado. Dos 12 sujeitos, apenas 4 nos devolveram
uma versao da transcricdo com pouquissimas alteragdes que incluiam, basicamente,
sugestbes de mudancas de alguns verbetes. Os demais relataram néo ter
encontrado nada na transcricdo que os despertasse o desejo de retirar ou substituir

algum conteldo, por isso, concordaram com todo o teor da entrevista transcrita.

5.6 DA ANALISE DOS DADOS

No estudo de caso em questdo, ao tentarmos captar as impressdes e
interpretacbes de sujeitos que tém concepgdes, experiéncias e vivéncias
diferenciadas sobre a docéncia, buscamos entender se a pesquisa é uma atividade
geradora de reflexdo sobre a pratica docente no contexto investigado: o PIBID-
UECE.

Portanto, para apresentar interpretagdes distintas que diferentes
individuos tém sobre uma mesma situacéo, tomamos a coleta e a analise de dados
como partes integradas e integradoras da discussao que levantamos. Pensando
assim, ao refletirmos acerca de como realizariamos a analise dos dados de nosso
estudo, tivemos o desejo de produzir um conhecimento ‘aberto’, ou seja, a intengéo
de que o processo investigativo ao qual nos propusemos elaborar pudesse se
constituir em um exercicio critico-reflexivo que, para além de evidenciar respostas a
problematica levantada, pudesse sinalizar, igualmente, os limites do estudo e as
sugestdes para futuras pesquisas no campo da formagé&o de professores.

Assim, procuramos um referencial que corroborasse para que as multiplas
vozes geradas por meio da base tedrica e dos proprios dados pudessem ser
consideradas em fungdo de sua objetividade e subjetividade, de forma que esses
dois polos pudessem se equilibrar. Foi entdo que encontramos na analise de
conteddo (BARDIN, 2016) uma base de sustentacdo metodoldgica para nos auxiliar
na tarefa de organizagdo e tratamento dos dados. Igualmente utilizamos um
software de analise de dados qualitativos, o N-VIVO dada sua agilidade e eficiéncia

na tarefa de codificacdo dos dados.
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5.6.1 A Andlise de Contelido

A analise de conteudo, conforme a definicdo de Bardin (2016) trata-se de
um conjunto de técnicas de andlise de comunicacbes que lanca mao de
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens.
Tais técnicas colaboram para que o investigador ndo se deixe levar pelos “[...]
perigos da compreenséo espontéanea [...]" (BARDIN, 2016, p. 34), o que o0 motiva a
submeter a reflex@o critica ‘verdades’ aparentes sobre o fenbmeno que investiga.
Portanto, para esse autor, € preciso fugir da leitura simplista do real, que geralmente
nos seduz, e aceitar a provisoriedade de hipdteses a0 mesmo tempo em que se
traca planos para conduzir a investigagdo. Nessa direcdo, Demo (2008) reforga o
alerta de Bardin (2016) sobre o carater hermenéutico da andlise de conteudo,

porquanto, para aquele autor:

A anadlise de contetdo nado fica apenas nas fichas, nos relatérios, nas
gravacdes, porque sabe que isto é instrumento, vestimenta, aparéncia. E
preciso ir além disso, de modo hermenéutico. Saborear as entrelinhas,
porgue muitas vezes o0 que esta nas linhas é precisamente o0 que nao se
queria dizer. Surpreender as insinuagdes, que cintilam no lusco-fusco das
palavras e superam a limitacdo da expressdo oral ou escrita. Escavar os
compromissos, para além das verbalizagbes, pois jamais ha coincidéncia
necessaria entre um e outro (DEMO, 2008, p. 42-43).

Nesse sentido, a analise de conteldo ultrapassa as fungbes de
verificacdo e de heuristica, pois ajuda o investigador a engendrar conexdes e
encadeamentos em vestigios do fendbmeno pesquisado que se encontram muitas
vezes implicitos nos dados, tecidos em falas nas quais se pretende revelar
significados subjetivos e complexos. Esse exercicio reflexivo envolve um conjunto de
concepgodes, interpretacdes e decisdes do investigador.

A andlise de conteddo compreende um conjunto de técnicas tais como a
analise categorial ou tematica, a analise de avaliacdo, a de enunciacao, a analise
proposicional do discurso, a andlise da expressdo e a andlise das relagbes. De
forma sucinta, apresentamos a seguir tais técnicas para, apds, anunciar a escolha
que fizemos dentre estas, com vistas a organizacdo e as andlises dos dados de
nosso estudo.

Conforme Bardin (2016) a mais antiga e a mais utilizada das técnicas de

7

andlise de conteudo € andlise categorial ou tematica. Ela consiste no
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desdobramento do contetdo a ser analisado em unidades tematicas. O autor
considera essa técnica facil e rapida de se aplicar quando se pretende analisar
significacdes que as pessoas elaboram acerca de algo.

A analise de avaliacdo envolve a nocdo de atitude conforme seu
significado na psicologia social, ou seja, como pré-disposi¢cdo contida em reacdes
que se revelam por meio de atitudes ou atos. Assim, a andlise de avaliacdo tem
como alvo encontrar as bases das atitudes que se encontram subentendidas nas
manifestacdes verbais das pessoas.

Bardin (2016) destaca duas grandes caracteristicas da andlise de
enunciacdo que a distingue das demais técnicas: o fato de tomar a comunicagéo
como processo, e ndo como dado, e sua forma de funcionamento, que ndo envolve
elementos formais. Assim, essa técnica entende a comunicagdo (proposicdes,
argumentos, enunciados etc.) como “[...] palavra em ato [...]” (BARDIN, 2016, p.
217), isto €, o material que sofrera analise ndo é considerado meramente um dado,
e sim um processo, porquanto a palavra, ao ser gerada, exige um trabalho de
producéo de sentido.

Ja a andlise proposicional do discurso € considerada uma variante da
andlise temética. Essa técnica trabalha com os significados dos enunciados,
“cavando” as inferéncias neles contidos.

Em se tratando da técnica de andlise de expressdo, utiliza as
caracteristicas formais de um contetdo para atingir as variaveis inferidas, ou seja,
trabalha com a hipétese de que ha correspondéncia entre a comunicagdo expressa
por meio da fala e as caracteristicas psicoldgicas do seu locutor.

Por fim, a analise de relagdes supera a simples frequéncia de termos ou
temas no processo de analise de dados. Ela busca as conexdes que esses
elementos guardam entre si. E uma opg&o para complementar a andlise frequencial
simples, isto é, aquela que se limita a analisar a ocorréncia de frequéncia de termos.

Apo6s cuidadoso exame das caracteristicas de tais técnicas, buscando
entender quais destas trariam mais contribuicbes ao nosso estudo, optamos pela
andlise categorial ou tematica, por entendermos, com o apoio de Bardin (2016), que
essa técnica € eficaz para evidenciar as regularidades, as semelhancas e as
constancias dos temas no material que analisamos as entrevistas.

Bardin (2016) define o tema como unidade de significacdo de um

conteddo analisado conforme certos critérios referentes a teoria que guia a leitura.
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Por isso, realizar uma andlise temética incide em descobrir os “[...] nacleos de
sentidos [...]” (BARDIN, 2016, p. 135) contidos na comunicagdo, porquanto sua
presenca e frequéncia podem significar algo para o fendmeno que o pesquisador
investiga.

Assim, ao optarmos pela analise tematica, tivemos essa técnica como um
referencial seguro para analisarmos o produto das entrevistas que realizamos com
os coordenadores de &rea, os professores supervisores, bem como com os bolsistas
de iniciacdo a docéncia, para, a partir da interpretacdo desse contetdo, alcancar os
objetivos os quais nos propomos nesta investigagao.

A analise temética, por evidenciar um conjunto de elementos que se “[...]
libertam naturalmente de um texto analisado [...]” (BARDIN, 2016, p. 135), contribuiu
para que pudéssemos melhor elencar as categorias que emergiriam do material
analisado ou ratificar as categorias de analise que definimos previamente nesta
investigacao.

Na proxima secdo esclarecemos como realizamos a andlise tematica e
como esta nos subsidiou na categorizagcdo das unidades de significagdo que, por

sua vez, foram orientando-se e determinando-se pelos objetivos deste estudo.

5.6.2 A Organizagdo da Analise Temética

N&o apenas para desenvolver a andlise tematica, mas igualmente nos
decorrer das distintas fases da andlise de conteudo, Bardin (2016) determina trés
fases: a pré-andlise, a exploracdo do material e o tratamento e a interpretagdo dos
resultados.

A primeira fase envolve a organizacdo propriamente dita dos dados. E o
momento de se confrontar com o material a ser analisado, de conhecer seu
conteddo e de nele buscar suas significagfes, ainda que em um movimento inicial
de descobertas, de aproximacdo. Objetiva operacionalizar e sistematizar as ideias
iniciais, de modo que o0s proximos passos possam ser definidos em um esquema,
um plano de trabalho. Bardin (2016) lembra, porém que, embora esse momento
objetive a organizagéo de toda a andlise, o pesquisador precisa se valer também de
atividades néo estruturadas para que o trabalho aconte¢ca numa perspectiva ‘aberta’,
isto &, que permita a flexibilidade na escolha das proximas acdes a serem realizadas

nas analises.
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A fase da exploracéo diz da aplicacao sistemética das decisdes que foram
tomadas na pré-analise. Esse momento da analise compreende um esforco muito
grande do pesquisador, pois, quer por meio de trabalho manual, quer com o auxilio
de um programa de computador, ele ter4 de efetivar o tratamento do material de
analise, ou seja, a codificacdo. Codificado o material, fica mais féacil para o
pesquisador estabelecer conexfes entre as informagfes, ja que as unidades
tematicas comegam a aparecer (ou a serem confirmadas).

Na ultima fase de uma andlise de conteudo, o tratamento e interpretacédo
dos resultados, busca-se a validade dos resultados, ou seja, que as interpretacoes
do pesquisador traduzam os objetivos da investigagdo e evidenciem descobertas
feitas no decorrer da andlise.

Assim, dentre as diversas técnicas de analise de conteldo existentes,
elegemos a andlise teméatica ou categorial para nos auxiliar no tratamento e nas
andlises dos dados. Ao selecionarmos tal técnica consideramos o fato de esta ser
bastante eficaz na segmentacéo e comparagédo de grande quantidade de material,
como nos explica Bardin (2016). Também por ser rdpida e eficaz para o que
pretendiamos realizar, ou seja, a demarcacdo de ocorréncias de unidades de
significagdo ou unidades teméticas que procedessem das categorias que
predefinimos.

Portanto, ao desenvolver em nosso estudo uma andlise tematica,
realizamos o0s requisitos que ela prevé, encerrados nas trés fases da andlise de
contetido que descrevemos. O software N-VIVO® nos auxiliou na exploracédo dos
dados principalmente devido a experiéncia que tivemos com esse recurso
tecnoldgico na investigacdo em rede da qual participamos, por meio da participagéo
em uma oficina?’ de utilizagéo desse software. Nesta vivéncia pudemos comprovar a
eficacia do N-VIVO em agbes como criar graficos e tabelas, determinar atributos,

cruzar dados e gerar relatorios de resultados. Logo, isso nos levou a reconhecer as

% O N-VIVO QSR é um software idealizado para subsidiar os pesquisadores em investigactes de
métodos qualitativos e mistos. Entendemos que pesquisas qualitativas que guardam grande volume
de dados, como a nossa, requerem o apoio de uma ferramenta tecnolégica do porte do N-VIVO, ja
gue ele possui uma vastidao de funcionalidades que sdo extremamente Uteis para gerenciar
informacdes, acionar buscas em grande quantidade de texto, facilitar a codificagcdo, entre outras.
Utilizamos a versdo 10 desse software.

2" Construcdo de sentidos da pesquisa qualitativa com o software NVIVO, oficina conduzida pela
professora Maria Zenilda Costa, docente da UECE, campus ltapipoca (FACEDI).
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possibilidades de suas ferramentas para estudos de abordagem qualitativa, como é
0 NOSSO.

Ademais, o N-VIVO também se mostrou indicado para ‘autenticar’ a
técnica de analise de conteddo que elegemos, por termos trabalhado com a
frequéncia de temas, ou seja, com a recorréncia de palavras, expressoes ou ideias.
Isso fez desse programa um importante aliado também no que implica a gestédo do
tempo.

Por isso, 0 uso da informética no processo de produgdo dos dados nos
pareceu um privilégio, se pensarmos que diversos pesquisadores ndo contaram, no
passado, com o recurso tecnolégico em suas investigagfes. Logo, embora n&o
tivéssemos a ilusdo da “[...] magia da maquina [...]” (BARDIN, 2016, p. 173)
reconheciamos, desde os movimentos iniciais da construgdo da tese, que esse
programa se faria inegavel contributo no tratamento e na analise dos dados deste
estudo.

Nao obstante tenhamos nos valido desse recurso, também optamos pela
geracdo do material fisico, ou seja, realizamos a impressédo grafica das entrevistas.
A escolha de explorarmos também manualmente o material teve em vista o bom
aproveitamento do tempo para as andlises, ja que nosso acesso ao software
dependia das unidades disponiveis ha UECE, uma vez que ndo dispomos de licenca
para uso dessa ferramenta. Igualmente essa nossa decisdo considerou que a fase
da exploracdo do material demanda varias anotacbes sobre as descobertas do
pesquisador em torno da analise, marcagfes no proprio material, além de recortes
neste, por isso, produzimos duas cépias de cada entrevista: uma para consulta e
outra para marcagoes e recortes.

No processo de aplicagdo da analise temética, seguimos as etapas
comuns a uma andlise de conteldo, que j& elucidamos. Na primeira etapa,
realizamos a leitura das entrevistas, tendo em vista a organizagdo de todo o
conteddo. Nesse movimento inicial, muito mais que a organizagdo do material fisico,
procuramos também organizar nossas ideias, buscando desenvolver o pensamento
reflexivo sobre os propdsitos que nos mobilizaram no decorrer da investigagdo. Isso
envolveu o afastamento de temores frente a gama de informagbes das quais
necessitavamos ‘dar conta’, e, mais ainda, a liberacdo de hipdteses provisorias

sobre nossas interpretacdes e inferéncias, tomando, porém, os devidos cuidados
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para evitar que impulsividade nos iludisse com o que parecia evidente nas
enunciagdes dos sujeitos.

Por isso, principalmente na etapa da exploragdo buscamos ir para além
do que se mostrava aparente, nos dedicando ao exame de temas explicitos nas
transcricbes das entrevistas para, em seguida, buscar inferéncias e interpretacoes
que contribuissem com a tradugéo da riqueza de todo o contetido analisado. Assim,
procedemos a fim de evitar que a andlise temética nos levasse a uma abstracdo
tamanha a ponto de nos incapacitar de transmitir o essencial das significaces
construidas pelos sujeitos.

Mesmo diante desse processo lento e laborioso, rapidamente
compreendemos que cada entrevista consistia em “[...] uma organizagao subjacente,
uma espécie de calculismo, afetivo e cognitivo, muitas vezes inconsciente” (BARDIN,
2016, p. 96). Por isso, na aplicagdo das regras de quantificacdo (codificagéo),
buscamos evidenciar a estruturacdo especifica de cada entrevista, a singularidade
por tras da fala de cada sujeito. A partir desse exercicio, destacamos os trechos do
contetido das entrevistas que iriamos considerar como unidades de significacdo ou
temas.

Consideramos importante confirmar que em nossa analise partimos de
categorias previamente estabelecidas, ajustadas ao referencial teérico, assim como
aos objetivos deste estudo: pesquisa, reflexdo critica, teoria e pratica e formacéo
docente. Assim, ao explorarmos o material por meio da analise tematica, buscamos
a recorréncia desse quadro categorial para, partindo dele, chegar a novas
significacdes dos sujeitos, tanto por meio do dito quanto pelo néo dito.

Com este capitulo buscamos delinear o percurso metodoldgico que
trilhamos, momento do texto em que definimos a abordagem qualitativa como
orientadora da investigacao e o estudo de caso do tipo etnografico como abordagem
metodoldgica.

Posteriormente, nos capitulos dedicados as analises, ratificamos as
discussdes empreendidas no capitulo quatro acerca da possivel relacdo entre
pesquisa e reflexdo, ocasido em que analisamos e discutimos os dados das
entrevistas realizadas com os 12 sujeitos que colaboraram com o estudo,
considerando o objeto para o qual elevamos nossa atengéo, ou seja, a formacéao de
professores mediada pela pesquisa como guia para a promogao da reflexao sobre a

pratica docente.
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6 APRENDER E ENSINAR PELA PESQUISA: a experiéncia formativa do PIBID—
UECE

Conforme vimos discutindo nesta investigagéo, especialmente no terceiro
capitulo, pesquisa e reflexdo sdo elementos tomados como essenciais para a
formacdo docente no projeto institucional do PIBID-UECE, no qual h& a proposicao
de que os sujeitos envolvidos no programa, principalmente os bolsistas de iniciagéo
a docéncia, aprendam a ensinar pela pesquisa. Por outro lado, também
investigamos as percepcBes do bolsista de iniciagdo a docéncia acerca das
implicagbes do PIBID-UECE no que toca a aspiragdo de aprender e ensinar pela
pesquisa.

Portanto, dois objetivos especificos de nossa investigacdo nortearam o
desenvolvimento deste capitulo, isto é: localizar praticas do PIBID-UECE que
favoregcam a ideia de aprender e ensinar pela pesquisa e verificar as estratégias
formativas do programa que promovam o pensamento reflexivo sobre a pratica
docente.

Para isso, procuramos desenvolver nossa andlise de forma a entrosar o
leitor quanto aos sentidos e significados emergentes dos diversos dados que
emanaram dos sujeitos e que sdo considerados por nGS cCOmMo um Processo, ja que a
fala, ao ser gerada e analisada, exige um trabalho de producdo de sentido e de
significado.

Para fundamentar o que estamos dizendo, que brevemente, trazemos a
definicho e a distingdo desses dois conceitos, como aparecem nos estudos de
Vygotsky (2001). Segundo o autor de nacionalidade russa, o sentido tem carater
simbdlico, individual, uma vez que parte da maneira como cada um percebe e
elabora suas interpretacdes acerca do mundo. O sentido, entéo, faz referéncia a
série de conotacdes que uma palavra lanca de si para um sujeito, com base no seu
repertorio de experiéncias. Assim é o sentido: provisorio, instavel, dindmico. Ele
pode mudar em situagdes novas, de acordo com 0s contextos em que a palavra em
guestao se situe.

BAQUERO (2001, p. 62) assinala que Vygotsky, entéo, que:

[...] o sentido da palavra é sempre uma formagdo dinamica, variavel e
complexa que tem varias zonas de estabilidade diferentes. O significado é
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apenas uma dessas zonas do sentido, a mais estavel, coerente e precisa. A
palavra adquire seu sentido em seu contexto e, como se sabe, muda de
sentido em contextos diferentes. Pelo contrario, o significado permanece
invariavel e estavel em todas as mudancas de sentido da palavra nos
diferentes contextos (BAQUERO, 2001, p. 62).

Por sua vez, o significado compde a unidade de analise da relacdo
historicamente estabelecida entre pensamento e linguagem, sendo aquele um
aspecto inseparavel da palavra, um auténtico ato intelectual, conduzido pelo ato
verbal.

Nos termos de Vygotsky (2001, p. 119):

O significado duma palavra representa uma amalgama tao estreita de
pensamento e linguagem que é dificil dizer se se trata de um fendmeno de
pensamento, ou se se trata de um fendmeno de linguagem. Uma palavra
sem significado € um som vazio; portanto, o significado € um critério da
palavra e um seu componente indispensavel.

Contudo, o sentido € quem enriquece o significado da palavra com
percepcdes, experimentacdes e conhecimentos procedentes do contexto, uma vez
gue a palavra adquire seu sentido neste contexto e 0 muda em contextos diferentes,
conforme j& se referiu ha pouco o proprio Vygotsky (2001). Portanto, ao se apropriar
das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas, sentidos e
significados vao sendo internalizados e externalizados pelas geragdes. Isso prevé
um movimento de consciéncia interior, bem como de consciéncia coletiva.

Logo, ao entendermos sentidos e significados como produgdes
possibilitadas pela consciéncia individual e coletiva, compartiihadas nas agodes
sociais, como as permitidas pela formacdo e préatica docente, percebemos que a
consideragdo de ambos esses conceitos na analise de conteado que
empreendemos se fez aporte teorico relevante para compreendermos o0s
significados intersubjetivos que foram evidenciados em cada entrevista por nés
realizada.

Assim sendo, o exame desse material, mediante a técnica da analise
tematica (BARDIN, 2016) nos dirigiu na apreensdo do que o0s sujeitos da
investigacao elaboram sobre pesquisa, reflexdo, teoria e pratica e formacao docente,
que sdo as categorias de andlise que definimos previamente nesta investigacao.

Assim, com o intuito de elucidar tais categorias inseridas nos objetivos elencados na
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tese, bem como os principais temas que delas imergiram, elaboramos a Figura 14

que se segue.

Figura 14 — Categorias de Analise e Temas Decorrentes

* Ensinar pela ]
pesquisa l
* Iniciagdo a
docéncia

Fonte: Elaborada pela autora.

f * Professor
pesquisador

* Professor
reflexivo

* Préxis
docente

No que concerne as categorias de andlise, sua definicdo ocorreu durante
praticamente todo o periodo de escrita da tese, sendo revistas e alteradas por
diversas vezes, sobretudo quando da elaboragcdo do Estado da Questdo, do qual
tratamos no capitulo dois, bem como sob influéncia de nossas incursées tedricas,
dos debates com a orientadora, com os professores que contribuiram na banca de
gualificacdo e, ainda, com as colegas doutorandas que conosco viveram as
aprendizagens e as angustias préprias de um processo de doutoramento. NOSSO
parametro para a organizacdo dessas categorias de analise foi que elas refletissem
o referencial tedrico que adotamos, assim como se destacassem a partir dos
proprios objetivos da investigacdo, como h& pouco salientamos. Também a
discussdo que desenvolvemos no capitulo quatro busca a articulagdo dessas
categorias ao referencial teérico que o sustenta.

Logo, com a intencionalidade desta tese de investigar e discutir se a
pesquisa incide em promoc¢ao da reflexdo critica sobre a pratica, as categorias
estabelecidas objetivam que algumas dimensdes fundamentais para a formacgao
docente se sobressaiam, partindo do cenario do PIBID no contexto de uma

universidade estadual cearense, a UECE. Na Figura 14, que ha pouco exibimos, ja
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anunciamos algumas dessas dimensdes, que se destacaram na fala dos sujeitos e
foram localizadas mediante a contribuicdo da técnica de analise de contetudo pela
qual optamos neste estudo: a andlise tematica (BARDIN, 2016), sobre a qual j&
empreendemos uma discusséo no capitulo anterior, no qual tratamos dos aspectos
metodoldgicos.

Por isso, para discutirmos o lugar que a pesquisa ocupa no PIBID,
programa que tem como um dos principios a formagdo docente “[...] atenta as
multiplas facetas do cotidiano da escola e a investigacdo e a pesquisa que levam a
resolugdo de situacdes e a inovacdo na educacgdo” (BRASIL. Diretoria, 2014, [s.p.]),
as categorias de andlise que predefinimos tém em vista dar realce a dimensdes
basilares sobre formacdo de professores e préatica docente, considerando os trés

grupos de sujeitos os quais investigamos:

« Coordenadores de Area (professores do Ensino Superior);
» Professores Supervisores (professores da Educacéo Basica) e

» Bolsistas de Iniciagdo a Docéncia (licenciandos).

Nesse caso, para relembrar a caracterizacdo desses colaboradores,
apresentamos o Quadro 14, localizado na péagina seguinte, que contempla sua
formacdo, seu tempo de exercicio na docéncia (no caso dos professores) e sua

participagéo no PIBID.



189

Quadro 14 — Panorama Geral dos Sujeitos da Investigacéo

Codigo de Faixa Formacao inicial/ em Tempo de Modalidade de Tempo
identificacdo etaria andamento magistério  participacdo no no PIBID
PIBID
CAl 51-60 Bacharelado em Mais de 10 Coordenador de 5 anos
Farmécia anos area
PS1 41-50 Licenciatura em Mais de 10 Professor 5 anos
Quimica anos supervisor
ID1 17-20 Licenciando em Bolsista de 2 anos
Quimica - iniciacdo a
docéncia
CA2 51-60 Licenciatura em Mais de 10 Coordenador de 2 anos
Pedagogia anos area
PS2 41-50 Licenciatura em Mais de 10 Professor 2 anos
pedagogia anos supervisor
ID2 17-20 Licenciandoem - Bolsista de 2 anos
Pedagogia iniciacdo a
docéncia
CA3 41-50 Bacharelado em Mais de 10 Coordenador de 3 anos
Ciéncias Sociais anos area
PS3 41-50 Licenciatura em Mais de 10 Professor 6 anos
Ciéncias Sociais anos supervisor
ID3 21-30 Licenciandoem - Bolsista de 2 anos
Ciéncias Sociais iniciacdo a
docéncia
CA4 31-40 Bacharelado em Mais de 10 Coordenador de 2 anos
medicina anos area
Veterinaria/Habilitacdo
em Biologia
PS4 21-30 Licenciatura em Entre2e5 Professor 1 ano
Ciéncias Bioldgicas/ anos supervisor
Licenciatura em
Pedagogia
ID4 17-20 Licenciandoem - Bolsista de 2 anos
Ciéncias Bioldgicas iniciacdo a
docéncia

Fonte: Elaborado pela autora.

Mediante o exame do Quadro 14, pode-se constatar que a amostra da
investigacdo abrange sujeitos com experiéncias distintas, que estdo envolvidos na
formacao de professores praticada no PIBID em papéis também distintos.

Tratando-se dos coordenadores de area, docentes com sélida experiéncia
académica e vivéncia em pesquisa, sua relevancia nesse programa é inegavel, visto
que, valendo-se de seu repertorio de experiéncias como formadores, o PIBID almeja
a transformacéo e reconstrugcdo de uma nova cultura de formagéo docente, baseada
em pressupostos tedrico-metodoldgicos que vinculam teoria-pratica, universidade-
escola e formadores-formandos.

No que concerne aos professores supervisores, sua incumbéncia de

contribuir com o coordenador de &rea para a formagéo dos bolsistas de iniciacéo a
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docéncia demanda de si diversos saberes de ordem tedrico-praticos, além dos
experienciais, para que ele consiga cumprir com a consecugao dos objetivos do
programa. Como se V&, estes sujeitos tém, igualmente, consideravel tempo de
experiéncia no exercicio docente, fato que pode contribuir para desvelar para o
bolsista de iniciacdo a docéncia aspectos relevantes acerca dos processos de
ensino e aprendizagem, inclusive, a ocorréncia de préaticas que supervalorizam o
ensino e menosprezam o papel da pesquisa na formagédo dos alunos, conforme
veremos nas andlises dos dados.

O grupo que compde os bolsistas de iniciacdo & docéncia, aquele que o
PIBID almeja atrair para a carreira docente, tinha o mesmo tempo de participa¢gédo no
programa, quando da realizagdo da entrevista. O questionério revelou que todos
ingressaram no programa pelo desejo de se aproximar do cotidiano escolar e de ter
uma visdo panoramica da realidade que vivenciardo no futuro exercicio profissionais.

Pensando, portanto, em discutir as definicdes explicitadas por esses
sujeitos, ou mesmo as que se levantaram das variaveis inferidas (BARDIN, 2016), ou
seja, de interpretacdes que fizemos para realcar sentidos expressos no conteddo
analisado, dialogamos ao longo deste capitulo com as enunciacdes desses
professores e alunos de iniciagdo a docéncia, assim como com o aporte tedrico que
nos respalda, buscando responder aos objetivos da investigagao.

No decorrer do capitulo, acenamos diferengas que localizamos entre o
modelo de formag&o docente no qual o ensino € visto como atividade suficiente, ou
seja, aquele fundado na racionalidade técnica, e a proposta formativa do PIBID-
UECE, que prevé o ensinar pela pesquisa como parametro para o processo de

aprender a ser professor.

6.1 PROFESSOR PESQUISADOR E PROFESSOR REFLEXIVO: ha pesquisa que

néo gere reflexdo? Hé reflexdo longe da pesquisa?

Nao obstante a generalizacdo e o esvaziamento de sentido que as
expressodes professor pesquisador e professor reflexivo tém sofrido devido ao modo
controvertido como vém sendo discutidas, vimos defendendo no decurso deste
estudo a necessidade da presenca da pesquisa e da reflex@o critica na formacéo

docente.
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Portanto, a partir dos sentidos expressos pelos sujeitos da investigacéo,
neste capitulo buscamos depreender suas concepcdes subjacentes as categorias
pesquisa e reflexdo. Ao realizarmos esse esforgco também tomamos como referéncia
as compreensdes de tedricos que contribuem para embasar nossa discussao sobre
ambos 0s construtos, por exemplo, Gimeno Sacristan (1999), Zeichner (1999) Schén
(2000), Stenhouse (2007), Demo (2011), dentre outros.

Assim sendo, neste estudo ao defendermos o papel da pesquisa na
formacdo docente como fundante da reflexdo critica, buscamos entender de que
modo a pesquisa contorna o processo formativo para a docéncia que é desenvolvido
no PIBID-UECE.

Para isso, ao definirmos as perguntas norteadoras da entrevista, uma das
guestbes que se manteve similar em cada roteiro foi a que inqueria 0s sujeitos sobre
a possivel relacdo que eles estabeleciam entre professor pesquisador e professor
reflexivo. Pretendiamos com tal questdo captar se 0s sujeitos percebem a pesquisa
como um elemento que ajuda a promover a reflexao critica sobre a pratica docente,
0 que poderia ja nos trazer pistas para responder ao objetivo geral da investigacao.

A Figura 15 apresenta uma visao prévia da percep¢ao dos sujeitos sobre
esses dois temas, que fazem parte do paradigma dominante no campo atual da

formacé&o docente.

Figura 15 — Professor Reflexivo e Professor Pesquisador sob o Prisma dos
Coordenadores de Area, Professores Supervisores e Bolsistas de Iniciac&o a
Docéncia do PIBID-UECE

S&o conceitos
distintos:
PS1. ID4

N&o aludiu a
possivel relagéo
ID2

Compdem uma relagédo
indissociavel:
CAl, CA2, CA3, CA4, PS2,
PS3, PS4, ID1, ID3

Fonte: Elaborada pela autora.

Portanto, reconhecendo que na formacdo de professores esses conceitos

caminham juntos, pelo menos em termos de discusséo teorica, procuramos entender
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quais as concepgdes que os trés tipos de integrantes do PIBID evidenciam acerca
de ambos os construtos e, principalmente, se fazem correspondéncia entre estes,
conforme ja evidenciamos. Sobre essa possivel relagdo, um coordenador de &rea
assim expressou seu pensamento dando énfase as possibilidades que o PIBID traz

para ele desenvolver pesquisa com seus alunos de iniciacdo a docéncia:

[...] as vezes essa pesquisa ela fica isolada do publico, das pessoas,
daquele ambiente, e no caso nosso, do PIBID, parece que a pesquisa e
reflexdo, elas [...] se combinam bem direitinho pelo seguinte, bom, pelo
menos da maneira que nds, ou, pelo menos, eu [...] abordo a pesquisa com
eles. ... nossa pesquisa, ela se da em cima de necessidades dos préprios
alunos, em relacdo a, digamos, ao estabelecimento de alguma atividade que
traga algumas informacdes pra nés, como o aluno vai responder aquela agéo,
como, por exemplo, na vez passada nds desenvolvemos estudos de casos,
tentamos desenvolver estudos de caso [...] (CAL).

Fica claro que ao se referir a possivel conexdo entre pesquisa e reflexdo
o professor vincula esses elementos as necessidades de aprendizagem dos alunos,
bem como aos imperativos das escolas nas quais o subprojeto de sua area é

desenvolvido. Isso é ratificado em outra fala do mesmo professor:

Quando a gente se empolga em algum tipo de trabalho que traga alguma
observacgdo, algum resultado quantitativo ou qualitativo, a gente sempre o
atrela a como isso pode ser revertido para nosso trabalho la com a escola.
Entdo, digamos que a gente tem refletido um pouco sobre que mudancas
poderiamos fazer, se valeria a pena mudar ou pela resposta a gente
mantém, aquele processo (CA1L).

Muito embora esse sujeito tenha afirmado a possibilidade de desenvolver
pesquisa na universidade, especificamente por ocasiao do subprojeto que desenvolve
no PIBID, ele acredita que o que tem realizado com seus bolsistas ndo se assenta
necessariamente em uma acdo pedagdgica na qual a pesquisa esta presente. E
possivel, inclusive, constatarmos a separagdo que o professor faz entre o que é uma
pesquisa e 0 que é uma acao a ser desenvolvida na escola.

Tanto que ele afirma:

[...] a gente ndo se adentrou, digamos assim, numa pesquisa propriamente
dita porque a gente ia sair um pouquinho da agdo, mas de alguma forma a
gente tenta resgatar alguns elementos de respostas da turma, daquele
grupo da escola, e a gente traz pra nds uma reflexdo no sentido de como
isso pode ser melhorado [...] (CAL. Grifos nossos).
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Por outro lado, é possivel observar claramente a preocupagdo desse
professor em discutir novas possibilidades de atuagéo pedagdgica com seus alunos
de iniciacdo a docéncia. Pensando dessa forma, ou seja, que os debates oriundos
das situagOes-problema vividas ou observadas na escola geram elementos para a

reflexdo e a pesquisa, esse professor expde a relagdo que estabelece entre ambas:

[...] eu vejo, assim, a reflexdo, a pesquisa ndo da para desliga-las, destrinchar
uma da outra, no nosso caso, do PIBID, eu acho que as duas tao, sdo
inseparaveis. Por qué? Primeiro: porque nossa pesquisa nao esta voltada pra
obtencao de determinados dados de comunicacdo, por exemplo, nossa
pesquisa [...] € pra ver como a gente melhora alguma coisa, entéo vai e volta,
vem aqui com os alunos, mas retorna com alguma mudanca, retorna com
alguma observacao, e de alguma forma com o intuito de aperfeicoar nosso
trabalho, mas devo reconhecer que nés ndo temos uma pesquisa no sentido
estrito da palavra, mas sim no sentido de reverter algum, alguma situacdo que
nao esta dando certo, ou entdo de melhorar alguma coisa [...] (CA1).

Essa afirmacéo do professor confirma a necessidade de se desmistificar o
papel da pesquisa, tanto na Escola Bésica, quanto na universidade, pois como
afirma Zeichnner (1998), muitos académicos envolvidos com formagdo de
professores restringem o processo de investigacdo realizado pelos proprios
professores no interior das escolas a uma forma de desenvolvimento profissional e
ndo o consideram como uma possibilidade de produc¢éo de conhecimento.

No caso desse professor (CAl), constatamos que algumas estratégias
formativas que ele desenvolve revelam um trabalho de formacdo docente que
reconhece os professores como sujeitos capazes de autoria, de produgéo do
conhecimento préprio. Notemos, entdo, no seguinte excerto, como esse sujeito
parece incitar os bolsistas de iniciagdo & docéncia a um processo reflexivo que
remete a situacdes que extrapolam aquelas restritas a sala de aula, pois ele conduz
as reunides formativas investindo na analise de textos de cunho teérico, bem como

na reconstrucdo de casos baseados em realidades diversas da vida pratica:

[...] nossos encontros normalmente sdo voltados para estudos de artigos [...]
voltados tanto questdo tedrica, questdo de acdo docente, das novas
abordagens didaticas, como, por exemplo, o estudo de casos para o0 ensino
de quimica [...]. Acredito que, por exemplo, quando se cria uma, digamos,
uma agenda de atividades nas quais 0s encontros estdo voltados a leitura e
consideracbes de artigos cientificos voltados para o ensino, esses artigos
estdo baseados em pesquisas, experiéncias em salas de aula, em [...] as
proprias experiéncias daqueles professores no processo de ensino-
aprendizagem da quimica. [...] Entdo, eles serdo, de alguma forma,
motivados a fazer uma pesquisa sobre aquela realidade local da escola e
tentar adequar digamos, o modelo do artigo [...] (CAL).
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Pelo que inferimos desse depoimento, acreditamos que a forma como
CA1 desenvolve os encontros formativos com os bolsistas de iniciagdo & docéncia
possibilita novos elos entre a universidade e a escola e entre esta e a comunidade,
jA que a ‘linguagem académica’ contida no referencial teodrico estudado é
aproximada a ‘linguagem pratica’ da vida real, ou seja, a aprendizagem da docéncia
se da por meio de situagBes praticas que sejam efetivamente probleméticas e
necessariamente sujeitadas a um quadro de formulagbes tedricas que ilumine o
professor quanto as suas intencdes e acdes pedagogicas. Ademais, a reflexdo e a
pesquisa ndo se ‘prendem’ a conjuntura da sala de aula.

Além desse professor, os outros coordenadores de area demonstraram
claramente suas posicdes acerca da indissociabilidade entre ser professor

pesquisador e ser professor reflexivo:

Eu acho que os estudos que a gente tem ai com Schén, eu diria que com
Pimenta, o préprio Paulo Freire, quando ele diz que pesquiso para conhecer
0 que ndo conheco e ai conhecendo cabe a mim anunciar esse novo
conhecimento [...] a pesquisa ela, pra mim, ela esta indissociavel da
reflexdo. Assim, como é que eu vou refletir sobre algo que eu nao tenho
clareza, de que carece de uma reflexdo? SO por vaidade minha como
pesquisador? SO pra alimentar banco de dados, em determinada
instituicao? [...] Entdo, como é que uma curiosidade, um desconforto, uma
incerteza, uma situacdo-limite ela vai ser superada, se ndo pela pesquisa,
pela reflexdo? Entao, pra mim elas caminham de forma indissociada, eu ndo
consigo ver reflexdio longe da pesquisa, eu ndo consigo ver uma pesquisa
gue nao gere reflexdo, né? Entédo, assim: elas caminham de méos dadas, a
reflexdo ela é o elemento diferencial de uma pesquisa [...] (CA2).

Notadamente CA2 enfatiza a pesquisa como elemento que promove a
reflexdo critica, o que contribui para a formagdo politica e cidada dos professores.
Para esse sujeito, a pesquisa que nao gera reflexdo ndo se presta a transformacgéao

das faltas, dos siléncios e dos mandos que perduram sobre a educagéo:

[...] eu acho que a pesquisa ela € um elemento politico-existencial, ela nos
move em direcdo a reflexbes que eu diria que sao propositivas de
mudancas. Porque pra garantir o instituido ndo faz sentido pesquisar.
Entdo, a pesquisa é a busca do novo. E o novo, eu diria, 0 novo pra
respostas que estdo postas na escola, no caso da nossa pesquisa. Entdo,
guais sdo as, as inquietacdes da escola? O que que carece de um
mergulhar mais profundo, radical? Entdo, como é que uma curiosidade, um
desconforto, uma incerteza, uma situacdo-limite ela vai ser superada, se
nao pela pesquisa, pela reflexdo? [...] (CA2).
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Por sua vez, CA3 ratifica a compreensao de CA2 sobre a vinculagéo entre

0s construtos que estamos discutindo, tratando de dirimir possiveis diferencas ao

tocar em questdes de ordem conceituais.

[...] i o professor reflexivo no Brasil, que eu ja tinha lido, ai voltei a ler, ai
tem |4 aquele embate sobre a reflexividade como reflexividade do sujeito,
reflexividade em torno de todos os elementos que formam o cenario da
educacao [...] ai eu fui ler a professora Menga, e ela diz que [...] a gente ndo
tem o final desse horizonte ainda muito claro, e isso de alguma maneira me
acalmou [...] eu acho uma redundancia o professor reflexivo pesquisador,
pra mim professor pesquisador em si, necessariamente, ele ja é reflexivo,
porque a pesquisa, ela € condicdo de reflexdo, ela é ferramenta,
instrumento, seja la a expressdo que a gente usar pra vocé refletir sobre
tantas coisas [...] (CA3).

Em se tratando de CA4, esse sujeito da realce ao papel do
qguestionamento para o fomento a pesquisa. Com base em sua experiéncia como
formador, ele acredita que seus alunos mais questionadores sdo aqueles igualmente
mais reflexivos. Conclui também que professores mais reflexivos tendem a ser mais

pesquisadores.

[...] guando vocé é muito questionador, vocé formula muitos problemas. [...]
vocé pode pegar uma perguntinha sua e torna-la pontapé inicial pra uma
pesquisa [...] o aluno ele é mais reflexivo, ha uma tendéncia de ele ser mais
guestionador [...]. Entdo assim, acaba que anda muito junto, professor
pesquisador e reflexivo [...] o professor, pra ele pesquisar sobre sua pratica,
ele tem que estar vivenciando, ele tem que estar percebendo, lancando
olhares sobre sua pratica, questionando [...]. eu acho, que normalmente os
professores que sdo muito reflexivos, hd uma tendéncia de eles serem
pesquisadores [...]. (CA4).

Lembramos que os fundamentos tedéricos da proposta institucional do
PIBID-UECE sao erguidos no parédmetro da epistemologia da pratica e da
reflexividade, que prevé a integragédo ensino e pesquisa no processo de aprender a
ser professor. Como 0s subprojetos orientam-se pelos pressupostos do projeto
institucional, todos devem contemplar os elementos norteadores dessa proposta.
Portanto, nos pronunciamentos dos sujeitos (principalmente dos coordenadores de
area) foi possivel encontrarmos objetivos e estratégias formativas que apontam para
esse referencial, tanto voltados aos bolsistas de iniciagdo a docéncia, quanto do
professor na escola bésica.

Porém, apesar de que os quatro CA aludiram & interdependéncia entre

pesquisa e reflexdo, dando énfase a importancia desse referencial na formagéo e
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atuacao profissional dos professores, encontramos apenas nos pronunciamentos de
dois desses formadores (CA2 e CA3) bases teoricas que ddo amplo destaque a
esses construtos, por exemplo, Paulo Freire, Bernard Charlot, Ana Maria Saul e
Menga Liidke.?®

Em relagdo aos professores supervisores, dos quatro entrevistados, trés
deles demonstram perceber uma relacdo anéloga entre os conceitos professor
pesquisador e professor reflexivo, conforme podemos observar nas seguintes

enunciagodes:

[...] essa relacdo que existe entre professor pesquisador e professor
reflexivo ela é muito forte, e aquele professor que [...] muito provavelmente,
ele vai rever a pratica, sua pratica como docente, e vai procurar melhorar,
acredito muito nisso. [...] A gente sabe que a sala de aula é um laboratorio,
cheio de imprevistos, cheios de alunos heterogéneos, cada qual com um
olhar diferente, cada qual com uma reacdo diferente, mediante o que o
professor se propde em sala. Pra mim, tudo isso jA pode gerar, ja pode
antecipar uma pesquisa, uma pesquisa que vai refletir na pratica porque
vocé vai rever a sua pratica e vai tentar melhorar. Pra mim, professor
pesquisador &, necessariamente, um professor reflexivo, pelo menos tende
a ser (PS4).

Como podemos ver, PS4 lembra a vinculagéo entre reflexdo e pesquisa,
chamando atencdo para a imprevisibilidade das situacfes proprias a sala de aula
gue requerem do professor a necessidade de constante investigacdo de seu fazer
docente.

Constatacdo similar faz PS2, que trata do papel do PIBID no
aperfeicoamento de sua pratica, apesar de ter restringido a reflexdo ao ensino. Da
interacdo com os bolsistas de iniciacdo a docéncia esse sujeito mostra ganhos
quanto ao entendimento da relacdo teoria-pratica na construgdo de saberes que
precisa mobilizar em sala de aula e, nisso, acredita que a pesquisa incide em

capacidade reflexiva sobre o trabalho desenvolvido:

[...] a pesquisa, ela ndo pode sair da vida da gente, o conhecimento ele ndo
€ estatico, ele é dinamico, a cada dia que passa a gente tem que se

8 paulo Freire foi o tedrico mais discutido por CA2, que também aludiu a Bernard Charlot e Ana
Maria Saul ao tratar da relagdo com o saber numa perspectiva critico-emancipadora. Esse primeiro
autor também aparece na fala de CA4 como importante referencial que utiliza nas atividades
formativas com os licenciandos. Por sua vez, CA3 discutiu o trabalho de Menga Ludke quanto a falta
da dimenséo da pesquisa no processo de formacao do futuro professor, fazendo também mencéo a

critica de Selma Garrido Pimenta quanto a nebulosidade conceitual que tem cercado o termo
professor reflexivo.



197

aperfeicoar mais e mais, e a questédo do PIBID na minha vida tem feito isso,
a gente nao pode parar [...] A questdo do novo, essa troca de experiéncias,
de nés que j4 estamos no chdo da escola e o aluno que vem da
universidade com as teorias que recebe de la, com as novas praticas
também, que a gente pode incorporar e acrescentar na aula da gente [...]
(PS2).

Quanto a PS3, muito embora reconhecendo a inegavel interdependéncia
entre pesquisa e reflexdo critica no desenvolvimento de seu trabalho docente, esse

professor se coloca como ‘incapaz’ de integrar pesquisa e reflexao:

[...] acho que vocé ndo consegue refletir corretamente, se vocé nédo
pesquisar, ndo buscar compreender a fundo a tua propria prética [...] . Pra
mim € basilar a pesquisa com a pratica, agora, € uma coisa, que, eu te
confesso, é dificil demais, assim, por mais que vocé compreenda isso, por
mais que voceé [...] inclusive, a gente fala aqui fora e tudo, mas parece que
tem uma coisa, um enigma na sala de aula que € um negdécio assim,
estarrecedor [...] as vezes a gente tem discursos maravilhosos, mas a gente
vai pra sala de aula [...] Eu te confesso que considero isso fundamental,
mas também te confesso a minha incapacidade, sei la, ou a minha
ignorancia de ndo conseguir juntar essas duas coisas (PS3).

Contudo, o referido professor evidencia o seu pendor critico-reflexivo ao
denunciar alguns condicionantes do trabalho docente na escola bésica, que acabam
impedindo os professores de se fazerem pesquisadores de sua prépria préatica e

nela desvelarem as condi¢des que ‘brecam’ seu poder reflexivo:

[...] eu entrei na, no ensino publico, e eu ja falei muito isso, ja escrevi sobre
isso, nao se discute a escola publica, quem chega a escola, chega e, das
mais diversas formas, o que € dito pra vocé: “Va pra sala de aula e dé seus
conteddos”, nas mais diversas formas isso € dito pra vocé. A escola tem um
projeto politico-pedagégico [...] Me aponte a escola que, diante de um
problema, de uma demanda grave que surja, que a escola pare e “Vamos
discutir qual é a atitude ou a saida pedagogica mais coerente”. Nao se
discute a escola [...] (PS3).

A andlise critica desse professor nos leva a ratificar o poder reflexivo que
emana da pesquisa, visto que esse sujeito nos revelou, em varios momentos da
entrevista, um processo de formacdo que evidencia uma inquietude politica, por
assim dizer, uma repulsa incisiva as desigualdades sociais e as bases positivistas
enraizadas na escola, que acabam concorrendo para perpetuar as injusticas. Nesse
sentido, outra ponderagdo sua evidencia a intencionalidade das escolas e das
instdncias normativas superiores de regularem a profissdo docente, da forma como

se deseja que ela ‘funcione:
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[...] as escolas, elas existem muito mais, na minha visao [...], em funcédo das
demandas da prépria secretaria, do que o inverso, porgue uma secretaria
de educacao deveria existir para as demandas da escola, mas nao é isso
gue ocorre no dia a dia. Na pratica, as escolas tém que atender a uma
demanda e uma pauta da SEDUC, entdo se a escola, na verdade, existe
pra isso, refletir pra qué? Pra qué? Porque quando vocé reflete, vocé
comeca um processo de independéncia, vocé comeg¢a um processo de
apropriacdo, de emancipacdo, mas ai esbarra com uma postura
extremamente autoritaria [...] (PS3).

Do grupo de professores supervisores entrevistado, PS1 foi o Unico que
tratou acerca das teméticas professor pesquisador e professor reflexivo de forma
independente, o que, em absoluto, diminui a importancia que ele confere a esses

construtos para a formagé&o e pratica docente:

[...] professor pesquisador, no meu modo de ver, é o professor que procura
conhecer a sua realidade de trabalho, a sua escola, conhecer, estar por
dentro ndo s6 do conhecimento em si dentro da sua area de ensino, que
pesquisa, que procura se atualizar, mas conhecer também a estrutura da
escola em relacdo aos documentos, ao PPP [...] E o reflexivo [...] eu vejo
assim, o professor que o tempo todo repensa sua pratica pedagogica,
analisa suas metodologias de acordo com a avaliagdo dos seus alunos [...],
sempre buscando estar dentro dos objetivos daquela instituicdo em que ele
trabalha e dentro dos objetivos daquela aula que ele tragou [...] (PS1).

Ao tratar de professor pesquisador, esse sujeito parece se aproximar das
ideias de Stenhouse (2007) no que concerne ao conhecimento que os professores
precisam ter acerca de suas pretensdes educativas para, assim, poderem acionar
seu conhecimento pedagdgico. Contudo, PS1 resume a pesquisa do professor a
realidade profissional vivida no ambito da instituicAo escolar, fendmeno que
observamos também em outros depoimentos, tais como nos de PS2 e PS4. Por
outro lado, ao enunciar suas compreensdes acerca de professor reflexivo, PS1 ndo
faz mencdo a um professor questionador, que se indigna com as injusticas, que
assume a sua proépria realidade profissional como objeto de pesquisa, de reflexdo
critica. Ou seja, para ele, professor pesquisador e professor reflexivo sdo destrezas
distintas que se circunscrevem ao campo escolar, o que nos remete as criticas que
Schon sofreu em sua epistemologia da prética, critica essa que desenvolvemos no
capitulo quatro.

Em se tratando dos bolsistas de iniciagdo a docéncia, conforme ja
acenamos, dois deles estabelecem relacdo entre pesquisa e reflexdo. ID1, por
exemplo, destaca a capacidade que a reflexdo critica tem de mobilizar os

professores a outras maneiras de atuacdo que incluem a pesquisa e novas
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configuragcbes para o ensino, ou seja, novas metodologias. Também para esse
bolsista, a pesquisa € ponto de partida para a reflexdo sobre a pratica docente,
porém, em sua perspectiva novamente essa competéncia parece ficar reduzida a

sala de aula:

[...] a partir da pesquisa, como por exemplo, se for dar, seguindo um plano
de aula, que ele deve ser refletido apés a execugao, ou deveria, entdo a
partir dessa reflexdo, acredito que tem que se buscar melhorar alguns
pontos que nao foram atingidos, entdo com isso, acho que acaba
incentivando a pesquisa pra uma nova proposta de uma nova metodologia,
s6 que muitos ndo se atentam a isso (ID1).

Ja ID3, por seu turno, faz uma importante consideracdo acerca da
banalizagcdo dos termos professor pesquisador e professor reflexivo, sugerindo
estudos aprofundados para a compreensédo de sua complexidade. A propdsito, esse
bolsista chama a atencdo para um alerta nosso, especialmente no capitulo quatro,
sobre a necessidade de que a reflex@o ultrapasse praticas profissionais que visam o

alcance de mudancgas imediatas:

Eu acho que essas duas tematicas que a gente estuda muito dentro do
PIBID e dentro de alguns espacos na propria graduacdo, isso sdo coisas
gue parecem ser separadas, mas nao sao [...] Entdo eu acho que essas
duas temaéticas [...] precisam ser sempre estudadas, até porque pra ndo se
cair em generalizacdes, porque o que adianta, por exemplo, o professor ser
reflexivo, ser pesquisador, e isso sO prevalecer dentro da sua formagéo
individual, ndo ser passado, por exemplo, pra escola? Tem uma autora, a
Isabel Alarcéo, se eu ndo me engano, que ela fala muito disso, do professor
reflexivo numa uma escola reflexiva, e eu acho genial, porque o que que
fica a reflexdo s6 no plano individual? [...]. (ID3).

Para os demais bolsistas, a relagéo reflexdo e pesquisa néo se configura,
pois ID2 afirmou jamais ter pensado em tal associagdo e ID4 deixa explicito seu
entendimento de professor reflexivo e professor pesquisador como disposi¢coes
distintas, que indicam, respectivamente, uma habilidade mais teérica, voltada para o
plano académico e intelectual, e uma destreza que envolve o campo pratico, a acao.

Vejamos tais concepgdes:

[...] eu nunca tinha nem pensado nisso [...] Assim, eu acho que pesquisar
[...] a gente vai la e pesquisa, mas, refletir sobre essa pratica, as vezes eu
acho que ndo acontece [...] eu acho que isso ainda é muito distante do
professor, as vezes ele tem a pratica dele, mas ele néo reflete sobre aquilo
gue pratica (ID2).
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O reflexivo ele pensa mais, ele fica mais ligado na questao da teoria, 0
reflexivo, o pesquisador, ele vai partir direto pra pratica, vai a campo, que a
gente faz, as vezes tem trabalho que a gente faz que é sO revisdo de
literatura, vocé esta refletindo com os autores que vocé pesquisou, vocé vai
refletindo juntamente com eles, ai quando vocé vai pesquisar, vocé vai
direto pra prética [...] (ID4).

Pelo que pudemos inferir da analise que empreendemos nas falas dos
docentes da universidade, pesquisa e reflexdo tratam-se de contetdos substanciais
para a formagéo e o trabalho docente. S0 elementos essenciais para trazer a tona
0 sentido politico da profissédo docente e consequentemente para ndo permitir que
as questdes mais instrumentais inerentes ao ensino acabem levando os professores
a um ‘praticismo’ que consuma a sua capacidade reflexiva.

No que se refere aos professores da Educacdo Bésica, conforme ja
demonstramos através de alguns excertos, a reflexdo para estes ainda néo se
expande para além do territério da sala de aula, constatacdo que alerta para o fato
de que as instituicbes formadoras ainda estdo muito longe de praticarem um
processo formativo para a docéncia que explore a reflexdo e a pesquisa como
ferramentas indispensaveis a profissdo docente em contextos laborais concretos.

Também fica clara a auséncia da abordagem da pesquisa na formacao
docente como desencadeadora da reflexdo ou mesmo da elevagcdo dos niveis de
reflexdo, em alusédo ao que defende Gimeno Sacristan (1999), que sai de um plano
mais pratico (reflexdo apenas sobre o que se passa no ‘territério’ da sala de aula)
para um nivel que ajuda a elucidar o papel do professor/formador na sociedade, que
traga conscientizagéo sobre a relevancia de sua atitude na trama de relagbes e de
embates que se desenvolvem ndo apenas dentro da escola, mas nos diversos
ambitos sociais nos quais esse formador atua no mundo.

No que versa ao grupo de bolsistas de iniciacdo a docéncia, pelo fato de
se encontrarem em processo inicial de sua formagao, esses sujeitos apresentaram
ideias bastantes elementares no que concerne a compreensdo da complexidade que
envolve os construtos professor pesquisador e professor reflexivo. Da mesma forma
que os PS, eles circunscrevem reflexdo e pesquisa a realidade objetiva da sala de
aula. Contudo, mesmo tratando-se de sujeitos inexperientes quanto a realidade da
profisséo docente (o que ndo poderia ser diferente, dada a fase de formagé&o na qual
se encontram), esses sujeitos revelaram certa maturidade ao questionarem alguns

padrdes da pratica educativa, mostrando especial desejo de inovagdo quando de
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sua futura vivéncia na condicdo de docente. Nesse aspecto, esses bolsistas de ID
atribuem a experiéncia no PIBID a oportunidade de formagcdo docente na
perspectiva do aprender pela pesquisa, o que desenvolveremos melhor na proxima
segao.

Assim, nessa secdo retomamos as elaboragdes que os sujeitos
construiram ou ratificaram sobre pesquisa e reflexdo a partir de sua participacdo no
PIBID. Constou de um momento do estudo no qual discutimos especialmente dois
dos objetivos especificos, a saber: mapear préaticas do PIBID-UECE que assinalem
um processo de iniciagdo a docéncia correspondente a ideia de aprender e ensinar
pela pesquisa e verificar a existéncia de estratégias formativas trabalhadas no
PIBID-UECE que favorecam o pensamento reflexivo sobre a pratica docente. Nesse
espaco do texto mostramos que todos o0s sujeitos da investigacdo reconhecem a
relevancia desse programa na constituicdo de um processo de formagao docente a
partir da pesquisa e da reflex@o critica sobre a prética.

Consideramos importante, contudo, afirmar que pesquisa e reflexdo néo
aparecem deliberadamente no PIBID, ou seja, como sua prerrogativa, mesmo que
surja, ainda que brevemente, em alguns trechos dos documentos oficiais da CAPES

sobre o mencionado programa, conforme discutimos no terceiro capitulo.

6.2 O PROCESSO FORMATIVO DO PIBID-UECE

Nesta secdo nos propomos a discutir as praticas que o PIBID-UECE
empreende em seu processo formativo, tendo em vista localizar nestas a ideia de
aprender e ensinar pela pesquisa, expressa em seu projeto institucional. Também
buscamos a existéncia de estratégias formativas trabalhadas nesse programa, no
ambito da mencionada instituicdo, que favoregam o pensamento reflexivo sobre a
pratica docente. Tais esforcos nos remetem a dois dos objetivos especificos, os
quais h& pouco aludimos.

Antes, porém, de adentrarmos a essa discussdo, fazemos uma breve
revisdo do escopo da proposta do PIBID-UECE, denominada ‘A vida docente na
escola: aprender e ensinar pela pesquisa’, com o intuito de confrontarmos a citada
proposta com o problema para o qual langamos nosso olhar nesta investigagao.

Conforme o que discutimos no capitulo trés, a proposta formativa do

PIBID-UECE toma a escola como um campo de pesquisa sobre a préatica docente.
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O paradigma da epistemologia da prética e da reflexividade, adotado como
principais aportes tedricos dessa proposta institucional compreende a pesquisa
como ferramenta capaz de mobilizar os professores a compor e recompor seus
saberes docentes. Nesse sentido, é importante ratificarmos que o PIBID-UECE, ao
referir como base tedrica a epistemologia da préatica, ndo resume a reflexdo na e
sobre a acdo ao espaco particular da sala de aula. Assim, pelo que captamos do
projeto institucional e do conteldo das entrevistas, a concepg¢ao de professor que o
PIBID-UECE assume faz com que sua proposta de formagéao docente ultrapasse 0s
aspectos mais técnicos e préaticos da docéncia, com pretensdes de trabalhar para o
desenvolvimento de professores que guiam seu fazer pela reflex&o critica. Trazemos
a Figura 16, abaixo, com o objetivo de retomar a forma como a UECE organiza o

plano de acao formativa por meio do PIBID.

Figura 16 — O Processo Formativo do PIBID-UECE

Formagéao
centrada nos
dilemas e
praticas da
docéncia

Epistemologia Processo
da pratica/ PIBID- colaborativo de
Parametro da UECE pesquisa-
reflexividade formacéao
Integragéo

ensino e
pesquisa

Fonte: Elaboragdo da autora a partir da proposta institucional do PIBID-UECE (BRASIL. UECE, 2009).

Por meio dessa Figura 16 tentamos traduzir o processo interativo
pensado pelo PIBID-UECE que agrega professores da universidade, professores da

Educacédo Bésica e alunos de iniciagdo a docéncia empenhados em analisar e
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pesquisar a pratica docente vivida na escola, especialmente através de suas
situacdes dilematicas.

Portanto, diante dessa proposta que se reconhece como um processo
colaborativo de pesquisa-formac&o, nossa analise focou na ideia de aprender e
ensinar pela pesquisa que se pode extrair da experiéncia do PIBID-UECE, assim
como na existéncia de estratégias formativas que beneficiem a instauragdo de um
processo de reflexdo critica sobre a docéncia, visando a préxis transformadora.

Os professores supervisores, docentes da Educagéo Basica, de maneira
especial denotaram grandes ganhos para seu processo de formagdo continuada

Y

devido a experiéncia no PIBID. Nisso, destacaram sobremaneira a chance de

Y

retorno a universidade, ocorréncia que assinalaram como novo folego para se
reaproximarem do ‘mundo’ da pesquisa.

Por exemplo, PS1 destaca como contribui¢des do PIBID, além do desejo
de investir em uma pos-graduacgdo strictu senso, as atividades formativas que o

programa desenvolve que, como ele proprio ressalta, fomentam a pesquisa:

A gente se desliga da universidade, o PIBID, em si, quando veio, eu voltei a
ter essa ligagcdo com a universidade, e isso proporciona o desejo da gente
querer voltar, querer estudar mais, querer fazer um curso de mestrado. E o
proprio PIBID-UECE, ele ja ofereceu muitas formacdes pra gente, além
dessa relagcdo do dia a dia com os universitarios, dos eventos na
universidade, em palestras. E no segundo ano ja ofereceu cursos de
extensdo a pesquisa, orientando as supervisoras, estimulando a gente a
participar [...] (PS1).

Pelo que pudemos apreender desse docente, o PIBID trouxe
oportunidade de ele se perceber como alguém capaz de produzir pesquisa.
Conforme esse professor, seu envolvimento em estudos, debates, congressos e
outras atividades promovidas pelo programa, além de Ihe provocar o desejo de
‘fazer pesquisa’, contribui para que esse desejo chegue aos bolsistas de ID que ele

acompanha:

Atualmente, com a minha, com o ingresso em relagdo ao PIBID [...] ndo tem
como a gente ndo sO fazer pesquisa, mas também incentivar eles, tanto que
[...] de uma aula surgiu um trabalho, vai surgindo, e ndo tem como me
excluir dessa pesquisa [...] E ai n6s fomos a campo, e junto desse trabalho,
estavam dois bolsistas, especialmente, dos dois um se ligou mais na
pesquisa [...] Ai o licenciando disse: “Vamos, a gente pode pesquisar,
elaborar questionario, como é que eles lidam, qual a origem da agua”. [...] A
pesquisa comecou pela turma, e ai depois foi um grupo de alunos
apresentar num momento que a escola tem, que é incentivo a pesquisa
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cientifica, isso pra os alunos do Ensino Médio. [...] E com isso, dentro desse
evento na escola, o bolsista foi um orientador de um dos trabalhos,
juntamente comigo (PS1).

Fica claro nesse depoimento a responsabilidade do professor da
Educacé@o Basica na tarefa de coformador, uma vez que, ao estar implicado na
formacdo de novos docentes, esse profissional se vé diante da inevitavel
necessidade de se aprimorar, exigéncia que prevé esforcos seus em direcdo a
pesquisa. Diante disso, lembramos Geraldi (1999) em sua defesa de pesquisa como
componente da formacdo de professores por acreditar que essa atividade é parte
constitutiva do trabalho docente.

Por isso, ao afirmar que ndo pode se excluir da pesquisa, PS1 demonstra
compreensdo sobre o quanto a escola se constitui em campo fértil para o
desenvolvimento dessa atividade junto aos colegas de profissdo, assim como aos
alunos. Além disso, parece ressignificar um lugar que lhe foi imposto pela sociedade,
ou seja, de transmissor de conhecimento, fato que nos leva a acreditar que o PIBID
pode estar contribuindo para mudar a posicdo dos professores do lugar de
‘consumidores’ de pesquisas para atores sociais capazes de produzir conhecimento
relevante sobre a educagdo, seu genuino campo de atuagdo. Possivelmente a

seguinte fala de PS1 ratifica essa nossa hipotese:

[...] o PIBID ele estimula a gente sempre estar fazendo essa relagéo:
pesquisar- refletir [...] ele estimula, sim, o professor a estar lendo mais,
pesquisando mais, a estar mais cuidadoso, € um programa que esta bem
ligado a formacéo do licenciando, mas de uma forma bem, eu creio assim,
bem direta, ele contribui muito pra formacdo do professor, do professor da
escola, da Escola Basica (PS1).

Ora, se um dos principios orientadores do PIBID é a instauracdo de uma
“[...] formagé&o de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da escola e a
investigacdo e a pesquisa que levam a resolucdo de situacfes e a inovacdo na
educacdo [...]” (BRASIL. Relatorio, 2009-2014, p. 65), esse alvo do programa, pelo
que entendemos, contribui para atenuar o abismo existente entre ensino e pesquisa,
em tantas licenciaturas existentes Brasil afora, principalmente em instituicoes
privadas, que abertamente privilegiam o ensino em detrimento da pesquisa, como se
fosse plausivel separa-los.

Nesse sentido, discutindo o lugar da pesquisa em sua formagao inicial, os

bolsistas ID1 e ID2 destacam a caréncia da pratica da pesquisa na universidade,
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ressaltando, porém, os investimentos do PIBID nessa direcao, conforme podemos

notar nesses depoimentos:

[...] ndo tem muito incentivo pra gente desenvolver pesquisas, assim, na
formacéo, na licenciatura como um todo, mas no projeto, foi dado esse
incentivo, e por isso eu consegui e sai da minha zona de conforto, pra
buscar evoluir. Entao, acho que € isso. [...] foi isso que eu senti no projeto,
de conhecer a realidade, aprender e desenvolver o diferencial, no caso, com
a pesquisa, coisa que sem 0 projeto eu acho que ainda estaria acanhada
em relacéo a isso, ter essa visdo (ID1).

[...] eu acho que ainda ha uma distancia muito grande da graduacéo com a
pesquisa. Até porque se a gente for olhar os curriculos dos cursos de
pedagogia, a gente comecga a estudar pesquisa no quarto semestre, quando
a gente tem que elaborar um projeto, entdo € ai que comeca a pesquisa.
Entdo, a gente, como sujeito, na graduacao, a gente ainda ndo se entende
como pesquisador, [...] Entdo, eu acho que ainda ha esse distanciamento do
sujeito se entender como pesquisador, [...] e agora eu t6 podendo vivenciar
mais de perto a pesquisa mesmo, de perto, de poder sentir a pesquisa,
mas, assim, eu acho que ha um distanciamento entre a pesquisa e a
graduacéo (ID2).

Sobre a evidente falta de articulagdo entre ensino e pesquisa na
universidade, principalmente na formagéo docente, alguns autores (GERALDI, 1999;
DEMO, 1997, 2011, 2015; SCHON, 2000; THERRIEN, 2009; NOBREGA-THERRIEN
et al., 2015) afiancam que é preciso que as instituicdes formadoras estejam
preocupadas em construir essa articulagao.

Por exemplo, Demo (2011) compreende a pesquisa € 0 ensino como um

todo dialético, o que o leva a criticar as limitacbes do apenas ensinar:

No “ensinar” cabe menos o desafio da emancipacdo com base em pesquisa
do que a imposicdo domesticadora que leva a reproduzir discipulos. Os
“professores” se dizem “ensinadores”, porque na universidade foram
obrigados a apenas aprender. De modo geral, um “professor” de educacéo
basica nédo sabe elaborar com mao propria, muito menos “dar conta de um
tema” com desenvoltura (DEMO, 2011, p. 85. Grifos do autor).

Nessa dire¢do, os mesmos bolsistas que h& pouco referimos (ID1 e ID2),
mesmo estando ainda na condig&o de aprendizes da profissdo docente, trazem uma
reflexdo critica sobre alguns ‘modelos’ de praticas pedagdgicas 0s quais puderam
observar nas escolas, que resultam em um ambiente de ensino meramente
transmissivo, experiéncia que parece leva-los a entender os danos que a auséncia

da pesquisa ocasiona na pratica docente:
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[...] quando a gente passa a conviver com isso, ndo como aluno, mas como
observador, a gente tem outra visdo de, com eu falei, de fazer diferente,
querer inovar pra tirar aquela mesmice que a gente vé em muitos
professores, né? Que eles acabam... a aula tradicional é bem marcante,
nao pesquisam pra trazer inovacdes pra sala de aula [...] (ID1).

[...] sempre o que os alunos perguntavam, as professoras tentavam
responder e pronto! [...] Entdo, dentro desses dois anos que eu vivi no
PIBID, eu nunca vi essa parte delas, de querer que aqueles meninos se
tornassem sujeitos pesquisadores na sua vida, ndo vi essa prética delas [...]
A gente ndo deixa que a crianga construa o pensamento, mas a gente quer
impor pra ela algo que ja ta construido [...] Entdo, eu acho assim, que dentro
da prética, poucas, poucas professoras, poucas instituicées trabalham com
iSso, pra que a crianga construa, pra que a crianga se torne pesquisador,
nao vejo muito (ID2).

Notadamente ID1 destaca a relevancia que a experiéncia no PIBID trouxe
para fomentar em si 0 desejo de protagonizar em seu futuro exercicio docente outras
perspectivas de atuacdo profissional para além da aula tradicional. E interessante
perceber a no¢géo que esse sujeito traz sobre a necessidade de redimensionar a aula
marcada pela instrucao e reproducao, o que o leva ao desejo de realizar uma pratica

docente inovadora em seu futuro exercicio profissional:

[...] no PIBID a gente é incentivado a isso, a inovar, a mudar o que vem
sendo desenvolvido, como nesse projeto, fui colocada pra dar uma regéncia
sobre reacdes, e eu fiquei pesquisando algo que pudesse levar e inovar. [...]
nés percebemos 0 quanto os alunos, eles estdo cansados de ter so aula
expositiva normal, quando leva qualquer coisa diferente, eles ja... até quem
nao participa de aulas normais, expositiva, eles comecam a participar s6 por
ter algo novo na sala (ID 1).

As consideracdes do bolsista ID1 nos remetem a critica de Schon (2000)
sobre o curriculo normativo das instituicdes formadoras, que, como ja discutimos no
capitulo quatro, acaba fortalecendo a cisao entre pesquisa e pratica docente. Ora, se
a pesquisa ndo orienta tal pratica, arrazoamos que néo se cria condi¢cdes favoraveis
a um processo reflexivo sobre essa mesma pratica e suas implicacdes, pois,
conforme estamos defendendo ao longo deste estudo, atribuimos a pesquisa papel
indispensavel para o estabelecimento de um processo reflexivo que emancipe 0s
professores de tantas amarras que o0s impedem de exercer seu papel
politico/transformador na educacéo, por exemplo, o libertar-se da imagem saturada
de meros transmissores de conhecimento.

Desse modo, fortalecendo a opinido do bolsista ID1 sobre o n&o incentivo

a pesquisa na universidade, bem como indo ao encontro da critica de Schon (2000)
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h& pouco aludida, temos a constatacdo do professor CAl, coordenador de um

subprojeto no PIBID:

Bom, eu acho assim, realmente, €, eu ndo vejo assim, uma formacéo, €,
pode ser que eu esteja enganado, mas eu ndo, nao visualizo uma formagéo
consciente para o aluno ser um pesquisador. Infelizmente, o aluno vé a
pesquisa, se a V&, ele na verdade vé, por exemplo, iniciagdo cientifica,
PIBID, é, e outras, outras areas de... que fazem pesquisa, mas como
oportunidade de obter uma bolsa, é o que eu observo la na faculdade.]...].
Mas, ndo ha uma formacao, ndo ha [...], um desenvolvimento nesse sentido,
nao observo isso, €, infelizmente, ndo vejo assim que na faculdade exista
uma cultura a pesquisa (CA1L).

Soma-se a voz desse professor o depoimento de CA2, que questiona a
insuficiéncia ou mesmo auséncia de acdes gestadas pela universidade que

fortalecam o seu papel de formar professores pesquisadores:

[...] eu acho que a universidade peca. Um programa de formagéo
pedagogica voltada pra pesquisa também, né? N6s ndo temos aqui na
UECE hoje um programa de formacédo. Se nado é o PIBID fazendo como fez
esse ano com os professores, coordenadores de area... NOs ndo tivemos
outra possibilidade. Entéo, falta. Como é que vocé quer formar o professor
pesquisador e em que lugar ele é formado se ndo nos cursos de pos-
graduacao? [...] (CA2).

No tocante a essa grave falha das intuicdes formadoras, o estudo de
Nobrega-Therrien et al. (2015), localiza uma das fragilidades que incidem sobre a
problematica levantada pelo bolsista ID1 e ratificada pelo professor CA1, ou seja, a
auséncia de um processo formativo no seio da universidade que seja condizente

com a perspectiva de educar pela pesquisa:

Os dados analisados indicam uma tendéncia a ndo se considerar sequer a
titulagao, o vinculo, a experiéncia ou a participagdo em grupos de pesquisa,
para a lotacdo de professores em disciplinas que requerem dominio do
campo de investigacdo, embora pesquisar seja um dos objetivos precipuos
da Universidade e um componente curricular de formacgéo inseparavel do
ensino, considerando a integracdo da producdo de saberes e a
aprendizagem destes (NOBREGA-THERRIEN et al., 2015, p. 29).

Em contrapartida, o mesmo estudo revelou que professores que se
envolvem com pesquisa evidenciam maior poder de reflexdo critica sobre suas
praticas de ensino, de forma que os fundamentos sobre a natureza do processo de

ensino-aprendizagem, especialmente no que tange ao papel dos alunos nessa
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construgdo, passam a ser questionados e revistos (NOBREGA-THERRIEN et al.,
2015, p. 29).

[...] professores com experiéncia consolidada de pesquisa exprimem um
modo diferenciado de lecionar e de desenvolver a atitude investigativa em
seus alunos. De modo geral, se percebe nestes docentes, uma valorizacédo
da participacdo ativa dos alunos e uma pratica que promove, nos
aprendizes, certas habilidades que os acompanharéo durante o processo de
construcdo do conhecimento.

Essa constatagdo dos autores é revelada nitidamente na experiéncia do
docente CA3, que além de coordenar um subprojeto do PIBID, também esteve
envolvido na coordenagdo do curso no qual leciona, ou seja, Ciéncias Sociais. Para
esse sujeito, professores envolvidos com pesquisa favorecem as situagfes de
ensino por intermédio de outras estratégias além das aulas expositivas. Nessa
manifestacdo o PIBID é destacado como espacgo fértil para formar pesquisadores,

como se pode ver no excerto:

[...] E o PIBID ele tem, quando ele chega na licenciatura, chega com essa
coisa de ‘Vamos formar professores pesquisadores’, entdo de alguma
maneira vamos democratizar mais essa formacdo em pesquisa, entdo eu
acho que esse é um potencial muito grande. Acho que outro potencial muito
grande é que hoje os professores de pesquisa, eles tém procurado trazer,
trabalhar mais com as préprias estratégias deles em sala de aula, a
favorecer e a compartilhar mais, isso que eu enxergo (CA3).

Portanto, para instituir um processo que dote os licenciandos de
capacidade autoral, que os liberte do treinamento e da repeticao, € preciso que 0
formador seja necessariamente alguém que elabora texto proprio, que saiba dar
conta de um tema (DEMO, 2011), para, assim, poder intermediar (no sentido dado
por Vygotsky. Grifo nosso) a aprendizagem dos formandos. Nesse caso, para
aprender a pesquisar e elaborar, € preciso suporte do professor, como nos lembra
Demo (2015a, p. 42. Grifo do autor):

[...] o estudante carece de apoios em inimeros sentidos (cognitivo,
intelectual, emocional, pessoal etc), mas 0s apoios precisam ser
apresentados no formato emancipatério, ou seja, trata-se de ajuda que leva
a condicdo de ndo depender de ajuda. Assim, uma coisa € precisar de
ajuda, outra é depender de ajuda. [...] Em educacdo, nunca apoio pode
reverter-se em dependéncia porque seria ato profundamente
antipedagagico.
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Nesse sentido, Demo (2015a) faz eco a teoria de Vygotsky e seus
colaboradores acerca da zona de desenvolvimento proximal, por meio da qual
elucida a relevancia da mediacdo de sujeitos mais experientes para potencializar o

desenvolvimento humano, como podemos conferir nos termos deste autor:

A diferenca entre o nivel das tarefas realizaveis com o auxilio e o nivel das
tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade independente define
a area de desenvolvimento potencial [...] 0 que uma crianga é capaz de
fazer com o auxilio dos adultos chama-se zona de desenvolvimento
potencial. Isto significa que, com o auxilio deste método, podemos medir
ndo s6 o processo de desenvolvimento até o presente momento e 0s
processos de maturacao que ja se produziram, mas ainda 0s processos que
ainda estdo ocorrendo, que s6 agora estdo amadurecendo e
desenvolvendo-se. O que a crianca pode fazer hoje com o auxilio dos
adultos podera fazé-lo amanha por si s6 (VYGOTSKY, 1988, p. 112, 113).

Ent&o, principalmente no ensino escolar, mesmo na Educacao Infantil, a
atividade da pesquisa precisa ser fomentada como pratica social pelos docentes
para que chegue aos estudantes como uma possibilidade instigadora da curiosidade
e como propulsora de novas aprendizagens. E nisso chamamos atencdo para a
relevancia da mediacdo do professor na tarefa de construir ‘andaimes’, metafora que
Vygotsky usou para exemplificar o valor das intervengdes dos sujeitos mais
experientes no processo de desenvolvimento das potencialidades do ser humano.

Conforme esse autor (VYGOTSKY, 1991), as aprendizagens ocorrem em
forma de processos compreendendo o individuo que aprende e o que ensina, tendo
a relagdo entre essas pessoas papel preponderante em tal processo.

Dessa forma, para haver desenvolvimento é essencial que os sujeitos
mais experientes (no caso que discutimos, 0s professores) promovam situacdes que
propiciem aprendizagens cada vez mais complexas, respeitando, obviamente, a fase
de desenvolvimento na qual se encontra o estudante.

A ideia de mediacdo parte da teoria socio-historico-cultural, perspectiva
da qual Vigotsky (1981) ‘fala’, que entende o conhecimento como uma produgéo
social, emergente da atividade humana. Por isso, segundo o mencionado autor, o
ensino escolar eficaz resulta no desenvolvimento intelectual do aluno, ou seja, o
bom ensino é aquele que adianta os processos de desenvolvimento dos discentes.
Nessa diregdo, CAl traz importantes consideragdes que nos direcionam ao papel do

professor como mediador das aprendizagens dos estudantes:
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Eu acredito que nds temos potencialidades enormes, em diferentes campos,
cada um melhor que o outro em diferentes campos, claro, mas acredito que
nés temos potencialidades que podem ser desenvolvidas sempre quando
vocé se encontrar com uma pessoa que lhe conduza a isso [...] (CAl).

Aprender pela pesquisa €, pois, um processo lento, que exige um
movimento dialdégico envolvendo a problematizagdo do conhecimento, a construcdo
de argumentos e sua relativa validacdo, dentre outras estratégias pedagdgicas.
Ademais, o professor € o maior responsavel por despertar nos estudantes o gosto
pela busca do conhecimento via pesquisa, ja que este sujeito deve assumir o papel
de mediador das aprendizagens dos alunos.

Disso decorre a necessidade de que a pesquisa ndo seja tratada pelo
professor como algo generalista, por exemplo, que ele entenda que nem toda busca

Y

aos livros ou a internet, quem nem toda produgdo escrita traduz o processo de
pesquisa. Infelizmente, € isso que muito tem acontecido na realidade das escolas
brasileiras, principalmente porque a instrugdo é o mote principal do ensino de base
tradicional, do qual somos herdeiros e, pelo que temos visto, também,
mantenedores.

Assim, como esperar a capacidade de educar pela pesquisa de alguém
que ndo vivenciou um processo formativo consoante com essa proposicdo? Essa é,
geralmente, a marca do nosso professorado, pois ele é fruto de uma formacao
precaria, que ‘prepara’ para o mero ensinar. Portanto, ‘formados’ sob essa légica, os
alunos de licenciatura saem das universidades cientes de que seu papel na
educacdo é unicamente ‘dar ‘aulas e aplicar provas para os alunos.

Diante dessa realidade, acreditamos que a experiéncia do PIBID-UECE
aparece como um anuncio de possivel mudanca no cenério da formag&do docente
nacional por defender a ideia de professor como pesquisador no contexto do seu
exercicio profissional. Nesse processo, a reflexdo aparece, ao lado da pesquisa,
como fomento & formagéo de um profissional comprometido, reflexivo e pesquisador
de sua profissdo e de seu campo de atuagdo. E afirmamos isso com base nas
diversas pistas que surgiram do campo as quais estamos confirmando nesta segéo
do capitulo. A propésito de tais indicios, voltemos as considera¢des dos outros

aprendizes da docéncia:

[...] Eu pensava que as teorias e as coisas que eu aprendia na graduacgdo
eram algo despregado do que eu vivenciava no PIBID, na escola, s6 que o
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PIBID, ele fez justamente essa contribuicdo de que isso ndo € algo
separado, ta totalmente interligado, e que a gente precisa, € que isso ndo é
um exercicio facil, é dificil, mas que a gente precisa fazer isso, porque se
nao vai ser apenas um programa de formacéo técnica, assim, do que vocé
precisa saber pra ser um professor, de dar aula, de nédo sei o que, disso e
daquilo. E o PIBID, ele traz essa contribuicdo de ver que a escola ela
também é uma possibilidade de pesquisa [...] (ID3).

[...] O PIBID ele ja, ja te coloca, numa sala de aula, e te, primeiro tem a
preparacdo, né? Antes da gente ir pra sala, aquela preparacao todinha das
reunides, daqueles textos que eles mandam a gente ler, pra quando a gente
for dar aula, ja saber como é. O PIBID também ele proporciona o poder de
reflexdo porque a gente do PIBID, a gente, é... além das atividades na
escola, de observacao de aula [...] depois que vocé realiza aquela atividade
[...] tem uma escrita que vocé faz, daquelas atividades que vocé, vocé
descreve e reflete sobre aquilo [...] (ID4).

Essas declaragbes fortalecem nosso entendimento acerca de que, ao
tomar a pesquisa da pratica docente como principal fonte de conhecimento para a
aprendizagem da profissdo professor, o PIBID-UECE se mostra uma ambiéncia
formativa alicercada em principios que incluem a reflexdo sobre o trabalho docente,
sem se esquivar dos saberes e conhecimentos tedricos que serdo sustentaculo a
praxis do professor. Dessa forma, ao propiciar aos bolsistas uma visdo concreta da
docéncia, o PIBID mobiliza esses futuros professores a agirem de forma
transformadora, superando as condi¢des alienadas do exercicio da docéncia, como
a manutencgao da aula estritamente instrutiva.

Sobre a possibilidade de a pesquisa mobilizar reflexdo critica
transformadora da pratica profissional docente, vejamos o parecer de Therrien e
Nobrega-Therrien (2013, p. 629):

Justifica-se a necessaria postura do profissional de ensino como
intelectual/pesquisador mediador de aprendizagem. Uma posicao reflexiva
gue move sua pratica e a formagdo dos seus aprendizes em contextos
cotidianos de vivéncias que produzem sentidos, significados e saberes
novos, porquanto expressam contornos de transformacdes que a
reflexividade critica proporciona.

O que os autores recomendam mostra a preponderancia do papel da
pesquisa na formacdo de professores para que a tdo debatida reflexdo ou
reflexividade critica possa ‘iluminar’ a producéo de sentidos e significados sobre a
docéncia. Contudo, para que os sentidos e significados produzidos se concretizem
em acédo, em ganhos concretos na aprendizagem de professores e alunos, como téo

bem nos diz Gimeno Sacristan (1999), ndo basta ter o desejo, é preciso querer
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realizar a acdo. O que estamos dizendo é que a reflexdo ndo pode se limitar ao
campo abstrato, do ensejo especulativo. Ela deve implicar agéo.

Nessa dire¢do, PS2, um professor que estd no magistério ha mais de 10
anos, discorre sobre as inquietagdes que o PIBID |lhe tem provocado no que se

refere & melhoria de sua formacéo e de seu exercicio profissional:

[...] o PIBID realmente, ele tem me feito crescer, crescer profissionalmente,
a questao da busca pela pesquisa, as vezes a gente, muito afogado nas
nossas atribuicdes, no nosso corre-corre diario, as vezes a gente ndo tem
tempo pra parar, pra ler, pra se informar, pra buscar estar sempre se
especializando, estar sempre se informando, antenado. Entao o PIBID, ele
nos exige isso, e realmente ta certo em nos exigir, a gente precisa estar
sempre estudando, o professor ndo pode parar no tempo e no espago.
Entdo, é essa questdo da formacao continuada, que a gente realmente tem
gue continuar sempre, a gente ndo pode parar (PS2).

Nesse caso, muito embora o alvo da iniciacdo a docéncia no PIBID seja o
licenciando, descortina-se também por meio desse programa a possibilidade de o
professor da Escola Basica retornar a universidade e de participar da producdo do
conhecimento gerado na academia, o que implica a desmistificagdo da pesquisa
como atividade exclusiva do professor da universidade.

Portanto, no que alude a essa expectativa, PS3, d& realce a formacéo
centrada nos dilemas e praticas da docéncia que é explicita na proposta institucional
do PIBID ambientada na UECE, o que mostra, de fato, que essa IES tem trabalhado
para a implantagdo de um processo colaborativo de pesquisa-formagéo, valendo-se
dos recursos permitidos pelo PIBID, ndo apenas dos custeios financeiros, mas
também dos proprios principios que orientam o programa. Nesse espaco-tempo de
formagdo, parece-nos evidente a valorizagdo dos saberes dos professores da
Educacédo Basica que participam do programa, assim como o seu reconhecimento
como sujeitos capazes de produzir conhecimento que resulta em pesquisa. Se néo,

observemos o que expde PS3:

[...] a gente tem grupos de estudos dentro do préprio PIBID, estudos
tedricos que buscam lancar luz sobre essas demandas que surgem, até pra,
se a gente quer de fato realizar uma pesquisa, € importante que a gente se
aproprie desses autores que estdo estudando, investigando, ja tem algo a
dizer sobre determinados aspectos. E o PIBID, desde o inicio, ele tem tido
essa pratica de sempre estar nos instigando ao estudo [...] Na maioria das
vezes, inclusive, as demandas sao diferentes, entao, tem um, digamos, uma
bibliografia que ela é universal, pra todo mundo, quando vocé pensa a
escola publica [...], mas, além dessa bibliografia universal, que eu estou
dizendo, de acordo com essa demanda, cada escola, cada grupo vai
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também construindo e colocando novos autores, de acordo com as
demandas, e isso tem ajudado muito, tanto no sentido de compreender a
propria escola, como nesse processo de enveredar por esse saber a partir
da pesquisa [...] (PS3).

Pela declaracdo desse professor nos parece que ao se definir sua
proposta formativa como pesquisa-formacédo, o PIBID ndo abre méo da necessaria
teorizacdo da pratica docente, o que concorre para que o saber produzido pelos
professores das escolas seja considerado como relevante e legitimo, saber esse
que, por costume, tem sido tratado como trivial e ateorico, critica apontada por
Zeichner (1998). E possivel, portanto, pelo que captamos da fala de PS3 e de outros
entrevistados, avistarmos no PIBID-UECE uma cultura de formac&o docente
fundamentada em pressupostos tedrico-metodolégicos que conectam teoria-pratica
por meio da interagdo de diferentes saberes sobre a docéncia, tendo como eixo
norteador dessa formagédo a pesquisa da pratica.

E possivel, inclusive, constatarmos que a percepcdo de PS3 sobre a
presenca da pesquisa na proposta formativa do PIBID-UECE se concilia com a
consideragcdo de CA3, que, alids, enfatiza o afugentamento do professor da
Educacéo Bésica do espaco de producdo do conhecimento. Contudo, o papel do
PIBID para o ‘retorno’ desse docente a vida académica é algo também sublinhado
na fala de CA3:

[...] no caso dos professores, nossos amigos supervisores, coformadores,
[...] o pensar sobre como é que se desenvolveu, vem se desenvolvendo, a
escolha do caso do ensino, descrever o caso de ensino a partir da propria
experiéncia, como € que hoje vocé resolveria aquele problema, aquele
desafio, aquele limite 14, como é que hoje vocé resolveria, por que que hoje
vocé resolve de outro jeito [...] A propria troca de percepc¢les, porque a
pesquisa entre eles que estdo mais familiarizados com o sistema de ensino,
com a rotina do que é estar na docéncia [...] os professores, pela vivéncia
gue eles assumiram isso fica negado a eles de certo modo, tem que se
aquecer de novo pra voltar pra um grupo, pra pensar no mestrado. Entao,
essa relacao também eu acho que ela, essa diversidade de lugares
favorece essa relagao pesquisa ensino também [...] (CA3).

Nos exemplos acenados por CA3 percebemos claramente a ideia de
pesquisa da pratica que o PIBID-UECE comporta em sua proposta formativa,
associada a reflexdo sobre a cultura docente erguida no espago das escolas. Os
casos de ensino e o compartilhamento de saberes sobre as rotinas escolares séo
aludidos por esse professor como estratégias formativas vivenciadas no Programa e

gue conferem aos professores supervisores novas oportunidades de se perceberem
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como capazes de reconstruirem a articulacdo ensino/pesquisa em seu fazer
docente.

Os coordenadores de a&rea entrevistados notadamente relataram
estratégias que utilizam em seus planos de acdo que apontam para préticas
formativas nas quais esté presente a ideia de aprender e ensinar pela pesquisa. No
que concerne ao trabalho realizado com os bolsistas de inicia¢éo cientifica, vejamos

0 que dizem os coordenadores cognominados CA3 e CA4:

[...] nas atividades formativas que vocé conduz para os licenciandos, no
registro, que a gente chama, no registro das atividades nesse retorno que a
gente oferece para os registros de atividades, € pensar sobre a escrita,
pensar sobre como € que ele constituiu aquele olhar, sobre uma
determinada atividade, pensar sobre a escolha dos textos que eles fizeram,
pensar sobre o suporte que foi dado a eles, como é que eles enfrentaram, e
ai como é que isso aparece no registro do Moodle (CA3).

[...] os meninos escrevem muito no diario reflexivo [] Entdo, assim, eles
trazem esses relatos e vao refletindo sobre esses relatos, vao refletindo
sobre essas vivéncias, quando eles vdo assistir a uma aula, quando eles
vao ministrar um minicurso, quando eles falam como é que os alunos
encararam o minicurso deles... [...] Eu diria que € uma primeira forma de
pesquisa, ele lanca olhar sobre as vivéncias, sobre as acfes, sobre as
atividades, sobre as atitudes deles [...] E eu vou te dizer: n6s produzimos
muitos resumos e muitos artigos, s6 no ENALIC, a gente mandou, ano
passado, 17 alunos com 23 trabalhos aprovados, no ENALIC. Neste ano a
gente foi pro EREBIO, que é o Encontro Regional de Ensino de Biologia,
foram 32 artigos completos, trabalhos completos aprovados [...] (CA4).

Esses docentes chamam a atencéo para o diario reflexivo (instrumento de
registro ao qual j& aludimos no capitulo trés) como uma estratégia que favorece o
pensamento reflexivo sobre as praticas que os bolsistas de ID desenvolvem em seu
contato com a escola. Inclusive, o professor CA4 identifica essa atividade de registro
como uma fase preliminar de pesquisa. E interessante perceber que o0s
coordenadores de &rea, como no exemplo de CA4, mostram preocupagdo em
introduzir os bolsistas nos processos metodologicos atinentes a atividade da
pesquisa, como se vé na descricdo desse sujeito acerca dos investimentos do
Programa para motivar os alunos a producdo e apresentacdo de artigos cientificos
em eventos, como 0S mencionados acima.

Outros sujeitos apontaram diferentes estratégias formativas praticadas no
ambito do PIBID que acenam para a ideia de aprender e ensinar pela pesquisa.
Entre essas, dois coordenadores de area destacaram, por exemplo, seus esforgcos

para conscientizar os bolsistas e também os professores da Educacédo Béasica sobre
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a necessidade de buscarem referencial tedrico atualizado para embasar sua atuacéo
docente. Nisso, a leitura, o debate e a associacdo de artigos a realidade vivida na

escola parecem ter consistido em estratégia formativa para e pela pesquisa:

[...] realmente a gente se adentra muito em leitura de artigos de pesquisas
voltadas para o ensino de quimica, porque eu acredito que o ensino tem
gue ter essa atualizacdo, abordagens diferentes. [...].um dos aspectos que
nés colocamos como obrigatério é que eles fagcam uma contextualizagédo
daquela experiéncia na sua propria escola, se € um estudo de caso, entédo
diga como vocé faria na sua escola e que exemplos vocé utilizaria para falar
sobre que aspecto da quimica [...] mas de repente aqui nds ndo temos um
rio proximo da escola, mas podemos ter outra realidade que tipo de
realidade quimica ou material quimico esta por ai e que a partir dele vocé
pode tratar um assunto de quimica? [...] (CAL).

[...] no PIBID a gente trabalhou uma formacdo em histéria oral e em
pesquisa-acao colaborativa. Em histéria oral a gente partiu pra o trabalho
nas salas, pra eles reconhecerem as criancas a cada novo semestre, a
histéria delas, como? Com o uso de uma metodologia de foto-linguagem
gue eles amam fazer. [...] Na pesquisa-acdo, quando a gente elabora um
material a partir das situacdes-limite da comunidade pra pensar em
intervencdo. Entdo, assim, a gente ja fazendo isso, e eu diria: 0s meninos
do PIBID saem com um diferencial em relagcdo aos outros. [...] E eles se
percebem. E quando eles estdo indo agora a publico, a primeira vez
apresentar trabalhos, e todos vao assistir de todos. O legal é eles irem e
verem [...] (CA2).

[...] O PIBID [...] além de fortalecer a prépria formacdo pratica do
licenciando, ele também vem colaborar pra esse ponto, ele também vem dar
0 ensino e a pesquisa durante a formacéo inicial. A gente constantemente
faz estudos, a gente costuma desenvolver com os ID’s, na verdade, um
acompanhamento das atividades com a escola, e depois de realizadas
essas atividades [...] a gente marca reunides pra refletir, questionar, extrair
alguns pontos que podem ser pensados [...] Entdo, eu acho que o PIBID
provoca nos alunos esse interesse de pesquisar, até porque a gente recebe
muitos estudos, a gente realiza muitos estudos [...] e a pesquisa e 0 ensino
realmente séo dois pontos de interagcdo dentro do PIBID [...] (PS4).

Portanto, pela avaliagdo desses sujeitos, o PIBID parece, de fato, consistir
em uma ambiéncia capaz de articular diferentes saberes e experiéncias daqueles
que o integram tendo em vista a promog¢éo de uma nova perspectiva de formagéo
docente que combina reflex&o critica e pesquisa, alicergcadas nas situacdes reais da
pratica profissional docente.

No Quadro 15, apresentamos as principais estratégias para a promog¢ao
da pesquisa que os coordenadores de area, os professores supervisores e 0S
bolsistas de iniciacdo & docéncia afirmaram que perpassam a proposta de formacao

do PIBID-UECE. Buscamos, por meio do Quadro 15, comparar o depoimento de
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cada sujeito que compde um mesmo subprojeto com o intento de responder dois
objetivos que nortearam o desenvolvimento deste capitulo, isto é: localizar praticas
do PIBID-UECE que favoregcam a ideia de aprender e ensinar pela pesquisa e
verificar as estratégias formativas do programa que promovam 0 pensamento

reflexivo sobre a prética docente.

Quadro 15 — A Pesquisa nas Atividades Formativas do PIBID-UECE na Percepc¢édo dos

Coordenadores de Area, Professores Supervisores e Bolsistas de Iniciac&o a

Docéncia

CAl Leitura e debate de artigos cientificos voltados para o ensino, confrontados com
experiéncias vividas na escola.

PS1 Troca de saberes com 0s sujeitos que estdo imersos na universidade. Incentivo a
presenca do professor da Escola Basica em eventos académicos. Producdo de
artigos.

ID1 Estudos tedricos confrontados com a realidade da escola.

CA2 Estudos de capitulos de livros e artigos confrontando-os com os casos observados
na escola. Producéo de artigos.

PS2 Estudos de livros e artigos. Incentivo & producéo e publicacdo de artigos.

ID2 Estudos de livros, artigos e documentos legais concernentes a Educacao Basica.

CA3 Ensaios de uma prética etnogréfica por meio do diagnéstico que o grupo de trabalho
realiza em cada escola.

PS3 Estudos tedricos associados as demandas das escolas, surgidas no diagnéstico
realizado.

ID3 Confluéncia de experiéncias de formacéo e de pratica docente advindas do debate

com os professores da Educacédo Béasica e do Ensino Superior.

CA4 Reflexdo sobre as atividades desenvolvidas no PIBID por meio de registros (Diario
reflexivo). Producéo de artigos.

PS4 Estudo e discusséo de artigos.

ID4 Estudo de artigos, debates sobre as praticas observadas na escola.

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com a andlise do Quadro 15 podemos entender que o0s
processos descritos pelos sujeitos de cada subprojeto apontam para uma percepgao
distinta sobre o impacto das estratégias utilizadas pelo PIBID-UECE tendo em vista
a instauracdo de um processo formativo consoante com a ideia de aprender e
ensinar pela pesquisa.

Por exemplo, CAl, PS1 e ID1 fizeram mencéo a leitura, ao debate e a
producéo de artigos sobre educagdo como forma de teorizar a realidade escolar
observada (no caso dos bolsistas de iniciagdo a docéncia) e vivida (em se tratando
dos professores).

Ja CA2, PS2 e ID2 aludiram ao estudo e a discussédo de capitulos de

livros ou mesmo de obras completas voltadas a formacdo de professores como
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recurso mais utilizado nas atividades formativas, sem deixar de mencionar também o
incentivo a producéo, publicacdo e apresentacdo de artigos em eventos cientificos
diversos (congressos, simp0sios, semanas universitarias, etc.).

Para CA3 e PS3 o diagnostico realizado com base na realidade das
escolas parceiras acena para a pesquisa da pratica, ja que as demandas das
escolas orientam o plano de trabalho do subprojeto, o que implica propostas de
intervencdo com vistas & inovagdo da pratica docente. O bolsista ID3, por sua vez,
preferiu destacar o debate com os professores da Educacdo Basica e do Ensino
Superior como o diferencial das atividades formativas no que concerne as
estratégias para o trabalho com pesquisa no interior do PIBID-UECE.

Da mesma forma, PS4 e ID4 fazem mencéo a leitura e discusséo de
artigos que enfocam as problematicas do trabalho docente como estratégias de
fomento & pesquisa nas atividades formativas desse programa. CA4 destacou, por
outro lado, o diério reflexivo como principal ferramenta para provocar o interesse dos
ID e PS pela pesquisa, acreditando que ele favorece a capacidade reflexiva devido
ao exercicio de autoria que pode partir deste. Esse tipo de registro, inspirado em
Zabalza (2004), objetiva acarretar a reflexdo e a problematizacio do seu autor (quer
licenciando, quer professor) sobre os eventos observados, desenvolvidos e
acompanhados no cotidiano da escola e, ainda, em outros momentos que os ID e os
PS vivenciam no subprojeto, como os diversos que ja foram citados.

N&o obstante tenhamos enfocado em nosso objetivo geral as reunides
promovidas pelos coordenadores de area do PIBID-UECE para nestas localizar
estratégias formativas que assinalassem um processo de formag&o docente no qual
a pesquisa estivesse presente, ndo pudemos desconsiderar outras ambiéncias
mencionadas por todos o0s sujeitos da investigagdo como espagos/tempos
planejados e efetivados tendo como alvo o desenvolvimento da pesquisa da prética
e 0 exercicio da reflexdo critica sobre esta. Assim, outros esfor¢cos do PIBID-UECE
nessa diregdo foram mencionados e, mesmo, enfatizados, pelos 12 colaboradores

da pesquisa, conforme sintetizamos na Figura 17.
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Figura 17 — Outras Estratégias do PIBID-UECE no Fomento a Pesquisa Segundo os
Sujeitos da Pesquisa (CA, PS e ID)

Fonte: Elaboragdo da autora por meio da analise tematica, com apoio do N-VIVO.

Procuramos organizar na Figura 17 o que os diferentes sujeitos
integrantes do PIBID-UECE consideram como investimentos do programa quanto a
perspectivas de formacéo docente inicial e continuada que contemple a pesquisa em
seu contorno. Como foi possivel localizarmos por meio da técnica da andlise
tematica, o estimulo a producado académica esteve no auge das percepcdes dos
sujeitos sobre o lugar da pesquisa no PIBID-UECE. Por exemplo, trés dos quatro
coordenadores de area (CA1, CA2 e CA4), trés dos quatro professores supervisores
(PS1, PS2 e PS3) e dois dos quatro bolsistas de iniciacdo a docéncia (ID2 e ID3)
acreditam que o incentivo a producdo de artigos e sua apresentacao em eventos
tem contribuido para melhorar a formacgéo do futuro docente, bem como daquele que
ja exerce a profissdo, mas que acaba sendo colocado a margem do processo de
producéo e socializagdo do conhecimento sobre a propria profissao.

Em segundo plano foram evocadas a leitura de artigos cientificos e o
investimento em estudos de casos e diagnéstico como expedientes promotores de
um processo de reconstrucdo critica da realidade vivida na escola, que, pelo que
inferimos, envolve uma critica consciente as formas de ensino que ainda se
amoldam a logica da racionalidade técnica.

No que se relaciona a leitura e discussao de artigos CAl, PS4, ID1 e ID4
reconheceram essa estratégia como forma construtiva de debate sobre realidades
escolares distintas, 0 que para eles contribui para o melhoramento da producéo
escrita do docente e do aluno de iniciacdo a docéncia e, especialmente, para a

pesquisa da pratica baseada em fatos e vivéncias do cotidiano escolar.



219

Em se tratando do uso do diagnoéstico e dos estudos de casos, ID3, PS3,
CA3 e novamente CALl os referiram como ensejo para se trabalhar as demandas da
escola levando em conta a experimentacdo do que é pesquisa a partir do
conhecimento do cotidiano escolar. Assim, para estes sujeitos, os estudos de caso
envolvem os diferentes sujeitos integrantes do PIBID em uma interacdo que é capaz
de favorecer o processo reflexivo no percurso de se fazer pesquisa da prética
docente porque oportuniza a conexédo de diferentes saberes (pessoais, vivenciais,
de formacgéo, profissionais).

Portanto, na discussdo que trouxemos neste capitulo, ao buscarmos
mapear préaticas do PIBID-UECE que apontem para um processo de iniciacdo a
docéncia consoante com a ideia de aprender e ensinar pela pesquisa, e verificar a
existéncia de estratégias formativas trabalhadas nesse programa que favorecam o
pensamento reflexivo sobre a préatica docente, pudemos confirmar que o modo como
o PIBID-UECE tem contemplado a pesquisa e o paradigma da reflexividade
consiste, sim, em impacto positivo na instauracdo da reflexdo sobre o futuro
exercicio profissional de alunos de iniciagdo & docéncia, assim como para
aperfeicoar a prética de professores da Educacédo Basica e do Ensino Superior que
participaram ou participam do programa, conforme os dados evidenciaram.

No préximo capitulo tentaremos dar conta de conhecer as concepcdes de
pesquisa que os coordenadores de area anunciam ao descreverem as atividades
formativas que realizam/realizaram no PIBID-UECE, considerando que os alunos de
licenciatura tém como referéncia de formacdo esses individuos. Por isso, pareceu-
nos indispensavel entender o que os coordenadores de area concebem como
pesquisa e qual seu papel na formagao de professores.

Igualmente apresentamos reflexdes sucedidas dos dados que ressaltam a
aprendizagem da docéncia motivada pela pesquisa, atividade que, defendemos, ao
longo deste estudo como ferramenta geradora de reflexdo critica sobre a prética

docente.
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7 SENTIDOS SOBRE PESQUISA E SEU PAPEL NA FORMACAO DOCENTE

As discussbes que efetivamos no capitulo anterior tiveram como eixos
centrais dois construtos que sdo alvo de nossa atengdo, desde as primeiras
elaboracbes no processo de producdo desta tese: pesquisa e reflexdo critica, que
igualmente se constituiram como categorias analiticas do estudo.

Este capitulo tem como finalidade dar prosseguimento as andlises que
iniciamos no capitulo anterior. Ele € composto de duas se¢des. Na primeira
discutimos amiude as concep¢des de pesquisa dos coordenadores de area do
PIBID-UECE, buscando responder a um dos objetivos especificos da investigacao.
Na segunda secdo, do mesmo modo procuramos dar resposta a outro objetivo
especifico do estudo, isto €, apresentar reflexdes advindas dos dados da tese que
indiguem um processo formativo fundamentado na pesquisa como geradora de
reflexdo critica sobre a prética docente.

Assim, neste capitulo trazemos concepcfes e deliberacbes sobre as
categorias pesquisa, reflexdo critica, formacéo docente e teoria e pratica, face ao
que para nés foi revelado por meio das entrevistas que realizamos com os 12
sujeitos que integram o PIBID-UECE, inseridos em 4 subprojetos ou areas do
conhecimento distintas®®. Estes individuos se encontram vinculados & docéncia e
participam desse programa na fungdo de formadores (os professores do Ensino
Superior), coformadores (os professores da Educacdo Bésica) e formandos (os
alunos das licenciaturas).

Entendemos que essas quatro categorias (pesquisa, reflexdo critica,
formacdo docente e teoria e préatica) estdo inevitavelmente integradas quando se
trata de pesquisa educacional. Por isso, na primeira se¢do deste capitulo
necessariamente voltaremos a discutir pesquisa e reflexdo, mesmo que j& as
tenhamos debatido exaustivamente no sexto capitulo desta tese. Essa revisita
buscou entender o quanto as duas tém influenciado a formagdo docente que se faz
no PIBID-UECE e ainda como tém contribuido para estreitar a rela¢éo teoria-préatica

nesse processo.

# A titulo de lembranca, as areas ou subprojetos do PIBID para os quais langamos nosso olhar nesta
investigacdo foram Quimica, Pedagogia, Ciéncias Sociais e Ciéncias Biologicas. Os critérios dessa
escolha foram elucidados no capitulo cinco, que trata dos aspectos metodoldgicos do estudo.
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7.1 PESQUISAR A PRATICA E PRATICAR A PESQUISA: concepgdes de pesquisa

sob o olhar dos coordenadores de area do PIBID-UECE

Nesta primeira se¢cdo procuramos dar ainda mais consisténcia a nossa
argumentacdo ao buscar no conteldo analisado respostas para o pressuposto de
que os professores que se envolvem com a atividade da pesquisa apresentam maior
capacidade reflexiva, e, consequentemente, investem esfor¢cos para ultrapassar a
fragmentacg&o entre teoria e prética.

Principiando essa analise, langamos atengdo em alguns excertos das
entrevistas que nos dao pistas para responder ao primeiro objetivo deste estudo,
que tem em vista conhecer as concepgdes de pesquisa que os coordenadores de
area anunciam ao descreverem as atividades formativas que realizam/realizaram no
PIBID-UECE com ‘seu’ grupo de trabalho.

Ao formularmos tal objetivo levamos em consideragéo o fato de que o
coordenador de area é (ou deveria ser) o sujeito com melhores condi¢des de levar
adiante um processo de formag&o docente guiado pela pesquisa. Isso porque ele € o
principal formador de professores, tanto na universidade quanto na posicédo de
gestor de um subprojeto do PIBID.

Disso decorre que para a instauragdo de uma proposta formativa que
‘olhe’ a pesquisa como importante recurso para a formagéo de professores criticos e
reflexivos, as bases epistemoldgicas, ontolégicas e filoséficas que o professor da
universidade carrega necessitam traduzir uma perspectiva que tome a pesquisa e a
reflexdo como elementos possibilitadores de uma préaxis docente transformadora,
que ‘desmonte’ a aula puramente expositiva, reprodutora de conteddos vazios de
sentidos para quem esta na condi¢cdo de estudante e, mesmo para quem esta na
posicdo do mestre.

Por isso, dispendemos atencdo especial as respostas dadas pelos
sujeitos a duas questdes norteadoras da entrevista que os interrogavam sobre suas
percepcdes acerca de como a pesquisa vem sendo tratada na universidade,
principalmente na graduacdo, e se acreditam que nas atividades formativas que
desenvolvem/desenvolviam no PIBID-UECE contemplam/contemplaram, de fato, o
aprender e ensinar pela pesquisa, como preconizado em seu projeto institucional.

Desse modo, em seus relatos esses formadores trouxeram suas proprias

praticas dentro e fora do PIBID para exemplificar como fomentam e desenvolvem a
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pesquisa com os bolsistas de iniciagdo a docéncia, os professores supervisores e,
ainda, com os licenciandos que ndo sao contemplados pelo programa. Esse foi um
conteddo que desafiou nossa interpretacdo, pois buscamos nele os principios
epistemoldgicos que estdo presentes em suas formulagdes sobre formacéo e prética
docente, observando especialmente a grande prerrogativa que aparece no projeto
institucional do PIBID-UECE, ou seja, aprender e ensinar pela pesquisa.

Em suas descri¢cdes fica, portanto, confirmado o compromisso desses
docentes com o aperfeicoamento de seu jeito proprio de ser formador e de iniciar
novos sujeitos nesse encargo. Nesse sentido, vérias estratégias que utilizam como
promotoras de atitude investigativa sobre a pratica docente foram acenadas, como é

possivel admitir pelo exame dos seguintes excertos:

[...] s6 pra dar um exemplo, do semestre passado pra agora, eu descobri
uma, ndo sei se é tdo nova assim, na verdade ndo é tdo nova assim, uma
maneira de trabalhar chamada de Peer Instruction, estudo baseado em
pares, e € uma maneira bastante dinamica com os alunos [...] traduzido
seria instrucdo em pares. [...] E uma dindmica bastante interessante, tanto
gue estou adotando agora essa maneira de trabalhar com meus alunos de
Geociéncias (CAlL).

Apesar de ndo estar engajado com nenhum grupo de pesquisa, desde
2011, ao que nos parece, CAl1 mostra inquietude quanto a légica de formacao
docente que se baseia no instrucionismo puro, propondo, por exemplo, uma
iniciativa baseada no método peer instruction®, estratégia que exige dos alunos
leitura, reflexdo e discussao do conteludo a ser tratado na aula. Nessa perspectiva,
sdo os alunos que dao indicios ao professor do que acreditam ter necessidades de
aprender em seu processo formativo. Assim, mesmo néo tendo detalhado as formas
das quais se utiliza para fazer uso dessa metodologia, CA1 fez questéo de acena-la
como uma possibilidade de fomento & pesquisa e de inovacao de ‘suas’ aulas.

CA2 €& outro sujeito que denota grande consideracdo pelos
conhecimentos prévios que os formandos trazem para a sala de aula, fato que em

nosso entendimento manifesta atitudes emancipatérias de formacdo para a

% Ppeer instruction é um método de ensino interativo que defende melhor capacidade de

aprendizagem dos alunos pelo seu compartilhamento de saberes prévios em torno de situacdes-
problema sobre os contelidos que serdo explorados pelo professor. Esse método foi desenvolvido
pelo professor Eric Mazur, na Universidade de Harvard, na década de 1990. Tal método tem sido
adotado em distintas instituicbes de todo o mundo. Ele envolve diversas maneiras de potencializar
formas de as pessoas aprenderem mais e melhor. O questionamento € a principal estratégia do peer
instruction.
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docéncia, j& que nestas a problematizagdo e o questionamento aparecem como
contributos para a capacidade autoral dos futuros docentes. Assim sendo, a
pesquisa se faz presente pelo ‘simples’ fato de que as perguntas dos alunos e as
guestdes de seu interesse impregnam de sentido os saberes de formacéo que eles
recebem na universidade e que possivelmente irdo ao encontro de suas

necessidades objetivas quando do exercicio da préatica docente:

[...] hoje eu ndo chego numa turma com o programa pronto. Eu chego com a
ementa aprovada no colegiado, sé aquilo que € o escopo da disciplina, o
gue ha de essencial e eu devo cumprir, mas € com eles que eu monto o
programa. Entéo, assim, eu comeco a fazer perguntas no primeiro momento
com eles: o que que eles sabem sobre o conteddo de uma dada disciplina
gue eu venho ministrar com eles, mas o que que eles ndo sabem e
gostariam de saber. Ou que sabem e gostariam de saber mais. Entéo, dai
eu tenho essa referéncia do ciclo do conhecimento em Paulo Freire, eu vou
sistematizando as perguntas deles e ai eu aprendo muito com Charlot, que
€ uma inspiracdo, buscar a grande pergunta. [...] E 0 ensino se configura
como pesquisa, porque eles seguem comigo buscando responder as
perguntas (CA2).

Essa sua forma de pensar a constru¢cdo progressiva e colaborativa da
aula, segundo esse professor, foi influenciada por uma pesquisa da qual participa,
que tem sua organizacdo realizada em seminarios e a metodologia planejada e
concretizada por todos os integrantes do grupo. Entéo, esse sujeito considera que
essa sua experiéncia tem contribuido positivamente para alterar sua forma de lidar
com a produgéo do conhecimento na formagéo docente.

Em se tratando de CA3, a superagcdo de uma formacdo pedagdgica
deficiente o levou & necessidade de ratificar a integragdo entre ensino e pesquisa.
Em seu pensamento, ndo ha melhor forma de buscar essa integracdo se ndo por
meio do trabalho colaborativo entre formadores e entre estes e os formandos. Esses

aspectos sao assim defendidos por esse professor:

[...] eu tenho insistido nisso, ler e escrever, relacdo entre ler, escrever e
aprender, fazer pesquisa, 0 ser pesquisador, ser professor, essa integracao,
saber ensinar e saber pesquisar, e da pratica colaborativa, nunca mais
arredei dessa posicao, e eu acho que ela é indispensavel, estar sempre
convidando colegas, aceitar os convites dos colegas pra apreciar alguma
coisa, algum trabalho, alguma disciplina da graduagéo [...] (CA3).

A formagéo inicial desse professor (CA3) em bacharelado, conforme
argumenta, transitou entre pesquisa e ensino devido a sua vivéncia como monitor,

ao lado de trés professoras que se alternaram na condugdo de uma disciplina. Ele
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compreende que essa experiéncia influenciou, de maneira decisiva, seu pensamento
acerca do lugar que a pesquisa necessita quanto a ocupar a pratica do ensino, bem
como do quanto a pratica colaborativa com colegas professores pode resultar em
exercicio de reflexdo acerca do papel da universidade na formacdo de novos
professores.

Tal experiéncia contribuiu para que CA3 desenvolvesse formas de ensinar
qgue considera inovadora. Como exemplo, esse professor mencionou uma disciplina
que ministrou com um colega, em um curso de pedagogia, na UECE. Neste
exercicio ambos vivenciaram uma metodologia contornada ora por momentos de
observacéo, ora pela condugdo da aula, seguida de discussdo, em momento
posterior, sobre as reagfes e interagdes dos alunos, assim como sobre as
contribuigcbes da metodologia para a constru¢ao do projeto de pesquisa.

Em se tratando de CA4, se ndo deixa tdo claro sua posi¢cdo quanto a
funcdo da pesquisa na formacdo docente, nem as estratégias das quais se utiliza
para promover essa atividade, esse professor d& pistas para percebermos a
provocacdo que tem feito aos seus alunos de iniciacdo a docéncia no que concerne
a construcdo e desconstrucdo de um conjunto de saberes os quais precisam
submeter a reflex&o critica, visto que o conhecimento que circula na universidade e
na vida pratica das escolas € aberto, global e, diriamos ainda, mutavel:

A gente evita dar tudo construido [...] Entédo, eles ttm que construir mesmo
do zero [...] ttm que participar de cada etapa, e ai assim, essa vivéncia de

estar desconstruindo e construindo, eu acho que é muito fruto de reflexao,
porque vocé s6 desconstréi algo se vocé esta refletindo [...] (CA4).

A concepgdo de construgcdo e desconstrugdo que contorna as ideias
desse professor se faz presente também quando ele descreve alguns investimentos
seus na formag&o continua para a docéncia, por exemplo, uma pds-graduacéo latu
senso que cursou, com énfase na pesquisa cientifica, realizada na propria UECE.
Seu intento maior com tal curso foi se aperfeigcoar nas orientagcdes dos projetos de
pesquisa aos alunos. Ele acredita também que esse curso o ajudou a rediscutir o
que € a pesquisa e como ela se desenvolve na academia.

A preocupagdo dos sujeitos com sua formagdo pedagdgica para a
docéncia no Ensino Superior foi principalmente ratificada em C42, CA3 e CA4, sem
deixar, contudo de ser referida por CAl, que, alias, deu énfase a importancia das

disciplinas de didatica também para a formag&o docente na Educacdo Bésica. Os
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dois ultimos, por partirem de uma formacao inicial em bacharelado, evidenciaram
buscas constantes para a melhoria de sua atuagdo como docente no Ensino
Superior, fato que evidenciou constatag@o explicita desses sujeitos sobre o quanto o
investimento em pesquisa se faz necessario para a formagdo docente. Essa
compreensdo dos sujeitos nos leva as elaboracbes de Santos (2011) sobre a
importancia da formag&o pedagogica para o exercicio da docéncia na universidade.
Vejamos que nesse autor a atividade investigativa também € um elemento que se

faz cogente nesse processo:

A formacao apresentada pelos docentes [...] ndo possui mais espago e nem
consegue mais se sustentar dentro das exigéncias da sociedade moderna.
Nesse sentido, os docentes devem buscar uma fundamentacdo para sua
atuacao docente, pesquisando sobre como as pessoas aprendem, evitando,
simplesmente, a reproducdo dos modelos adquiridos em sua formacao. A
necessidade agora é de uma acgédo transformadora por parte dos docentes,
colaborando com a formacdo dos alunos e com sua propria formacao
(SANTOS, 2011, p. 157).

Logo, foi reconfortante perceber o quanto os professores da universidade
que integraram este estudo acenaram a preocupacdo com uma formac¢éo docente
que valoriza a participacdo e o posicionamento critico dos formandos, partindo de
situagbes problematizadoras sobre a pratica docente e instigando seus
guestionamentos acerca do conhecimento a ser produzido nos eventos que o PIBID
promove e também nas disciplinas que cursam. I1Sso nos leva a entender que esses
sujeitos percebem a pesquisa como possibilidade de didlogo com o conhecimento,
visto que ele &€ um elemento autorrenovador e autocritico, como diria Demo (2015b).

Contudo, nao se fez tarefa simples interpretar o que esses formadores
consideram como pesquisa, como a praticam no subprojeto que coordenam no
PIBID, assim como em ‘suas’ salas de aula, enfim, se realmente suscitam nos novos
mestres o desejo de aprender e ensinar pela pesquisa. Nessa tarefa a hermenéutica
foi importante para confirmar a importancia do contexto na compreensédo de
significados, ajudando-nos a colocar uma ‘lente’ para interpretar a linguagem
emergente dos sujeitos.

Desse modo, ao buscar a compreensdo de significados que 0s sujeitos
constroem sobre pesquisa e seu papel na formagéo docente, encontramos em Gatti

(2004) um referencial importante para nos ajudar em tal andlise. Assim,
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especificamente quanto ao trato da questdo da pesquisa como atividade intrinseca

ao trabalho do professor da universidade, essa autora faz a seguinte recomendacao:

No caso, ao discutir o papel da pesquisa na formacéo e no desenvolvimento
do professor que atua na educacao superior — seja ha sua especialidade,
seja da propria docéncia — , parece que é necessario 0 sentido que se
atribui a palavra pesquisa nessa discussao. Parece-nos que nesse caso nao
se pode tomar a palavra pesquisa de modo amplo e vago, mas € necessario
[...] buscar, com método, uma compreensdo que ultrapasse processos
obscuros, subjacentes, um conhecimento que lance luz sobre fenémenos,
sobre uma questdo, segundo algum referencial (GATTI, 2004, p. 435).

De tais alertas da autora, que certamente corroboram na teorizagéo das
andlises que realizamos, extraimos referéncias para buscar nos depoimentos dos
coordenadores de &rea sentidos que anunciassem a preocupacdo com a
rigorosidade metodoldgica que a pesquisa exige, voltada a ampliagdo de novos
conhecimentos sobre determinado fendbmeno educativo, e, a0 mesmo tendo, a face
emancipatoria (FREIRE, 2011) dessa atividade, que se presta a questdes de ordem
politica, social e econbmica que interferem diretamente na realidade do trabalho
docente. Nesse caso, organizamos no Quadro 16 as principais unidades de registro
que se sobressairam na analise tematica, quando o n6 ou descritor utilizado foi a

categoria pesquisa.

Quadro 16 — Sentidos sobre Pesquisa para os Coordenadores de Area do PIBID-UECE

CATEGORIA UNIDADE DE REGISTRO SUJEITO
[..] & importante a questdo da inovagdo no processo de ensino-
aprendizagem, a inovacao s6 se da pela pesquisa do que se faz nesse
ambiente e aonde vocé podera ir. (CA1) CAl
[..] a pesquisa é a busca do novo. E o novo, eu diria, 0 novo pra
respostas que estdo postas na escola [...] Entdo, quais sdo as, as
inquietacbes da escola? O que que carece de um mergulhar mais
profundo, radical? Entdo, como é que uma curiosidade, um desconforto, | CA2
uma incerteza, uma situacdo-limite ela vai ser superada, se ndo pela
pesquisa, pela reflexao? [...]

[...] o PIBID, quando diz 'ensinar e aprender pela pesquisa’, pra mim esta
suposto que €é ensinar e aprender pelo didlogo, pela reflexdo, pela troca,
seja a troca das experiéncias, seja participar de uma leitura coletiva de
PESQUISA determinados textos, seja a capacidade da escrita que as semanas
universitarias possibilitaram muito, a escrita do supervisor com trés, quatro
estudantes e o olhar do coordenador de area, a troca do texto escrito, da | CA3
apresentacao, os registros do diario de campo [...]

[...] uma das principais caracteristicas de um pesquisador é que ele seja
questionador, que ele seja critico, os préprios livros de metodologia ja
trazem isso [...] quando vocé é muito questionador, vocé formula muitos | CA4
problemas. [...] entdo vocé pode pegar uma perguntinha sua e torna-la
pontapé inicial pra uma pesquisa [...]

Fonte: Elaborado pela autora.
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Certamente ndo apenas nos orientamos pela analise desses excertos
para interpretar a concepgdo de pesquisa que cada um desses professores
expressa, mas, igualmente consideramos outros relatos que tratam dos
investimentos que despendem em favor de sua formagao docente, por exemplo, sua
participacdo em grupos de pesquisa®, bem como o enfrentamento do desafio da
articulacdo da docéncia com a pesquisa em seu exercicio profissional e, ainda, os
relatos nos quais eles expdem seus investimentos para consolidar a ideia de ensinar
e aprender pela pesquisa no PIBID.

Centrando agora no teor dessas enunciacdes, € possivel perceber que
elas revelam um entendimento de que a pesquisa esté inegavelmente associada a
reflexdo critica, o0 que pudemos constatar principalmente nas falas de CA2, CA3 e
CA4, pois cada um desses professores ressalta a importédncia da reflexdo no
processo de producdo de novos conhecimentos, como elemento que corrobora para
fazer surgir o questionamento acerca das necessidades e experiéncias vividas na
pratica docente.

Notadamente, a pesquisa implica novas compreensdes sobre a préatica
docente, como vemos em CA1, que toca na necessidade de inovagcao do fazer dos
professores supervisores, imperativo que afirma reiterar para seus alunos de
iniciacdo a docéncia, objetivando que, ao seu tempo de exercicio profissional,
possam realizar uma agdo educativa inovadora, diferente da que declara ter
observado na pratica de determinados professores supervisores 0s quais
acompanha nas escolas parceiras do PIBID.

Esse sujeito (CAl) faz eco a fala de CA2 quando este se refere as
demandas da escola como campo propicio a superagdo de suas situacdes-limite
contando com a possibilidade que a reflexdo e a pesquisa trazem para o
desvelamento dessas situagdes. Por isso, no caso desses dois sujeitos, assim como
em CA3, fica bastante clara a ideia de pesquisa como oportunidade de intervir na
realidade, de anunciar o compromisso social do professor como agente de
mudancas nesse mundo que parece se render as condi¢fes injustas e indignas de
vida, principalmente de seres humanos provenientes das classes mais pobres.

Essas pretensdes de mudanca no quadro instituido das desigualdades

sociais, econbmicas e politicas nos levam as elaboracdes de Zeichner e Diniz-

31 Conforme tratamos no capitulo cinco, destinado ao percurso metodolégico, apenas 1 dos 4
professores nao se encontrava engajado em grupo de pesquisa quando da realizacdo da entrevista.
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Pereira (2005) em um estudo seu bastante IGcido sobre o potencial da pesquisa-
acao para a transformacgao social. Muito embora os autores alertem para o cuidado
que se deva tomar com a apropriacdo acritica da pesquisa-acdo, defendendo que
ela, sozinha, ndo é capaz de efetivar mudancas impactantes nas desigualdades e
contradicbes do mundo, os mesmos chamam a atencdo para a relevancia da

intervencdo dos educadores nesse cendrio atemorizante.

Algumas pessoas criticam os apelos para que os pesquisadores de suas
praticas intervenham no processo social, econdmico e politico em que estdo
inseridos. Pensamos, ao contrario, que seria um grande erro imaginar que
poderiamos, de algum modo, ser participantes neutros em relacdo aos
temas de reproducao ou de mudanga social. Educadores de sociedades
gue se autodenominam democraticas tém a obrigacdo moral de intervir para
gue aqueles com quem trabalham possam viver mais plenamente os
valores inerentes a democracia (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005, p. 75).

Foi interessante também constatar a associagcdo que CA3 faz entre
pesquisa e dialogo, fato que parece leva-lo a promover em ‘seu’ subprojeto,
possibilidades de aprendizagem na perspectiva colaborativa®, por meio da troca de
saberes, momentos nos quais a partilha de experiéncia, a expresséo escrita e 0
didlogo sobre a pratica pedagogica conferem aos professores supervisores e aos
bolsistas de ID melhor autoestima no que toca a sua valorizagdo como alguém
capaz de comunicar e defender suas elaboracdes sobre o fazer docente.

Nesse exercicio que, como ja aludimos, teve influéncia de uma
experiéncia sua em monitoria, quando de sua formacéo inicial, CA3 chama a
atencao para as estratégias que desenvolve com o intuito de suscitar o debate e a
producdo textual sobre prética e formagdo docente com esses sujeitos. A
elaboracdo de resumos para a apresentagdo nas semanas universitarias da UECE,
assim como a escrita e apresentagao de trabalhos completos em eventos de ambito
regional e nacional foram mencionados por esse sujeito para exemplificar como a
pesquisa tem circulado no PIBID-UECE e o quanto essa atividade promove o

didlogo nesse movimento.

¥ Esse sujeito se utilizou das acepcdes pratica colaborativa e atitude colaborativa vérias vezes
durante a entrevista, o que, inferimos, indica a crenga que ele deposita na forca que os professores
parecem ter quando se engajam em projetos que compartilham entre si e que envolvem acgfes de
troca de saberes e experiéncias nas quais podem tornar mais claro seus valores e suas
representacdes sobre formacao docente e pratica docente.
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Portanto, na concepgéo de pesquisa como um processo de didlogo e reflexéo,
que CAS3 verbaliza, parece estar presente uma ideia de Demo (2011) quando o autor
define aquela atividade como “[...] dialogo inteligente com a realidade [...]” (DEMO,
2011, p. 37), ou seja, um processo que envolve atitude e que exige maturidade dos
sujeitos em termos de convivéncia nos espacgos sociais nos quais convivem. ISso
abrange também, como nos adverte esse autor, 0 questionamento reconstrutivo das
situagbes que nos aparecem como definidas e determinadas que, supostamente,
ndo tém solugéo, porque ‘sempre foram assim’. Nesse aspecto a concepcédo de CA4
sobre pesquisa como questionamento nos remete também a teorizacdo do
mencionado autor acerca da criticidade que é inerente ao papel de quem pesquisa,

ja que:

[...] questionar inclui comunicar criticamente o préprio ponto de vista e
receber criticamente o ponto de vista do outro. [...] Um ser social
emancipado nunca entra no didlogo para somente escutar e seguir, mas
para demarcar espaco préprio, a partir do qual compreende o do outro e
com ele se comp®e ou se defronta (DEMO, 2011, p.. 37-38).

A andlise das enuncia¢fes dos coordenadores de area nos encaminha ao
entendimento de que existem dois polos distintos sobre pesquisa, em sua viséo: de
um lado, uma perspectiva que da maior énfase a possibilidades de producéo
académica pelos professores, fato que concorreria para o melhoramento de sua
postura critica frente as condigbes de seu exercicio profissional, sendo também
motivo de elevacdo de sua autoestima como sujeitos capazes de elaboragéo prépria
sobre sua cultura profissional; de outro, uma tendéncia mais interventiva, que alude
a expectativas de mudanca na sociedade mediante a construgcdo de novas formas
de professores atuarem como sujeitos transformativos da realidade social da qual
sdo atores. Tais pareceres nos remetem, respectivamente, ao principio cientifico e
educativo da pesquisa (DEMO, 1996, 2011, 2012, 2015a), pressupostos
amplamente discutidos por esse autor, nestes e em outros estudos de sua autoria.

No que concerne ao principio cientifico da pesquisa, este propde a
ruptura com o modelo imitativo que perdura na escola e na universidade. A grande
premissa é gerar conhecimento, pois ele é que conduz a emancipacgdo. Por isso,
produzir conhecimento proprio exige metodologia, exige formalizacdo. Assim, a

pesquisa como principio cientifico oportuniza as pessoas geracdo de conhecimento
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via esforco, elaboracdo, reelaboracédo, estudo, investigagdo, autoridade do
argumento, critica e autocritica, assim como sistematizagéo e sinteses.

Quanto ao principio educativo da pesquisa (que estd profundamente
ligado ao principio cientifico) favorece a analise da realidade criticamente,
desvelando o que ela oculta, mostrando a urdidura da opresséo, ou seja, como ela é
planejada e historicamente imposta, porém, anunciando que essa realidade pode ser
alterada, a partir do momento que nos negamos a ser vistos como “[...] massa de
manobra.” (DEMO, 2011, p. 40). Portanto, o principio educativo da pesquisa é,
acima de tudo, didlogo com a realidade, ou seja, a capacidade de confrontar o que
esta posto, de desconfiar do que parece inofensivo, de questionar o que se mostra
determinado.

Ao cotejarmos as elaboragdes, pelo menos de CA2 e CA3, com esses
principios, formulados por Demo (2011), é possivel captar a preocupagdo desses
formadores de gerar novos mecanismos em que 0 conhecimento académico
produzido na universidade chegue a escola como prética teorizada, e ndo apenas
como um conhecimento tedrico, um discurso abstrato aparentemente desarticulado
da vida real que se efetiva também nas escolas.

Tal preocupagédo traduz o reconhecimento desses sujeitos de que néo é
possivel engendrar transformacdes que impactem na melhoria da qualidade da
Educacgéo Basica, um dos escopos do PIBID, se ndo forem apresentados aos novos
professores outras perspectivas de trabalho docente, diferente do modelo tradicional
de aula que tdo bem conhecemos, quer pela experiéncia como estudante, quer
pelos sofridos anos iniciais como docente, tempo de ‘ensaios’ e tentativas sobre o se
tornar professora.

Os estudos de Schodn (2000), de Demo (2011) e de Therrien e Nébrega-
Therrien (2013) examinam e criticam notadamente a auséncia de boas préaticas com
pesquisa que deveriam ser desenvolvidas nas instituicbes formadoras, deficiéncia
essa que — ressaltemos — chega as salas de aula e se materializa em indices
lastimaveis no que concerne a (des) aprendizagem dos estudantes. Os dois ultimos
autores associam a reflexividade a pratica da pesquisa e por isso chamam a atencéo
para o fato de que, se ha pretensdo de se formar professores pesquisadores e
reflexivos, que se melhore a qualidade das aulas na universidade. Para isso,
ratificamos, é preciso que essa instituicdo cumpra com seu genuino papel de formar

profissionais embasados na pratica da pesquisa.
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Nesse pormenor, Schoén (1992; 2000) apontou ferrenha critica ao
curriculo normativo das instituicdes formadoras, que criam um grande dilema aos
profissionais em formacao devido a tdo controvertida cisdo entre pesquisa e prética.
Esse foi um aspecto aludido pelos coordenadores de &rea e pelos bolsistas de
iniciacdo a docéncia no decorrer de suas enuncia¢des, notadamente questionando
como a universidade tem tratado a pesquisa nas licenciaturas.

Assim, ao tecerem criticas sobre um modelo rigido, superado, prescritivo
e reprodutor que figura no curriculo das universidades, os coordenadores de area
novamente revelaram concepcdes de pesquisa ao tratarem de certos equivocos,
auséncias, restricdes e imperativos quanto ao trato dessa atividade nas instituicoes
formadoras, principalmente em nivel de graduacéo. Elaboramos o Quadro 17 para

apresentar essas compreensées dos CA.

Quadro 17— Concepcdes sobre Pesquisa pelos Coordenadores de Area com Base na
Formacé&o Praticada na Universidade

CONCEPCAO SUJEITO
Pesquisa ndo se relaciona a coisa muito sofisticada. CAl
N&o ha como fazer pesquisa sem reflexdo e fazer reflexdo acurada sem pesquisa. CA2
A universidade limita e elitiza a pesquisa. CA3
Um pesquisador precisa ser necessariamente bom leitor. CA4

Fonte: Elaborado pela autora.

Essas constatagcbes nos fazem entender que esses sujeitos tém
consciéncia de boa parte das caréncias da universidade no que concerne ao acesso
ao ensino mediado pela pesquisa. Por exemplo, a afirmativa de CA4 de que um
pesquisador necessita ser essencialmente leitor nos leva a um velho problema da
universidade, que € a deficiéncia de momentos dedicados ao debate de obras
completas, se ndo, ao menos de capitulos, assim como de artigos, que por
traduzirem estudos mais recentes sobre determinada temaética podem originar
discussdes férteis ao aprendizado dos alunos, tirando-os da mera posicdo de
ouvintes.

Portanto, a fragmentagédo dos textos indicados para leitura nas salas de

aula universitarias limita e dificulta o entendimento e a posi¢édo de determinado autor



232

sobre a tematica abordada. O fato é que ndo basta que o professor indique leituras,
mas sim que, a partir das fontes recomendadas, saiba criar espacos de dialogo
critico com seus alunos acerca do que estd sendo comunicado nas teorias,
procurando caminhos para o confronto entre o que se debate e o que se enfrenta na
vida prética, em suma, articulando teoria a pratica.

Entretanto, acrescentamos a fala de CA4 algo que consideramos que
excede seu entendimento sobre o papel da leitura na formagcéo para e pela
pesquisa: Trata-se do fato de que, para além da postura de leitor, € cogente a de
produtor do conhecimento através da escrita, da autoria. Esse €, ainda mais, um
exercicio que ndo costuma ser incentivado na formagdo académica. E essa
auséncia surge desde a Escola Basica, na qual desde cedo os alunos séo ensinados
a reproduzir um conhecimento que também é reproduzido pelo professor.

Isso nos leva novamente a discussdo de Demo (2015b) sobre a
preponderancia que o ensino toma nos espacos ditos formativos, a partir da escola,
ja na Educacéo Infantil e desenfreadamente nos anos finais da Educagéo Basica. Na
universidade, entdo, a pendria se materializa em suas aulas expositivas, marcadas
pela cisdo entre teoria e pratica, o que inevitavelmente da sequéncia ao ciclo de

ensino tratado como:

[...] procedimento curricular linear, o repasse cronometrado e linearizado de
conteddos, avaliados por sua memorizacdo intermitente, tendo professor
como capataz no centro; conteddos séo tratados como nao controversos, ja
estabilizados, validos universalmente, a ponto de caber ao docente apenas
repassar e ao estudante apenas engolir (DEMO, 2015b, p. 61).

Portanto, no que toca a essa lacuna, trés dos quatro coordenadores de
area afirmaram com veeméncia que ensinar pela pesquisa ndo se faz prerrogativa
da universidade, salvo na pdés-graduacdo, com ressalva para as em nivel stricto
sensu. Assim, para esses docentes, ndo existe no contexto universitario uma
formagao consciente para que aluno adquira uma postura de pesquisador, sobretudo
nas licenciaturas.

Especialmente CA3 cré que o ensino da pesquisa nas instituicbes
formadoras é ainda muito pragmético, se se tomar a aula como Unico espago para
esse imperativo. Muito embora esse sujeito acredite que lentamente os professores
comecam a compartilhar mais seus saberes com seus alunos, tendo como veiculo o

diadlogo sobre préatica e formagéo docente. Por isso, CA3 entende que a instauragéo
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de um ambiente propicio ao fomento da capacidade de se desenvolver pensamento
critico e autocritico nas Instituicdes de Ensino Superior dependeré sobremaneira de
como cada docente desse nivel de ensino enxerga a docéncia e o potencial da
pesquisa nesse exercicio.

Por sua vez, ao defender que pesquisa ndo implica em sofisticacdo de
materiais, mas sim de procedimentos, CAl evidencia a necessidade de o0s
formandos conseguirem relacionar os contetdos tratados nas disciplinas com a
pratica social e com o ‘mundo’ da escola. Para esse sujeito, € preciso conscientizar
os futuros professores quanto ao fato de que na escola possivelmente encontraréo
condigbes adversas para despertar em seus alunos o gosto pela pratica investigativa
dada a habitual precariedade desses ambientes, especialmente quando se fala da
esfera pablica da educacéo.

Essa declaracdo de CAl nos faz ratificar duas posicoes. A primeira
reporta a algo que consideramos pertinente no que se refere ao conhecimento, pelo
professor da universidade, da realidade vivida na escola, pois entendemos que tal
realidade parece despercebida por diversos docentes que formam professores para
atuar nesse lugar. E, arrazoamos, se o formador de professor ndo tiver o minimo
conhecimento da realidade objetiva do trabalho enfrentado na escola, como
conseguird, entdo, formar professores que minimamente conseguirdo ser
profissionais que promovem a aprendizagem de seus alunos?

A segunda posicdo que tomamos diz respeito a um questionamento que
ndo é novo no debate educacional, mas que também néo tem saido do plano da
discussdo: as crescentes demandas atribuidas aos professores da Educacédo
Basica, recursivamente vistos como responséaveis pelo milagre de transformar com
seu ensino a realidade social. Entretanto, este ensino tem acontecido em um
contexto de precariedade atemorizante, combinando auséncia de infraestrutura
bésica, violéncia, negligéncia do poder publico, corrupcdo e, apesar de tudo isso,
pressao sobre estes atores sociais quanto aos resultados de aprendizagem dos
alunos.

Ora, como poderd o docente da Educacdo Bésica, tdo massacrado por
condi¢gbes indignas de trabalho, efetivar um trabalho docente que se preste a
formacdo de cidad&os criticos e comprometidos com as necessarias mudancas no

panorama social? Como esse sujeito estarq apto a provocar em seus alunos o
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interesse pela producéo de conhecimento, se ele proprio € vitima de um processo de
formagdo inicial que passa ao largo dessa concepgao?

Principalmente nesse ponto de nossa discussao voltemos a afirmativa de
CA2 de que ndo ha como se fazer pesquisa sem reflexdo e nem como fazer reflex&o
sem pesquisa pelo fato de que essa premissa se associa a tese que formulamos
nesta investigacdo, ou seja, de que a pesquisa contribui para gerar reflexao critica
sobre a prética docente. De tais elaboragbes (nossas e de CA2) cremos ser
possivel, pelo menos parcialmente, responder as duas questdes que h& pouco
formulamos, sobre as (im) possibilidades de os professores da Educacdo Bésica
serem formadores de agentes sociais mediante sua duvidosa formacdo e suas
sofridas condi¢des objetivas de trabalho.

Assim, entendemos que a pesquisa (especialmente em contextos laborais
do exercicio docente) influencia na promocdo do pensamento critico-reflexivo sobre
0 exercicio docente, resultando no que é ainda mais importante nesta discusséo: o
desvelamento de condigfes perversas de dominio e explorag&o da forga de trabalho
dos professores.

Pensando assim, acreditamos que a maior valia da pesquisa (Que,
insistimos em nossa defesa: gera reflexdo critica sobre a pratica docente) é a de
libertar os professores da condi¢do de classe trabalhadora subserviente, incapaz de
produzir conhecimento proprio sobre o seu fazer e sua formag&o docente, obediente
aos mandos e desmandos das entidades oficiais que interferem diretamente no seu
trabalho, reduzindo cada vez mais a parca autonomia que lhes resta em ‘suas’ salas
de aula.

Logo, diante do que expusemos acerca das concepcOes de pesquisa
acenadas pelos coordenadores de &rea, mediante as inferéncias que realizamos no
contetido analisado (as entrevistas), entendemos que o0 que esses professores estéo
buscando realizar por intermédio do PIBID trata-se de um processo formativo que
renove as estruturas do arcaismo instaurado na universidade. Tanto que esses
sujeitos, ao mesmo tempo em que criticaram as dificuldades de ensinar pela
pesquisa na universidade, sinalizaram o desejo de mudanca do cenério que
discutimos, isto €, a formacao docente. Por isso, tentando sintetizar o que até aqui
discutimos sobre concepgdes de pesquisa expressas pelos coordenadores de area,
apresentamos algumas consideragfes do que extraimos de seus relatos que

apontam para um processo de formagao docente (inicial e continuada) que:
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e Entende as situagOes-limite do trabalho docente como elemento
essencial para desencadear a reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica;

e Compreende a pesquisa como veiculo para promover a melhoria da
capacidade intelectual e autoral dos professores que atuam na escola, ocasionando
também melhoramento de sua autoestima;

e Compreende o0 ensinar pela pesquisa como capacidade de
problematizar a realidade do exercicio profissional docente, com suas necessidades,
seus imperativos e suas possibilidades de acéo;

e Tem na relacao teoria-pratica o alicerce para a compreenséo da praxis
docente;

e Busca romper com o paradigma reprodutivo do ensino;

e Reconhece na inovagdo um elemento promissor para uma praxis
docente transformadora;

e Acredita no potencial de projetos de intervengcdo propostos pela
universidade (teorizados nos pressupostos da pesquisa-a¢cado) como possibilidade de
se realizar a pesquisa da pratica docente, desde que por meio de projetos
interdisciplinares gestados a partir de diagnostico realizado com os agentes da
escola.

Logo, esses e os demais depoimentos que os coordenadores de area
evocaram sobre como concebem e realizam a pesquisa em seu fazer docente nos
levam a crer que a experiéncia do PIBID-UECE reacendeu nesses docentes a
expectativa de constru¢cdo de novos ‘horizontes’ no que dizer respeito a formacao
inicial e, mesmo, a continuada, partindo dos contextos institucionais nos quais atuam
por meio desse programa, ou seja, a universidade e as escolas.

Houve, portanto, posicionamento unanime de todos esses docentes sobre
o fato de que o PIBID consiste em um espac¢o fecundo & mudanca de perspectiva
tradicional da formagao docente para uma abordagem alicercada na relagéo ensino-
pesquisa. Alias, o programa foi mencionado varias vezes como ambiéncia que
suscita a formacdo de professores pesquisadores, mesmo quando a pergunta ndo

remetia a isso.
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7.2 DA INICIACAO A INCONCLUSAO: o carater inacabado da formag&o docente

Ao iniciarmos esta secao relembramos seu intento, ou seja, atender ao
objetivo de apresentar reflexdes advindas dos dados da tese que indiquem um
processo formativo fundamentado na pesquisa como geradora de reflexdo critica
sobre a pratica docente, tendo o PIBID-UECE como campo empirico do estudo.

Assim, nesta secdo nosso debate envolverd& as condigbes de
incompletude e inacabamento da formagdo docente, qualidades defendidas e
reiteradas por Freire (2011), processo esse que implica em aprender a formar-se e a
tornar-se formador durante toda a vida. Essa discussdo estard contornada pelas
categorias formagdo docente e teoria e pratica, assim como pelos temas que
decorreram de ambas, respectivamente iniciagdo a docéncia e praxis docente.

Antes, porém, de adentrarmos as analises, propriamente ditas,
empreendamos uma breve discussdo sobre o processo de formagdo docente, que
tem um inicio, mas que perdura por toda a vida profissional.

A recorréncia dos debates sobre a formagdo docente na literatura
nacional e internacional ratifica a necessidade de inovagcdo nesse campo,
caracterizado por insuficiéncias e desatualizagdo. Diversos estudos nesse ambito
(GARCIA, 1999; GIMENO SACRISTAN, 1999; SCHON, 2000; NOVOA, 2009a e
2009b, ALARCAO, 2011; FREIRE, 2011; CONTRERAS DOMINGO, 2012) tém
reclamado o redimensionamento dos processos formativos que reproduzem a
perspectiva da racionalidade técnica, recomendando a presenca da dimensao
critico-reflexiva em seu desenvolvimento.

Demanda-se, portanto, um padréo formativo que se firme na perspectiva
favoravel ao desenvolvimento do pensamento reflexivo do professor, possibilidade
essa que, como sugere Freire (2011), promove a curiosidade ingénua em
curiosidade epistemoldgica diante dos problemas da pratica docente, desde os
circunscritos ao cotidiano da sala de aula aqueles atinentes ao desenvolvimento
social, econdmico e cultural da sociedade, que como sabemos tem implicagao direta
na prética docente.

Contudo, o desafio de viabilizar processos de formagéo inicial e
continuada que promovam a constituicdo de educadores reflexivos, mais capazes de
lidar com as mudancas e as incertezas do tempo presente, requer ordenamentos

politicos, econdbmicos e pedagdgicos que possam garantir o desenvolvimento de
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uma nova cultura docente. No bojo dessas necessidades encontramos a iniciativa do
PIBID como um possivel indicio de mudanca na légica da formacéo docente que tem
permanecido & margem do enfrentamento de questbes politicas e ideoldgicas
imanentes & préatica docente.

Os principios nos quais esse programa se sustenta, ja detalhados no
terceiro capitulo, aludem & formagéo de professores embasada nos dilemas vividos
no seio das escolas, combinando o conhecimento pratico com o tedrico. Assim,
tendo os casos concretos da pratica docente como objeto de pesquisa, o PIBID visa
a formacdo docente concretizada por meio de didlogo e trabalho colaborativo,
enfatizando a responsabilidade social da profisséo.

Em uma conjuntura de baixissima atratividade da profisséo professor, que
apresenta realidades concretas de trabalho desfavoraveis, como salarios indignos e
exigéncias cada vez mais crescentes, as demandas que recaem sobre os docentes
exigem destes uma formac&o e um desenvolvimento profissional que os preparem
melhor para enfrentar os desafios de educar em um contexto social tdo maltratado
pelas desigualdades e contradi¢des.

No entanto, entendemos que esse professor, preparado para lidar com a
complexidade de uma sociedade plural e desigual; um sujeito com diversas
habilidades que se materializam na fus@o do conhecimento tedrico e prético, ndo se
encontra pronto para solucionar conflitos, tal como um heréi de contos de fadas.
Esse profissional é, sim, alguém que se forma dia apo6s dia, em presenca das lutas,
das frustragbes, dos temores, das incertezas e de outras tantas situagOes
inseparaveis do exercicio da docéncia.

Sendo assim, diante de tantos desafios da pratica pedagodgica, a
formagdo docente se reafirma cada vez mais como um contributo para o
desenvolvimento profissional dos professores, apesar de ela ndo ser a Unica via
desse desenvolvimento. Porém, ndo € qualquer atividade que se denomine
formativa que efetivamente concorre para transformaces na pratica docente. E
preciso promover iniciativas que contemplem a reflexdo critica dos professores
acerca de sua propria pratica pedagogica, um movimento que, como garante Freire
(2011), liberta esses atores sociais de um exercicio profissional alienado.

E inegavel, no entanto, o fato de que quanto mais se fala da necessidade
de formar professores pesquisadores e reflexivos, tanto mais se controla a sua

atuacdo, o que acarreta redugcdo das suas margens de autonomia. Nesse sentido,
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cada vez mais se faz necesséria a presenca desses atores sociais nas pequenas e
grandes decis0es relativas a sua profissédo, de forma planejada e colaborativa.

Nesse sentido, Contreras Domingo (2012) nos fala de autonomia iluséria
do professor, ou seja, aquela que é pensada para transmitir a ideia da importancia
social desses sujeitos, mas que os ‘engoda’ cada vez em um processo de controle
sobre sua pratica, ja que esta é concebida a partir do sentido ideoldgico de grupos
com interesses muitas vezes opostos aos valores educativos. Assim, conforme o
autor, o grande ganho da reflexao critica em contextos condicionantes da autonomia
€ o fato de esta emancipar o professor de visdes acriticas sobre o seu fazer.

E, sobretudo, relativo ao primeiro aspecto que acabamos de discutir, ou
seja, da necessidade da presenca publica dos professores nas discussdes sobre
sua profissdo (NOVOA, 2009a) que encontramos no PIBID-UECE uma ambiéncia
formativa diferenciada, j& que o projeto institucional dessa IES tem promovido
espacos diversos para a producdo e socializacdo de conhecimento pelos distintos
sujeitos envolvidos no programa.

Em se tratando da categoria formacéo docente, que aqui discutimos mais
amiude, geramos o seguinte grafico com o suporte do N-VIVO, que representa o

percentual de sua ocorréncia nas enunciagdes de cada sujeito:

Figura 18- Ocorréncia da Categoria Formacao Docente nas Enuncia¢6es dos
Coordenadores de Area, Professores Supervisores e Bolsistas de Iniciacdo a
Docéncia®
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Fonte: Grafico gerado a partir da frequéncia da categoria formacao docente nas entrevistas, por meio
do N-VIVO.

% |D 4 ndo aludiu a essa categoria, muito embora pudemos inferir sua mencdo em determinados
momentos da entrevista. Contudo, como a codificacdo que realizamos por meio do N-VIVO trata
especificamente da frequéncia de palavras, nao foi possivel incluir esse sujeito no grafico nem
mesmo em sua discussao.
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N&o obstante nossa clareza de que a mera recorréncia de palavras nao
seja elemento definidor da importancia que os sujeitos atribuem a um determinado
tema investigado, arrazoamos, porém, que para a finalidade de nossa discusséo a
frequéncia das palavras pode nos dar pistas acerca de como 0S sujeitos
compreendem formacéo docente. Sabemos, contudo, que 0 contexto no qual esses
individuos elaboram suas compreensfes sobre esse tema é indiscutivelmente
essencial para a compreensdo do conteido que aqui discutimos. Por isso, para
fundamentar a analise da Figura 18, nos apoiaremos em algumas declara¢cfes dos
mesmos sujeitos, respeitando um critério que formulamos, que é a discussédo dos
trés primeiros e dos trés ultimos indices percentuais de frequéncia da categoria
formacé&o docente nas falas desses individuos.

Como vimos na Figura 18, ID3 foi o sujeito que mais fez mencdo a
categoria formacgdo docente, a qual associou sucessivamente ao PIBID. Esse
bolsista define como “confluéncia de saberes” a integracdo do conhecimento
académico que os coordenadores de &rea trazem, com os conhecimentos tedrico-
praticos dos professores supervisores e 0s saberes prévios sobre a docéncia que os
bolsistas de iniciacdo a docéncia formulam. Conforme ID3, essa possibilidade de
encontro se constitui em um dos maiores diferenciais do PIBID, visto que é por meio
dessa partilha que essa ambiéncia formativa suscita a pesquisa da pratica, como,
por exemplo, nos que estéo se iniciando na profisséo docente.

Assim, muito embora ainda se encontre em fase inicial de formacao, ID3
trouxe, de forma bastante madura, questfes relevantes sobre esse tema, como por
exemplo, a problematica da formacdo inadequada de um alto percentual® de
docentes da Educacdo Basica, que acaba lecionando determinadas disciplinas
escolares sem, contudo, ter formacao compativel para tal exercicio.

Pelo teor de seus depoimentos foi possivel perceber a importancia que
ID3 confere ao seu processo formativo, compreensdo que o leva, inclusive, a
menciona-lo quando questionado acerca de suas expectativas para o futuro

exercicio da profissdo docente:

% 0 Censo Escolar brasileiro de 2015 revelou que do total de 518.313 professores da rede publica de
ensino, 200.816 ndo tém formacgdo adequada para atuar nas séries e/ou disciplinas nas quais
lecionam. Isso equivale a um percentual de 38,7%. Os dados podem ser acessados no Portal do
INEP, no seguinte endereco: <http://portal.inep.gov.br/web/guest/censo-escolar>. (BRASIL. Censo,
[2015)).


http://portal.inep.gov.br/web/guest/censo-escolar
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[...] a minha expectativa, na verdade, digamos assim, é me formar cada vez
mais, porque a gente sabe que nunca é o suficiente, principalmente
professor, porque nunca a gente ta totalmente amparado teoricamente e na
pratica sobre o que a gente vai enfrentar entdo eu acho que essa formacao
ela tem que ser sempre continuada, [...] que isso seja um processo de vocé
estar sempre se renovando, sempre pensando em coisas novas, sempre
tendo essa possibilidade (ID3).

Semelhantemente PS4 é outro sujeito que atribui notada relevancia a
formacao docente, apesar de também destacar as lacunas que a universidade acaba
consentindo e conservando quando do inicio desse processo. Da mesma forma que
ID3, PS4 faz questdo de dar énfase a oportunidade de participacdo no PIBID como

incremento a sua formacdo (tanto inicial, quanto continuada) e, ainda, de seu

desenvolvimento profissional.

[...] a minha graduacéo foi uma formagdo muito intensa, eu pude viver muito
bem a universidade, mas, ainda assim, foi uma formacdo deficiente, eu
reconheco que em alguns momentos [...] a prépria universidade, [...] a
profundidade de ensino deixou a desejar. Mas assim, resumindo esse
aspecto da trajetéria académica, eu tive experiéncias muito positivas,
inclusive, ainda durante a formagdo académica, por conta do PIBID, na
condigdo de bolsista ID, eu adquiri uma familiaridade com a sala de aula e
consegui ser aprovada num concurso publico na minha cidade [...] (PS4).

Pelo fato de ter ingressado no PIBID ainda como bolsista de iniciagdo a
docéncia, PS4 entende que sua vivéncia no programa em fungdes distintas
enriquece mais ainda o seu processo formativo. Esse sujeito deu destaque as
contribuicdes que recebeu do professor supervisor que o acompanhou no programa,
quando ainda se encontrava na posi¢ao de bolsista de ID, o que para ele significou
importante aporte para desenvolver as fun¢des que Ihe séo requeridas pelo PIBID no
papel de coformador.

Outro sujeito que, conforme vimos, referiu por mais vezes a categoria
formacdo docente foi PS1. Contudo, esse professor deu mais énfase as
aprendizagens do bolsista de ID por meio da formacé&o inicial, acenando pouco a
formacdo continuada. Em resposta as estratégias as quais tem se utilizado para
investir em sua formagdo docente, PS1 mencionou ‘capacitacdes’ que a rede publica
de ensino tem propiciado, mas também n&o deixou de citar seu desejo de cursar um
mestrado, motivagao que, segundo ele, teve origem na participagdo no PIBID.

Assim, nas consideracfes de PS1 esse programa € destacado como um
meio de aprimoramento da qualidade da formagcdo do futuro professor

principalmente devido a possibilidade de imersdo na realidade da escola, de
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pesquisar a pratica docente ainda no papel de observador. E possivel constatarmos
0 quanto o PIBID é reconhecido por PS1 como oportunidade singular de formacéo
de professores. Sua experiéncia nesse contexto o leva a acreditar que uma nova

mentalidade sobre formag&o docente e docéncia esta sendo construida:

[...] 2 minha formacé&o terminou em 2001 [...] a formacéo nédo (risos), porque
a formacdo ndo termina, e eu gostaria de ter vivenciado essa época que
eles estdo vivendo, vocé pode ter certeza, eu tive que aprender na marra
[...], esse grupo que esta aqui vivendo esse momento com esse programa,
eu tenho certeza [...] que, de alguma forma, daqui a alguns anos nés
teremos professores [...] mais seguros do que é educacéo, do que é educar
[...] € um programa muito importante pra formacao inicial docente, e que
com certeza [...] eles terdo muito mais seguranca do que aquele que néo
participou [...] (PS1).

ID1 e ID2, por sua vez, afirmam ser os estagios uma das escassas
oportunidades que o licenciando tem na universidade para conhecer um pouco da
realidade da escola, porém, acreditam que o PIBID amplia sobremaneira as
possibilidades de o bolsista de ID penetrar no contexto escolar.

Especialmente ID1 credita as atividades formativas que os coordenadores
desenvolvem como espagos dos quais tira bastante proveito, principalmente quando
0s casos observados na escola sdo associados a estudos tedricos que circulam
nessas reunioes.

Também ID2 ao tratar de formag@o docente sobrepde o PIBID nesse
processo, denotando que a participagdo nesse programa O permitiu penetrar na
escola para entender um cotidiano ao qual s teve acesso, antes, através da teoria
vista na formagéo académica, se ndo se levar em conta os tempos de escolar.

CA4, por fim, conduz sua discussao acerca de formagao docente tocando
principalmente em suas necessidades formativas pelo fato de ter cursado
inicialmente um bacharelado. Assim, a auséncia da formacao pedagdgica o levou a
busca do aperfeicoamento das formas de lecionar as disciplinas préprias da sua
area especifica de formag&o. No exercicio de aprender a ser professor esse sujeito
chamou atencdo para a importancia do compartilhamento com colegas que
detinham sdlidos saberes pedagdgicos em virtude de sua formacao e experiéncia na
area da educacdo, fato que corroborou para seu processo de formagéo continua.

Se nas percepgdes dos demais sujeitos o PIBID surge como ancora de
sua formacdo, para CA4 ele se tornou, além de uma “complementacdo dessa

formacdo”, um desafio, ja que o coordenador de area € o principal agente de
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formacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia, tarefa que para CA4 exigiu um
conhecimento acerca de formacdo pedagogica e do exercicio profissional docente,
principalmente na Educacgédo Bésica, que ainda ndo detinha antes de sua inclusdo no
programa.

Ao tentarmos interpretar as consideragbes desses sujeitos, captamos
algumas constatac6es sobre formacao docente, varias que distinguem o PIBID como

referéncia nesse campo:

* As licenciaturas tém deixado em aberto diversas necessidades da
formacdo dos futuros docentes, principalmente quanto & necessidade de relagéo
entre teoria-pratica;

» Casos concretos sobre a vida docente na escola sdo importantes
ferramentas para que os licenciandos compreendam essa realidade;

* O processo de formagao inicial promovido pelo PIBID se sobressai ao
que é ofertado nos estégios, especialmente por possibilitar a pesquisa da préatica
atraveés da imerséo do licenciando no cotidiano das escolas;

* O PIBID enriquece a formagéao de futuros docentes, assim como de
professores experientes, devido a possibilidade de confluéncia de saberes entre
esses sujeitos, detentores de experiéncias de formacgao distintas;

» Aformacao é um processo que se da por toda vida;

» A formagdo pedagogica é essencial em qualquer licenciatura, contudo,
essa tem sido mais uma lacuna da universidade nesses cursos. O PIBID, no
entanto, tem contribuido fartamente para articular os conhecimentos disciplinares

com os pedagdgicos.

Algumas dessas constata¢cdes reportam as ideias de Tardif (2002) sobre a
relacdo que € preciso ser constituida entre o0s saberes profissionais e o0s
conhecimentos universitarios no que concerne a formagdo docente e
profissionalizagéo do ensino. Nisso, a articulagdo entre os saberes disciplinares e os
saberes pedagdgicos se estabelece como uma das bases da formacdo de
professores.

No entanto, 0s sujeitos aos quais estamos nos referindo (ID1, ID2, ID3,
PS1, PS4 e CAA4), principalmente os bolsistas de iniciagdo a docéncia e os

professores supervisores, trazem a tona a insuficiéncia de sua formacao,
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manifestando compreensdo de que os conhecimentos especificos sobre sua area
ndo dao conta dos desafios e imperativos da pratica docente. Disso decorre a
necessidade de uma sdlida formacdo pedagogica que, acreditam, as licenciaturas
ndo tém contemplado, mas que o PIBID-UECE proporciona, principalmente quando
suscita, via pesquisa da pratica, a reflexdo sobre os multiplos e distintos saberes que
sdo explicitos e implicitos nos quefazeres da profissdo docente. Essa Uultima
constatagdo, ao que entendemos, evidencia claramente um processo formativo
fundamentado na pesquisa como geradora de reflexdo critica sobre a pratica

docente, preconizado pelo mencionado programa.

7.2.1 Formando Novos Mestres: o papel dos coformadores

Assim como em outras profissdes, na docéncia é preciso assegurar 0
dominio de um corpo de conhecimento por quem a exerce, 0 que inevitavelmente
inclui questdes cientificas, técnicas e praticas, dentre outras. Questdes estas que
vao fortalecendo-se por meio da formagéo e da experiéncia adquirida no percurso
profissional.

Quando o PIBID define como seus objetivos principais fomentar a
iniciacdo a docéncia e melhorar a qualidade da Educacao Basica publica brasileira,
ele lanca como uma das estratégias a inser¢do de licenciandos no cotidiano da
escola, sob a coordenacé@o do professor universitario (coordenador de &rea) e do
professor da Educacéo Basica (professor supervisor).

Como j& discutimos no terceiro capitulo, que trata acerca do PIBID, os
requisitos para a concessao de bolsas para que o professor da Educacdo Bésica
possa atuar como coformador de licenciandos no programa, sdo 0s seguintes: | —
possuir licenciatura, preferencialmente, na é&rea do subprojeto; Il — possuir
experiéncia minima de 2 (dois) anos no magistério na Educacgdo Bésica; Ill — ser
professor na escola participante do projeto PIBID e ministrar disciplina ou atuar na
area do subprojeto; IV — ser selecionado pelo PIBID da IES.

Dentre as tarefas prioritarias do professor supervisor no papel de
coformador de licenciandos (que também j& aludimos no capitulo 3) estdo algumas
que queremos destacar nesta discussdo como: participar de seminarios de iniciagdo
a docéncia promovidos pelo projeto no qual se insere, compartilhar com a dire¢do da

escola e seus pares as boas praticas do PIBID que anunciam melhoria na formacao
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de professores e organizar e desenvolver projetos interdisciplinares que estimulem a
conexao dos conhecimentos presentes na Educacéo Basica.

Como é possivel constatar, as tarefas pertinentes ao professor da
Educacdo Bésica exigem deste sujeito diversos saberes tedrico-praticos que
precisam ser acionados tendo em vista a melhoria da formagdo de novos
professores. Por exemplo, trabalhar com a interdisciplinaridade, apresentando ao
bolsista de ID a relacdo que existe entre os conhecimentos que transitam no
curriculo da Educagdo Basica requerem do professor o entendimento de que,
mesmo considerando as especificidades de cada area, € preciso estabelecer um
diadlogo entre as disciplinas. (MORAES, 2005).

Dessa atribuicdo do professor supervisor ja extraimos um primeiro
guestionamento quanto ao seu preparo para contribuir na formacao de professores
que compreendam o conhecimento como um processo contextualizado, complexo e
significativo. Essa questdo que estamos levantando refere-se ao fato de que a
propria formagdo desse coformador muito possivelmente foi contornada por uma
organizacéo curricular fragmentada e prescritiva.

Ora, se o sujeito que tem o encargo de colaborar nas aprendizagens de
futuros professores padece com as sequelas de uma formagdo que exagera na
instrug@o e reduz os espacgos de questionamento, como € possivel, entdo, que esse
sujeito contribua com o surgimento de uma nova mentalidade de formagédo e de
pratica docente, como sugeriu anteriormente PS1?

Logo, buscando entender as possiveis contribuicbes dos professores
supervisores na formacdo dos bolsistas de ID, analisamos seus depoimentos
quando os indagamos acerca dos principios teorico-praticos que consideram
essenciais para a formagao dos futuros mestres que acompanham. Nesse momento
tivemos como alvo entender a relagéo que esses docentes estabelecem entre teoria
e pratica e como levam suas compreensfes para o trabalho formativo que
constroem em cooperacdo com 0s coordenadores de area. O Quadro 18 expde

algumas enunciac¢fes dos PS sobre esses principios.



245

Quadro 18- Principios Essenciais a Formacéo Inicial na Percepcao dos Professores

Supervisores

Categoria Tema Unidade de Unidade de contexto Sujeito
decorrente registro

[...] um dos principios é | PS1
esse: conhecer a
realidade [...] E ter o
conhecimento tedrico da

disciplina, ter 0
conhecimento da
realidade, daquela

geracdo com o que ele
vai lidar, isso é bom

demais, iSso é
fundamental.
Formacéo Iniciagcdo a Principios teérico- fg;#gogfztgr:fegugna PS2
docente docéncia praticos essenciais & '

professor ele é
responsavel pela
formacéo de cidadéos, e
a gente marca, a gente
causa marca na vida
dessas pessoas, € a ética
€ primordial [...]

Nenhum individuo que se | PS3
proponha ao magistério, e
ai, nenhum curso de
licenciatura também,
deveria negligenciar um
aspecto importante, que é
vocé compreender,
buscar compreender a
realidade social, cultural,
econdmica dos individuos
[...]

O professor nunca vai PS4
estar inteiramente
formado, [...] ele sempre
tem que estar buscando,
pesquisando, refletindo,
estudando. Entéo,
resumindo: eu colocaria
como principio, a vivéncia
pratica da profissdo, a
bagagem tedrica, que tem
associacdo com a
pesquisa e a reflexdo [...]

a formacao inicial

Fonte: Elaborado pela autora.

Como é possivel ver, trés dos professores aludem ao conhecimento da

realidade como principio essencial a formagao docente, indicando que os futuros
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professores tenham contato com vivéncias praticas que sdo inerentes ao trabalho
pedagdgico.

Por outro lado, o conhecimento tedrico € mencionado por PS1 e PS4, ao
mesmo tempo em que esses docentes se referem a vivéncia préatica, o que pode
indicar seu entendimento de que teoria e prética precisam ser conexas na realizacao
do trabalho docente.

Assim, entendemos que a composicdo teoria-pratica leva ao
aprimoramento da préaxis pedagogica porque essa relagdo ndo deixa davidas sobre
o fato de que o conhecimento tedrico s6 tem sentido se encontrar ressonancia na
vida prética, na vida dos homens, nos significados que eles constroem sobre suas
relagdes no mundo.

Dos quatro professores supervisores entrevistados, PS4 é o sujeito que
parece apresentar concepcdo mais nitida sobre a relacdo imbricada entre teoria e
pratica que necessita ser construida pelo sujeito em formagcdo. Assim, a
compreensdo de que o conhecimento tedrico deve guiar a pratica pedagdgica é uma
ideia que pudemos extrair claramente das enunciagdes desse sujeito.

Contudo, n&o obstante a preocupa¢do com o conhecimento da prética a
ser vivida pelos que se iniciam na profissdo docente, os professores supervisores
ndo deixaram claro a qual realidade se reportam, por exemplo, néo fizeram mengéo
a situacdes-limite que obstaculizam sua pratica, como condi¢cdes precérias de
trabalho e perda do seu status social, muito embora PS3 tenham mencionado
questBes sociais, culturais e econdmica que s&o essenciais a reflexdo de todo
professor.

A realidade da qual esses sujeitos falam deixa claro as dificuldades de
seu trabalho, ou seja, os desafios, as perdas, as pressbOes, as cobrangas, o0s
encargos, as peripécias que necessitam fazer para sobreviver com um salério que
minimamente lhe concede a sobrevivéncia, as aulas, as provas, a precariedade das
escolas, enfim.

Apesar disso, é justamente nesse contexto que esses coformadores nédo
podem perder o fio condutor entre teoria e préatica, haja vista que essa relacdo diz da
praxis pedagodgica, que envolve reflexdo e agéo. Isso faz com que esses sujeitos
lutem pelo propésito de modificar a realidade e a situacao opressora em que atuam.

Essas consideragfes nos remetem a sobriedade e complexidade com que

Freire (2015) discute teoria e préatica, que se entendidas como elementos
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indissociaveis do fazer docente se convertem em praxis pedagogica. Nessa relacdo
inseparavel esta presente necessariamente a reflexdo critica, elemento também

indissociavel da agdo, como podemos ver nos termos desse autor:

[...] se os homens séo seres do quefazer é exatamente porque seu fazer é
reflexdio e acdo. E praxis. E transformacéo do mundo. E, na razdo mesma
em que o quefazer é praxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria
que necessariamente o ilumine. O quefazer é teoria e préatica. E reflexdo e
acdo. Nao pode reduzir-se [...] nem ao verbalismo, nem ao ativismo.
(FREIRE, 2015, p. 167-168).

Desse modo, o conhecimento da realidade que é acenado por PS3 como
principio inegavel da formacdo para a docéncia, imediatamente nos reporta a uma
das disposices® defendidas por Névoa (2009a) que deve caracterizar o trabalho
docente, ou seja, o compromisso social. Para esse autor o papel dos valores, da
inclusdo social e da diversidade cultural no ser e se fazer professor integram o
compromisso social que deve contornar a pratica de todo docente. Para nés isso diz
da capacidade reflexiva e da ontologia do ser professor.

Dessa forma, aprendendo e ensinando em um contexto situado, 0s
professores precisam estar se formando com vistas ao dominio de competéncias
que extrapolem a transposicdo da matéria, que 0os motivem a se comprometer com
um projeto educativo que abarque atitudes de respeito as questdes de etnia, de
género, de ordem religiosa, social, econdmica etc, questdes essas de carater
eminentemente politico.

Entendemos sob a influéncia de Freire (2015) que, para além de produzir
conhecimento, a préaxis pedagdgica concorre para formar professores e alunos
pesquisadores. Por isso ndo podemos falar da relacdo teoria e pratica se nesta ndo
se estabelece a pesquisa como geradora de curiosidade, de questionamento, de
desejo de produzir conhecimento, de comunicar esse conhecimento e de celebrar o
desenvolvimento real (VYGOTSKY, 1981) dos alunos e dos proprios professores.

Assim, das discussfes empreendidas neste capitulo, sintetizamos trés
ideias principais: A primeira sugere que a forma como os coordenadores de area

concebem e realizam a pesquisa no PIBID-UECE os incentiva a dar prosseguimento

% No terceiro capitulo, ao tratarmos da influéncia das ideias de Antonio Névoa na conformacéo do
PIBID, debatemos as cinco disposi¢des (ou competéncias) que o autor defende como indispensaveis
a formacdo e pratica docente: o conhecimento, a cultura profissional, o tato pedagdgico, o trabalho
em equipe e o compromisso social.
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a um processo de formacdo que aponte para novas formas de se ensinar a
docéncia.

A segunda indica que os professores supervisores avistam 0s
coordenadores de area como grandes incentivadores de sua formacdo pela
pesquisa.

A terceira mostra que, os bolsistas de iniciacdo a docéncia, ao mesmo
tempo em que reconhecem no PIBID-UECE um excelente veiculo para conhecer a
pratica docente desenvolvida pelos professores supervisores, criticam a
racionalidade que ainda contorna as aulas de alguns desses docentes, o0 que
implica, consequentemente, que essa proposta institucional esta, de fato,
contribuindo para desencadear um processo reflexivo, amparado na ideia de

pesquisa da pratica.
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8 CONCLUSAO

Neste estudo, ao questionarmos o formalismo e a instrucdo que
caracterizam o ensino das instituicdes formadoras, buscamos entender o potencial
da pesquisa para gerar praticas pedagogicas de carater reflexivo, que contribuam
para estabelecer outra logica de formagdo docente que ultrapasse a racionalidade
técnica dominante no cenario da educacao.

Dessa maneira, ‘olhando’ para a realidade particular de formagéo docente
desenvolvida no PIBID-UECE, que tem como pressuposto a aprendizagem da
docéncia via pesquisa da prética, tivemos como objetivo geral deste estudo entender
se nas atividades formativas desenvolvidas nesse programa a pesquisa se
concretiza como geradora de reflex&@o critica sobre a pratica docente.

De modo especifico buscamos responder os objetivos de: conhecer as
concepcgdes de pesquisa que os coordenadores de area anunciam ao descreverem
as atividades formativas que realizam/realizaram no PIBID-UECE; mapear praticas
dessa proposta institucional que indiguem um processo de iniciagdo a docéncia
consoante com a ideia de aprender e ensinar pela pesquisa; verificar a existéncia de
estratégias formativas que favorecam o pensamento reflexivo sobre a préatica
docente e apresentar reflexdes sobrevindas dos dados que indiqguem um processo
formativo fundamentado na pesquisa como geradora de reflexdo critica sobre a
pratica docente.

Ao buscarmos entender as concepgOes de pesquisa dos coordenadores
de éarea, tivemos em foco que esses individuos sdo os principais agentes de
formacgéo do PIBID, os pares mais experientes, como diria (VYGOTSKY, 1991). Por
isso, pensando que no PIBID os coordenadores de area sdo mediares das
aprendizagens do licenciando e do professor da escola, conhecer como esses
formadores entendem o papel da pesquisa na formagdo docente nos pareceu
fundamental diante do objetivo geral que focalizamos.

O que se revelou quanto a essa questdo evidencia sentidos construidos
sobre pesquisa que mostram preocupa¢do especial desses formadores quanto a
necesséaria articulagdo entre teoria e pratica, que precisa ser garantida na
universidade. Nesse pormenor, a critica que esses formadores fazem ao pouco
trabalho desenvolvido com pesquisa nas licenciaturas mostrou também que eles

querem ‘fazer diferente’ na universidade, ou melhor, inovar as aulas, abrindo espago
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para o debate, suscitar o posicionamento critico dos alunos e favorecer a promocao
do encontro das teorias com 0s casos concretos da vida docente, principalmente os
gue surgem na escola.

Nas enunciagdes desses professores ficou claro como eles relacionam
pesquisa a possibilidade de intervengdo na realidade que investigam, ou seja, a
pratica docente vivida na escola. Assim, nesse contexto de observagdo, os sentidos
que eles elaboram sobre pesquisa incluem também o desafio da superacdo da
fragmentagd@o entre o campo tedrico e a vida pratica, assim como a construcdo e
reconstrugéo do conhecimento via processo reflexivo.

Comungando da ideia de que a universidade tem menosprezado seu
papel de incentivar a prética da pesquisa e de formar os professores por seu
intermédio, os coordenadores de area evidenciaram, portanto, aspectos limitadores
da pratica da pesquisa no exercicio docente, por exemplo, quando se deparam com
a exigéncia do produtivismo académico e, mais ainda quando se percebem, na
maioria das vezes, desenvolvendo um trabalho solitario no interior da universidade.

Notadamente os formadores revelaram uma perspectiva de pesquisa que
envolve dialogo sobre as necessidades de formacdo dos alunos, o que exibe uma
forma mais democratica nas relagbes que esses sujeitos estabelecem com os
formandos, j& que afirmaram que partem da problematizacdo e das necessidades de
formacao dos licenciandos para construirem os programas das disciplinas nas quais
lecionam.

Assim, depreendemos nas falas dos coordenadores de area que certos
investimentos sdo essenciais quando o formador se propfe a romper com a
perspectiva instrumental e técnica que envolve a formagéo inicial, por exemplo, o
seu compromisso com as possibilidades de mudanca que podem advir de suas
proprias posturas como educador transformativo. Um aspecto impreterivel desse
compromisso diz respeito ao estimulo e apoio que o formador deve dar ao
licenciando, explorando sistematicamente uma pratica mediada pela pesquisa.
Nessa direcdo, os quatro coordenadores aparecem como sujeitos que tém dado
atengdo especial & formacéo inicial dos licenciandos e ao desenvolvimento
profissional dos professores supervisores que acompanham. Logo, iniciativas como
orientacdo na elaboragao de artigos e suporte na apresentagédo de comunica¢des ou
relatos de experiéncia em eventos foram os mais mencionados, tanto pelos

professores supervisores, como por alguns bolsistas de iniciagdo a docéncia.
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Portanto, a analise dos dados nos levou a constatar que os sentidos que
os coordenadores de area constroem sobre pesquisa acarretam, sobretudo, uma
critica & necessaria inovagao e renovagdo da instituicdo universitaria, ja que esta € a
maior responsavel pela formagdo dos professores, sujeitos que tém sido alvo
constante de critica sobre seus modos de ensino, desprovidos de pesquisa; uma
verdadeira ironia, se entendermos que tais modos sdo ‘herdados’ dos padrdes com
0S quais esses docentes se deparam em sua passagem por essa instituicao.

A critica desses sujeitos, por sua vez, remete-0s a outra concepgdo de
pesquisa que envolve a busca por resposta para tantos problemas que foram
instaurados nas instituicbes formadoras, ou seja, 0 sentido de pesquisa como
intervencdo na realidade objetiva. Nesse caso, pesquisa ganha sentido de
libertacdo, de emancipacéo das situagdes-limite que nos oprimem.

No que concerne ao objetivo de mapear préaticas do PIBID-UECE que
sinalizassem um processo de iniciagdo a docéncia compativel com a ideia de
aprender e ensinar pela pesquisa, captamos (principalmente dos coordenadores de
area) inciativas que estes sujeitos desenvolvem com ‘seu’ grupo de trabalho que
marcam essa ideia, j& que estes formadores citaram estratégias que envolvem a
andlise de casos concretos da vida escolar, o debate que realizam/realizaram nos
encontros reservados a estudos teoricos, a producdo coletiva de relatos de
experiéncias vividas na escola e o incentivo a apresentacdo de estudos em eventos
diversos, como semanas universitarias e congressos.

Quanto a producao de relatos de experiéncia e sua apresentagdo em tais
eventos, os coordenadores de area avaliaram que essa iniciativa € como que um
germe para a iniciagdo dos licenciandos e dos professores supervisores em
atividades de pesquisa. Todos esses formadores acenaram para estratégias que
investem na producgé&o do conhecimento alicergada no trabalho coletivo, como, por
exemplo, momentos especificos das atividades formativas em que ha a producgéo de
artigos por ‘varias cabecas’, ou seja, decorrentes da integracdo do formador com o
coformador e o licenciando.

A atividade de orientagcdo de artigos e relatos de experiéncia foi
amplamente aludida pelos professores supervisores como uma excelente estratégia
que os coordenadores de area utilizam para promover a ideia de ensinar pela
pesquisa no PIBID-UECE. Esse percurso € iniciado pela orientacdo do coordenador

ao licenciando, tendo o professor supervisor como contribuinte do exercicio de
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elaboracdo da escrita cientifica. Gradativamente a tarefa passa a responsabilidade
desse coformador, o que configura, em nosso entendimento, uma construgéo
coletiva de saberes e conhecimentos do processo de formagéo inicial e continua,
resultando também em desenvolvimento profissional do professor da escola.
Portanto, a responsabilidade de coformador atribuida a este sujeito traz exigéncias
imediatas no que concerne ao investimento em leitura de referenciais tedricos
diversos sobre educacdo, tarefa que, reconhecem, também traz retornos inegéaveis
ao seu proprio processo de formagédo continua.

Sendo assim, a forma como os coordenadores de area estdo conduzindo
as atividades formativas (Que lembramos: neste estudo se referem aos encontros
para estudo e debates que os coordenadores de &rea promovem com 0O Seu grupo),
assim como o incentivo que tém dado a producéo e apresentacdo de artigos, tem
levado os coformadores a ultrapassar o territério da sala de aula, encorajando-os ao
retorno a vida académica, sendo o mestrado um alvo que os mencionados
professores afirmam que irdo perseguir.

Igualmente na ética dos bolsistas de iniciagdo a docéncia a proposicao de
aprender e ensinar pela pesquisa se processa na proposta do PIBID-UECE,
principalmente no que implica a pesquisa da pratica docente. Foi interessante
perceber como esses individuos confrontaram seu processo de formacéo, antes e
depois de sua participagcdo no PIBID, e revelaram vérias atividades as quais
vivenciam/vivenciaram no programa que tém implicado em seu entendimento sobre
a importancia da pesquisa ndo apenas para a academia, mas também para
contribuir com seu desenvolvimento profissional e pessoal. Por exemplo, a leitura e
discussdo de artigos, de capitulos de livros e, principalmente, a andlise de casos
concretos observados no cotidiano escolar foi bastante recorrente na fala desses
sujeitos como importante contribuicdo do programa para a vivéncia da pesquisa na
sua formagdo. Isso ratifica nossa constatacdo de que o processo formativo
desenvolvido no PIBID-UECE contempla a possibilidade de iniciar professores em
sua profissdo de modo que entendam a pesquisa como possibilidade de inovagéo de
praticas de ensino enraizadas na racionalidade instrumental e técnica.

Ao buscar na proposta da UECE estratégias formativas que favoregam o
pensamento reflexivo sobre a préatica docente encontramos nos dados alusdo a
diversas atividades geradoras de reflexdo, desde a entrevista que o coordenador de

area realiza com os candidatos a bolsa, passando pelas discussdes nos grupos
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nucleares (os integrantes de cada subprojeto) sobre 0s casos observados na escola,
até o registro no diario de campo, que na proposta dessa IES ganha o nome de
‘diario reflexivo’ e tem sua proposi¢cdo sustentada nas elaboragdes de Zabalza
(2004). Assim sendo, os coordenadores de area deram destaque especial a esse
instrumento no processo de aprendizagem da docéncia, ja que ele comporta o
objetivo de acarretar a reflexdo do bolsista de iniciacdo & docéncia frente aos
eventos que acompanha no percurso investigativo sobre o trabalho docente.

Desse modo, os coordenadores de area mencionaram diversos
momentos em que solicitam que os licenciandos fagam uso desse instrumento, por
exemplo, para registrar o que captaram de uma reunido de professores ou mesmo
de pais, assim como de uma vivéncia que praticaram com 0s alunos, no recreio, ou
para perceber/questionar a forma como os professores lidam com algum conflito
surgido durante a aula e, ainda, escrever sobre seus questionamentos e suas
percepgdes durante outros momentos formativos, como a participacdo em palestras
e oficinas promovidas pelo programa. Logo, para aqueles sujeitos, essas
oportunidades tém resultado em momentos férteis ao exercicio do pensamento
reflexivo dos licenciandos.

Recorremos, consequentemente, ao que o0s bolsistas de iniciacdo a
docéncia elaboram sobre o potencial do PIBID para gerar reflexdo sobre o futuro
exercicio da docéncia e nos deparamos com relatos que ratificaram as percepcoes
do coordenador de &rea, uma vez que o diario reflexivo foi referido por trés dos
quatro bolsistas como um contributo ao processo reflexivo.

A observacao da realidade escolar é para esses sujeitos um dos melhores
canais para promover sua reflexdo. Os momentos posteriores a essa observagao,
geralmente destinados a leitura de estudos tedricos e a associagdo destes aos
casos observados na escola, bem como a discussé@o coletiva da realidade que
observam na escola, produzem para esses sujeitos uma espécie de encontro entre
essa instituicdo e a universidade que, conforme 0s mesmos, contribui sobremaneira
para que possam conectar as teorias discutidas na universidade aos embates que
séo proprios da escola.

Ainda outra percepcdo sobre estratégias desencadeadoras do
pensamento reflexivo no PIBID-UECE foi a vantagem de ‘reflexdes coletivas’
produzidas nos encontros realizados na escola e fora dela. Essa partilha, portanto,

instiga a argucia do grupo para fatos, necessidades e certas constatacdes que,
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muitas vezes, um olhar Unico ndo captaria, mas que olhares multiplos,
representados pelas experiéncias distintas dos participantes do programa,
possibilitam uma discussé&o teorizada e contextualizada sobre a pratica docente.

Para entendermos a abrangéncia da perspectiva de formagédo docente
reflexiva no interior do programa, ouvimos igualmente as percepgbes dos
professores supervisores. Estes expuseram também distintas possibilidades por
meio das quais acreditam que estdo sendo provocados a se tornarem mais
reflexivos sobre os modos de ensino que praticam, principalmente. Cada um desses
sujeitos mostra uma forma singular, um sentido proprio para explicar no que,
especificamente, o PIBID tem colaborado para a instauracdo de seu processo
reflexivo e, mais ainda, no que essa reflexdo tem resultado.

De tal modo, por exemplo, as rodas de conversa nas quais a discussao
tedrica é orientadora da partilha de experiéncias de cada subprojeto, sobrevém para
PS1 como oportunidade de didlogo que ndo teve em sua formagéo inicial, o que o
leva a considerar a vivéncia no PIBID como ‘privilégio’, principalmente para os
bolsistas de iniciacdo & docéncia. Para esse professor, assim como para PS2 e PS4,
a participagéo no PIBID-UECE implica em reflex&o sobre seu processo de formagéo
continua. Necessariamente para esses trés coformadores um mestrado académico
consiste no proximo passo a ser dado rumo ao aprimoramento de sua formacéo e
pratica docente. Assim, nesses sujeitos a reflexdo que é desencadeada em
momentos diversos do programa (como as ja mencionadas rodas de conversa e a
producdo cientifica compartilhada) os leva a apropriacdo do conceito de formacao
como um processo inacabado, inconcluso (FREIRE, 2011).

Assim, das experiéncias narradas pelos sujeitos, chegamos a discusséo
do ultimo objetivo especifico ao qual nos propusemos a responder nesta
investigacao, isto &, apresentar reflexdes oriundas dos dados que evidenciem um
processo formativo fundamentado na pesquisa como geradora da reflexdo critica
sobre a pratica.

De tal intento queremos destacar que por meio do confronto de opinides
dos doze sujeitos que colaboraram com esta investigagéo foi possivel compreender
que na experiéncia formativa do PIBID-UECE a pesquisa ocupa um lugar de
destaque, confirmando a tese de que esta atividade cumpre um papel relevante na

construgdo do processo reflexivo dos futuros docentes, bem como dos professores
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que j& atuam na profissdo, levando-os a compreensédo da evidente funcdo social que
a pratica docente comporta.

Contudo, apesar de ndo termos Vverificado incongruéncias ao
confrontarmos as formas como cada sujeito elabora suas percepgbes sobre as
possibilidades de geracdo de reflexdo via pesquisa no processo formativo do PIBID,
consideramos que ao delimitarmos nosso olhar sobre as reunides de formagdo que
os coordenadores de area realizam, perdemos de vista outras estratégias formativas
que poderiam ter enriquecido mais ainda nosso estudo, como as tantas que foram
acenadas pelos sujeitos e amplamente discutidas nos capitulos das andlises. Assim,
entendemos que nossa maior aproximagdo ao contexto das praticas desenvolvidas
nos quatro subprojetos que observamos, além de observacdo de eventos diversos
que o programa promove tendo em vista a formagao pela pesquisa, teria consistido
em mais rigor na recolha dos dados, o que, pelos motivos que ja elucidamos no
capitulo destinado ao percurso metodolégico, se tornou tarefa inviavel neste estudo.

Assim, entendemos que do cruzamento de dados que realizamos por
meio de diferentes grupos de sujeitos que entrevistamos, bem como pela técnica da
andlise de conteddo (BARDIN, 2016) que utilizamos, obtivemos maior rigor nas
andlises e na discussdo dos resultados. Igualmente, acreditamos que nOSS0S
esforcos no desenvolvimento desta investigagdo resultam em proveitos para
anancios, além de denudncias, como nos diz Freire (2015), ja que, como
defendemos, a experiéncia particular do PIBID que investigamos se revelou um
importante contributo para inspirar novas iniciativas de formagéao docente (ligadas ou
nao a esse programa) que lutem pelo estabelecimento de novas adequagdes para a
formacao inicial e continua.

Logo, diante da realidade que discutimos, acreditamos que a experiéncia
do PIBID-UECE aparece como um anuncio de possivel mudanca no cenério da
formagdo docente nacional por defender a ideia de professor pesquisador no
contexto do seu exercicio profissional. Nesse processo, a reflexdo aparece, ao lado
da pesquisa, como fomento a formagdo de um profissional comprometido, reflexivo e
pesquisador de sua profissédo e de seu campo de atuagao.

Portanto, como indicagdo para estudos futuros que se voltem a temética
em foco, sugerimos que se investiguem os motivos da permanéncia de praticas
pedagogicas nas licenciaturas, que continuam sendo obstaculo para uma mudanca

efetiva na formac&o docente, uma vez que esta se manifestou como variavel de
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maior recorréncia nos trés grupos de sujeitos investigados, merecendo, em Nnosso
entendimento, ateng&o particular em futuras investigagoes.

Sugerimos também estudos de maior abrangéncia sobre o quanto o
PIBID pode estar contribuindo para aproximar a universidade da escola, tirando essa
agéncia formadora de uma posi¢cdo de alheamento sobre a instituicdo escolar e
fazendo-a compreender que quem forma professores necessita com urgéncia
conhecer a realidade concreta vivida no interior da escola publica, como afirmou um
dos coordenadores de &rea.

Além disso, recomendamos futuras investigacbes que podem se dedicar a
analisar a provavel reconquista do lugar dos professores como intelectuais e como
indispensaveis agentes sociais se, como diz Novoa (2009a), a formacdo de

professores for devolvida a estes sujeitos.
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APENDICE A — Carta-Convite para Participacdo na Pesquisa

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE
CENTRO DE EDUCACAO - CED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
DOUTORADO EM EDUCACAO

CARTA-CONVITE PARA PARTICIPAGAO NA PESQUISA

Prezado (a) bolsista de iniciagdo a docéncia/ Prezado professor

Sou aluna do curso de Doutorado em Educacéo da Universidade Estadual do Ceara-UECE e
estou desenvolvendo, sob a orientacdo da Professora Dr? Silvia Maria NObrega-Therrien, uma
investigacdo que consiste em compreender de que modo a pesquisa e 0 ensino estao presentes nas
atividades formativas para a docéncia, no PIBID-UECE, tendo como foco a relacdo formadores,
coformadores e bolsistas de iniciacdo a docéncia. Para atingir tal objetivo, pretendo desenvolver este
estudo com alguns coordenadores de éarea, professores supervisores e alunos de iniciacdo a
docéncia do referido programa.

Dentre as técnicas para a obtencédo de dados a serem utilizados nesta investigacao, estéo
previstas 0 questionario e a entrevista. Caso vocé aceite colaborar com a pesquisa, lhe entregaremos
em nosso primeiro contato presencial o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE, que trara
mais informacdes sobre os objetivos da pesquisa assim como mais detalhes sobre sua participacao
na mesma.

Agradeco, desde ja, sua atencéo e possivel colaboracao.

Eunice Andrade de Oliveira Menezes

Doutoranda do Programa de Pds-Graduacgdo em Educacdo da Universidade Estadual do Ceara-
UECE

E-mail: euniceagosto@yahoo.com.br
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APENDICE B — Questionario Aplicado ao Sujeito Coordenador de Area

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE
CENTRO DE EDUCACAO - CED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
DOUTORADO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO PARA A CARACTERIZAGAO GERAL DO COORDENADOR DE AREA DO PIBID

Prezado(a) professor(a),

Conforme explanei em contato anterior, a pesquisa de doutorado que estou desenvolvendo
consiste em compreender de que modo a pesquisa € 0 ensino estdo presentes nas atividades
formativas para a docéncia, no PIBID-UECE, tendo como foco a relagéo formadores, coformadores e
bolsistas de iniciacdo a docéncia. Diante de sua confirmacado de colaborar com este estudo, solicito
gue responda o presente instrumento, que tem como intento reunir dados basicos a serem utilizados
para a caracterizacéo geral dos sujeitos participantes do referido estudo.

Enfatizo que os dados coletados sdo de interesse exclusivo desta pesquisa, portanto,
sigilosos. Desse modo, durante todo o estudo, o seu anonimato sera preservado.

Agradeco a sua gentileza e disponibilidade de responder a este questionario e de colaborar
com meu estudo. Ratifico que a sua contribuicdo é de suma importancia para o desenvolvimento de
minha pesquisa.

Eunice Andrade de Oliveira Menezes,

Doutoranda - PPGE-UECE
Bolsista do OBEDUC-UECE

Contatos:
euniceagosto@yahoo.com.br
(88)36115983; (85)996864094

Orientadora: Silvia Maria Nébrega-Therrien
silnth@terra.com.br

Fortaleza, novembro de 2015.

1. DADOS PESSOAIS:

Nome completo:

Endereco residencial:

Telefone residencial:

Celular:

E-mail:

2. SUA FAIXA ETARIA ESTA ENTRE:
( ) 21e30anos

( ) 31e40anos

( )41 e50anos

( ) 51e60anos

() Mais de 60 anos

3. DADOS PROFISSIONAIS:
Regime de trabalho:
Campus:

Centro:
Curso (s) de graduacédo em que leciona na UECE:

Disciplinas que ministra atualmente na UECE:
4. FORMACAO EM NiVEL SUPERIOR (GRADUACAOQ):
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() Bacharelado
() Licenciatura
() Bacharelado e Licenciatura

4.1 Curso (s) no (s) qual/quais se graduou:
Curso 1:

Instituicdo:

Ano de concluséo:

Curso 2:
Instituicdo:
Anos de concluséao:

4.2 Maior titulagéo:

() Graduacgéao

() Pés-Graduacao lato sensu - Area:
() Mestrado- Area:

() Doutorado - Area:

() Pés-Doutorado - Area:

4.3 Situacao da maior titulagdo:
() Cursando
() Concluida

5. EXPERIENCIA PROFISSIONAL

5.1 Possui experiéncia docente na Educacéo Basica?
()SIM
( ) NAO

5.2 Se aresposta acima for positiva, informe por quanto tempo lecionou na Educacéo Basica.
() Menos de 2 anos

( ) De2abanos

( ) Deb5al0anos

() Mais de 10 anos

5.3 Informe ha quanto tempo leciona na Educacédo Superior.
() Menos de 2 anos

( ) De2abanos

( ) Deb5al0anos

() Mais de 10 anos

6. ENVOLVIMENTO EM ATIVIDADES DE PESQUISA

6.1 Atualmente o (a) senhor (a) participa de grupo(s) de pesquisa?
( )SIM

( )NAO

6.2 Se a resposta acima for positiva, informe o(s) nome(s) do(s) grupo(s) de pesquisa do(s) qual/quais
0 (a) senhor (a) participa.

6.3 Ha quanto tempo o(a) senhor(a) participa desse (s) grupo (s)?
() Menos de 1 ano

( )Entrel e 2anos

( ) Entre 3e 4 anos

() Mais de 4 anos

6.4 Sua participacdo nesse (s) grupo (S) de pesquisa se da como:
() Coordenador

() Colaborador

7. ATUACAO NO PIBID:
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7.1 Desde quando vocé atua como coordenador de um subprojeto do PIBID?
( )2010
( )2011
( )2012
( )2013
( )2014
( )2015

7.2 Em qual subprojeto do PIBID vocé atua?
7.3 Explicite:

7.3.1.A quantidade de bolsistas de iniciagdo a docéncia que vocé acompanha no PIBID:
7.3.2.A quantidade de professores supervisores do subprojeto que vocé acompanha no PIBID:
7.3.3.A quantidade de escolas que vocé acompanha nesse programa:

7.4 Descreva as principais acdes que sdo desenvolvidas pelo (a) senhor(a) na funcdo de coordenador
de um subprojeto do PIBID.



278

APENDICE C — Questionario Aplicado ao Sujeito Bolsista de Iniciacdo a Docéncia

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE
CENTRO DE EDUCACAO - CED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
DOUTORADO EM EDUCACAO
QUESTIONARIO APLICADO AO SUJEITO ‘BOLSISTA DE INICIACAO A DOCENCIA’

Prezado(a) bolsista de iniciagdo a docéncia

Conforme explanei em contato anterior, a pesquisa de doutorado que estou desenvolvendo
consiste em compreender de que modo a pesquisa € 0 ensino estdo presentes nas atividades
formativas para a docéncia, no PIBID-UECE, tendo como foco a relagédo formadores, coformadores e
bolsistas de iniciacdo a docéncia. Diante de sua confirmacdo de colaborar com este estudo, solicito
gue responda o presente instrumento, que tem como intento reunir dados basicos a serem utilizados
para a caracterizacdo geral dos sujeitos participantes do referido estudo, bem como levantar
elementos que corroborem para o debate critico sobre a atividade da pesquisa na docéncia.

Enfatizo que os dados coletados sdo de interesse exclusivo desta pesquisa, portanto,
sigilosos. Desse modo, durante todo o estudo, o seu anonimato sera preservado.

Agradeco a sua gentileza e disponibilidade de responder a este questionario e de colaborar
com meu estudo. Ratifico que a sua contribuicdo é de suma importancia para o desenvolvimento de
minha pesquisa.

Eunice Andrade de Oliveira Menezes,
Doutoranda - PPGE-UECE
Bolsista do OBEDUC-UECE

Contatos:
euniceagosto@yahoo.com.br
(88)36115983; (85)996864094

Orientadora: Silvia Maria Nébrega-Therrien
silnth@terra.com.br

Fortaleza, fevereiro de 2016.

1. DADOS PESSOAIS:
Nome completo:
Endereco residencial:
Telefone residencial:
Celular:

E-mail:

2. SUA FAIXA ETARIA ESTA ENTRE:
( )17 e 20 anos

( ) 21e30anos

() Outra:

3. FORMACAO

3.1 Curso de licenciatura em andamento:

3.2 Semestre que esta cursando:

() Primeiro
() Segundo
() Terceiro
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) Quarto
) Quinto
) Sexto
) Sétimo
) Oitavo
) Nono

e N N R N N

3.3 Por que vocé escolheu cursar uma licenciatura?

4. PARTICIPACAO NO PIBID:
4.1 O que o (a) motivou a participar do PIBID?

4.2 Desde quando vocé atua como bolsista de iniciacdo a docéncia de um subprojeto do PIBID?

( )2011
( )2012
( )2013
( )2014
( )2015
( )2016

4.3 Em qual subprojeto do PIBID vocé atua?

4.4 Descreva as principais acfes que sdo desenvolvidas por vocé na fungdo de bolsista de iniciagédo
a docéncia de um subprojeto do PIBID.
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APENDICE D — Questionario Aplicado ao Sujeito Professor Supervisor

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE
CENTRO DE EDUCACAO - CED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
DOUTORADO EM EDUCACAO
QUESTIONARIO APLICADO AO SUJEITO ‘PROFESSOR SUPERVISOR’

Prezado(a) professor(a),

Conforme explanei em contato anterior, a pesquisa de doutorado que estou desenvolvendo
consiste em compreender de que modo a pesquisa € 0 ensino estdo presentes nas atividades
formativas para a docéncia, no PIBID-UECE, tendo como foco a relagéo formadores, coformadores e
bolsistas de iniciacdo a docéncia. Diante de sua confirmacdo de colaborar com este estudo, solicito
gue responda o presente instrumento, que tem como intento reunir dados basicos a serem utilizados
para a caracterizacdo geral dos sujeitos participantes do referido estudo, bem como levantar
elementos que corroborem para o debate critico sobre a atividade da pesquisa na docéncia.

Enfatizo que os dados coletados sdo de interesse exclusivo desta pesquisa, portanto,
sigilosos. Desse modo, durante todo o estudo o seu anonimato sera preservado.

Agradeco a sua gentileza e disponibilidade de responder a este questionario e de colaborar
com meu estudo. Ratifico que a sua contribuicdo é de suma importancia para o desenvolvimento de
minha pesquisa.

Eunice Andrade de Oliveira Menezes,
Doutoranda - PPGE-UECE
Bolsista do OBEDUC-UECE

Contatos:
euniceagosto@yahoo.com.br
(88)36115983; (85)996864094

Orientadora: Silvia Maria Nébrega-Therrien
silnth@terra.com.br
Fortaleza, fevereiro de 2016

1. DADOS PESSOAIS:
Nome completo:
Endereco residencial:
Telefone residencial:
Celular:

E-mail:

. SUA FAIXA ETARIA ESTA ENTRE:
) 21 e 30 anos
) 31 e 40 anos
) 41 e 50 anos
) 51 e 60 anos
) Mais de 60 anos
. DADOS PROFISSIONAIS:
Regime de trabalho:
Escola (s) em que atua:
Endereco da escola:
Série (s) em que atua:
Disciplina (s) que ministra atualmente:
4. FORMACAO EM NIVEL SUPERIOR:
() Bacharelado
() Licenciatura
() Bacharelado e Licenciatura

WA~

4.1 Curso (s) no (s) qual/quais se graduou:


mailto:euniceagosto@yahoo.com.br
mailto:silnth@terra.com.br

281

Curso 1:
Instituicdo:
Ano de concluséao:

Curso 2:
Instituicao:
Anos de concluséao:

4.2 Maior titulacao:

() Graduacgéao

() Pés-Graduacao lato sensu - Area:
() Mestrado- Area:

() Doutorado - Area:

4.3 Situacao da maior titulagdo:
() Cursando
() Concluida

4.4 Nos Ultimos dois anos participou de algum programa de formacao, exceto o PIBID, com vistas ao
aperfeicoamento de sua pratica docente?

( )SIM

( )NAO

4.5 Caso a resposta acima seja afirmativa, cite o nome do programa/curso/grupo de pesquisa € a
instituicdo que o promove/promoveu.

5. EXERCICIO DA DOCENCIA NA EDUCACAO BASICA
5.1 Ha quanto tempo leciona na Educacao Basica?

() Menos de 2 anos

( ) De2abanos

( ) Deb5al0anos

() Mais de 10 anos

5.2 Quais 0os motivos que o (a) levaram a optar pela docéncia na Educacéo Basica? Comente.

6. PARTICIPACAO NO PIBID:

6.1 O que o (a) motivou a participar do PIBID?

6.2 Desde quando o (a) senhor (a) atua como professor-supervisor de um subprojeto do PIBID?
) 2010

) 2011

) 2012

) 2013

) 2014

) 2015

) 2016

e e L e e R

6.3 Em qual subprojeto do PIBID o (a) senhor (a) atua?

6.4 Qual a quantidade de bolsistas de iniciagdo a docéncia que o (a) senhor (a) acompanha no
PIBID?

6.5 Descreva as principais a¢des que sdo desenvolvidas pelo (a) senhor(a) na funcdo de professor-
supervisor de um subprojeto do PIBID.
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APENDICE E — Questdes Norteadoras da Entrevista com o (a) Coordenador (a) de
Area do PIBID-UECE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE
CENTRO DE EDUCACAO - CED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
DOUTORADO EM EDUCACAO
QUESTOES NORTEADORAS DA ENTREVISTA
COM O (A) COORDENADOR (A) DE AREA DO PIBID-UECE

1° eixo: DA FORMACAO PARA A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

1. Fale da sua trajetdria profissional como docente do Ensino Superior destacando os desafios
enfrentados em seu exercicio profissional, suas motivacdes e as influéncias que sofreu em sua
deciséo de atuar nesse nivel de ensino.

2. Como o (a) senhor (a) tem aperfeicoado sua formacao para a docéncia no Ensino Superior?

2° eixo: DA FORMACAO PARA A DOCENCIA NA EDUCACAO BASICA

1. Para o (a) senhor (a), quais 0s principios tedrico-praticos que ndo podem estar ausentes da
formacéo para a docéncia na Educacgédo Basica?
2. Estimular a capacidade reflexiva de licenciandos e professores da Educacao Basica por meio

da troca de experiéncia entre pares e da analise coletiva das situa¢Ges de tensédo da docéncia é um
dos objetivos da proposta institucional do PIBID-UECE. Em seu entendimento, qual o papel da
reflexividade na formacao para a iniciacao a docéncia?

3° eixo: DA FORMAGAO PARA A PESQUISA

1. Como o (a) senhor (a) considera que o0 ensino da pesquisa tem acontecido na universidade,
especificamente na graduacao?
2. O conceito “professor pesquisador” geralmente tem aparecido na literatura cientifica junto a

outro conceito: “professor reflexivo”. Que associacdo o (a) senhor (a) faz entre ambos?

42 eixo: DO ENSINO E DA PESQUISA NO PIBID-UECE

1. O (a) senhor (a) considera que a relagdo pesquisa e ensino esta presente nas atividades
formativas que conduz para os licenciandos e os professores supervisores do PIBID-UECE que o (a)
senhor (a) acompanha? De que modo?

2. Quais os principais desafios que (0) senhor (a) acredita que devem ser superados no PIBID-
UECE para o total éxito do objetivo de ensinar pela pesquisa?

Espaco para consideracdes do (a) professor (a) entrevistado (a) quanto a questdes ndo focalizadas
neste roteiro.
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APENDICE F — Questdes Norteadoras da Entrevista com o (a) Professor (a)
Supervisor (a) do PIBID-UECE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE
CENTRO DE EDUCACAO - CED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
DOUTORADO EM EDUCACAO

QUESTOES NORTEADORAS DA ENTREVISTA
COM O (A) PROFESSOR (A) SUPERVISOR (A) DO PIBID-UECE

1° eixo: DA FORMACAO PARA A DOCENCIA NA EDUCACAO BASICA

3. Fale da sua trajetéria profissional como docente da Educacao Bésica destacando os desafios
enfrentados em seu exercicio profissional e as motivacdes que o (a) influenciaram a atuar nesse nivel
de ensino.

4, Comente sobre como o (a) senhor (a) tem aperfeicoado sua formagéo para a docéncia na
Educacédo Basica. .

2° eixo: DA FORMAGCAO PARA A INICIACAO A DOCENCIA

3. Para o (a) senhor (a), que principios teérico-praticos nao podem ficar de fora da formacéo
para a iniciagdo a docéncia?
4, O projeto Institucional do PIBID-UECE, intitulado, “A vida docente na escola: aprender e

ensinar pela pesquisa’, tem como foco a aprendizagem da profissdo professor mediante o contato
direto dos licenciandos com os fazeres do trabalho docente no cotidiano escolar. Em sua concepcao,
quais as principais contribuicdes do contato prévio do licenciando com o cotidiano escolar?

3° eixo: DA PESQUISA NA FORMAGAO DOCENTE

3. O (a) senhor (a) considera que a pesquisa seja uma atividade presente na formacao
continua?
4, Que relacdo o (a) senhor (a) estabelece entre os conceitos “professor pesquisador” e

“professor reflexivo”, considerando sua participacdo no PIBID? Comente.

42 eixo: DO ENSINO E DA PESQUISA NO PIBID-UECE

3. O (a) senhor (a) considera que o PIBID-UECE tem lhe suscitado o desejo de aprender e
ensinar pela pesquisa? Se afirmativo, de que forma?
4, Em seu entendimento, as atividades formativas que séo realizadas no ambito do PIBID, como

os estudos tedricos conduzidos pelo (a) coordenador (a) do subprojeto, tém contribuido para a sua
formacéo para a pesquisa? Explique.

Espaco para consideracdes do (a) professor (a) entrevistado (a) quanto a questdes ndo focalizadas
neste roteiro.
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APENDICE G - Questdes Norteadoras da Entrevista com o Bolsista de Iniciagcdo a
Docéncia (a) do PIBID-UECE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE
CENTRO DE EDUCACAO - CED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
DOUTORADO EM EDUCACAO
QUESTOES NORTEADORAS DA ENTREVISTA
BOLSISTA DE INICIACAO A DOCENCIA (A) DO PIBID-UECE

1° eixo: DA FORMACAO PARA A INICIACAO A DOCENCIA

5. Fale do seu percurso de iniciagdo a docéncia, destacando os desafios enfrentados e as
motivacdes que o (a) encaminharam a uma licenciatura.
6. O projeto Institucional do PIBID-UECE, intitulado “A vida docente na escola: aprender e

ensinar pela pesquisa’, tem como foco a aprendizagem da profissdo professor mediante o contato
direto dos licenciandos com os fazeres do trabalho docente no cotidiano escolar. Em sua concepcao,
quais as principais contribuicdes do contato prévio com o cotidiano escolar para seu futuro exercicio
da profissao docente?

2° eixo: DA CARREIRA DOCENCIA
5. Quais seus possiveis temores em relagéo a profissao docente?
6. E quais suas principais expectativas em relacéo a essa profissdo?

3° eixo: DA PESQUISA NA FORMACAO DOCENTE

5. Vocé considera que a pesquisa seja uma atividade presente em sua formacao docente?

6. Que relagdo vocé estabelece entre os conceitos “professor pesquisador” e “professor
reflexivo”, considerando sua participagdo no PIBID? Comente.

42 eixo: DO ENSINO E DA PESQUISA NO PIBID-UECE

5. Vocé considera que o PIBID-UECE tem |he suscitado o desejo de aprender e ensinar pela
pesquisa? Se afirmativo, de que forma?
6. Em seu entendimento, as atividades formativas que séo realizadas no ambito do PIBID, como

os estudos tedricos conduzidos pelo (a) coordenador (a) do subprojeto, tém contemplado a pesquisa?
Se afirmativo, de que forma?

Espaco para considerag@es do (a) licenciando (a) quanto a questdes nao focalizadas neste roteiro.
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APENDICE H — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (sujeito: bolsista de

iniciacdo a docéncia)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE
CENTRO DE EDUCACAO - CED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
DOUTORADO EM EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (SUJEITO: BOLSISTA DE INICIACAO A
DOCENCIA)
Prezado(a) bolsista de iniciacdo a docéncia:

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da investigacdo que estou desenvolvendo por
ocasido do meu processo de doutoramento, intitulada A PESQUISA COMO POTENCIALIZADORA
DA REFLEXAO CRITICA SOBRE A FORMACAO E A PRATICA DOCENTE: UM OLHAR SOBRE A
EXPERIENCIA FORMATIVA DO PIBID-UECE, sob orientacdo da Profa. Dra. Silvia Maria Nébrega-
Therrien, do Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual do Ceara-UECE.
O objetivo deste estudo é compreender de que modo a pesquisa € 0 ensino estdo presentes nas
atividades formativas para a docéncia, no PIBID-UECE, tendo como foco a relacdo formadores,
coformadores e bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Sua participagdo nesta pesquisa consistira em responder a um questionario e uma entrevista
e nao lhe ocasionara gastos financeiros ou riscos de carater psicoldgico, fisico, moral ou de outra
ordem. Ao contrario, sua participacao podera lhe trazer beneficios, haja vista que se trata de uma
investigacdo que intenta compreender o papel da pesquisa no contexto do PIBID, politica de
formacédo docente da qual vocé participa como futuro docente.

E importante destacar que vocé pode desistir de participar desta pesquisa a qualquer
momento e sua recusa ndo acarretara nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora e/ou
instituicdo, contudo, gostaria de poder contar com a sua colaboracdo. Enfatizo que os dados
coletados sdo de interesse exclusivo desta pesquisa, portanto, sigilosos. Desse modo, durante todo o
estudo, o0 seu anonimato sera preservado.

Dessa forma, coloco-me a disposicdo para esclarecer suas dividas sobre a pesquisa.
Eunice Andrade de Oliveira Menezes,

Doutoranda - PPGE-UECE

Bolsista do OBEDUC-UECE

Contatos:

euniceagosto@yahoo.com.br

(88) 36115983; (85) 996864094

Comité de Etica e Pesquisa da UECE
(85) 3101-9890

cep@uece.br

Av. Paranjana, 1700, Fortaleza/CE

Declaro que fui informado (a) de maneira satisfatéria sobre os objetivos da investigacéo
intitulada A PESQUISA COMO POTENCIALIZADORA DA REFLEXAO CRITICA SOBRE A
FORMACAO E A PRATICA DOCENTE: UM OLHAR SOBRE A EXPERIENCIA FORMATIVA DO
PIBID-UECE. Ressalto que estou a par dos procedimentos a serem realizados na referida
investigacdo, bem como as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos necessarios no
percurso desse estudo.

Concordo voluntariamente em participar dessa pesquisa, tendo clareza de que poderei a
gualguer momento retirar 0 meu consentimento, sem sofrer quaisquer danos.

Assinatura do (a) bolsista de iniciagcdo a docéncia

, de de 201



mailto:euniceagosto@yahoo.com.br
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APENDICE | — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (sujeito: coordenador

de area)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE
CENTRO DE EDUCACAO - CED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
DOUTORADO EM EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (SUJEITO: COORDENADOR DE AREA)
Prezado(a) professor (a):

O (a) senhor (a) estd sendo convidado (a) a participar da investigacdo que estou
desenvolvendo por ocasido do meu processo de doutoramento, intitulada A PESQUISA COMO
POTENCIALIZADORA DA REFLEXAO CRITICA SOBRE A FORMACAO E A PRATICA DOCENTE:
UM OLHAR SOBRE A EXPERIENCIA FORMATIVA DO PIBID-UECE, sob orientacdo da Profa. Dra.
Silvia Maria Nébrega-Therrien, do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual do Ceard-UECE. O objetivo deste estudo é compreender de que modo a pesquisa € 0
ensino estdo presentes nas atividades formativas para a docéncia, no PIBID-UECE, tendo como foco
a relagcdo formadores, coformadores e bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Sua participagdo nesta pesquisa consistira em responder a um questionario e uma entrevista
e nao lhe ocasionara gastos financeiros ou riscos de carater psicoldgico, fisico, moral ou de outra
ordem. Ao contrario, sua participacao podera lhe trazer beneficios, haja vista que se trata de uma
investigacdo que intenta compreender o papel da pesquisa no contexto do PIBID, politica de
formacédo docente da qual vocé participa como futuro docente.

Seu consentimento em participar desta pesquisa nao lhe ocasionara gastos financeiros ou
riscos de carater psicolégico, fisico, moral ou de outra ordem. Ao contrario, sua participacdo podera
Ihe trazer beneficios, haja vista que se trata de uma investigagcdo que intenta compreender o papel da
pesquisa no contexto do PIBID, politica de formacao docente da qual o (a) senhor (a) participa como
formador de coformadores e de futuros docentes.

E importante destacar que o (a) senhor (a) pode desistir de participar desta pesquisa a
gualguer momento e sua recusa nao acarretara nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora
el/ou instituicdo, contudo, gostaria de poder contar com a sua colaboragdo. Enfatizo que os dados
coletados sdo de interesse exclusivo desta pesquisa, portanto, sigilosos. Desse modo, durante todo o
estudo, o seu anonimato sera preservado.

Eunice Andrade de Oliveira Menezes,
Doutoranda - PPGE-UECE

Bolsista do OBEDUC-UECE
Contatos:
euniceagosto@yahoo.com.br

(88) 36115983; (85) 996864094
Comité de Etica e Pesquisa da UECE
(85) 3101-9890

Av. Paranjana, 1700, Fortaleza/CE

Declaro que fui informado (a) de maneira satisfatéria sobre os objetivos da investigacéo
intitulada A PESQUISA COMO POTENCIALIZADORA DA REFLEXAO CRITICA SOBRE A
FORMACAO E A PRATICA DOCENTE: UM OLHAR SOBRE A EXPERIENCIA FORMATIVA DO
PIBID-UECE. Ressalto que estou a par dos procedimentos a serem realizados na referida
investigacdo, bem como as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos necessarios no
percurso desse estudo.

Concordo voluntariamente em participar dessa pesquisa, tendo clareza de que poderei a
gualguer momento retirar 0 meu consentimento, sem sofrer quaisquer danos.

Assinatura do (a) professor(a) entrevistado(a)

, de de 201
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APENDICE J — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (sujeito: professor-

supervisor)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA — UECE
CENTRO DE EDUCACAO - CED
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
DOUTORADO EM EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (SUJEITO: PROFESSOR-SUPERVISOR)
Prezado(a) professor (a):

O (a) senhor (a) estd sendo convidado (a) a participar da investigagdo que estou
desenvolvendo por ocasido do meu processo de doutoramento, intitulada A PESQUISA COMO
POTENCIALIZADORA DA REFLEXAO CRITICA SOBRE A FORMACAO E A PRATICA DOCENTE:
UM OLHAR SOBRE A EXPERIENCIA FORMATIVA DO PIBID-UECE, sob orientacdo da Profa. Dra.
Silvia Maria Nébrega-Therrien, do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual do Ceard-UECE. O objetivo deste estudo é compreender de que modo a pesquisa € 0
ensino estdo presentes nas atividades formativas para a docéncia, no PIBID-UECE, tendo como foco
a relagcdo formadores, coformadores e bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Sua participacao nesta pesquisa consistira em responder a um questionario e uma entrevista
e nao lhe ocasionara gastos financeiros ou riscos de carater psicoldgico, fisico, moral ou de outra
ordem. Ao contrario, sua participacao podera lhe trazer beneficios, haja vista que se trata de uma
investigacdo que intenta compreender o papel da pesquisa no contexto do PIBID, politica de
formacédo docente da qual participa como co-formador de futuros docentes.

E importante destacar que o (a) senhor (a) pode desistir de participar desta pesquisa a
gualguer momento e sua recusa nao acarretara nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora
el/ou instituicdo, contudo, gostaria de poder contar com a sua colaboragdo. Enfatizo que os dados
coletados sdo de interesse exclusivo desta pesquisa, portanto, sigilosos. Desse modo, durante todo o
estudo, o0 seu anonimato sera preservado.

Dessa forma, coloco-me a disposicao para esclarecer suas dividas sobre a pesquisa.

Eunice Andrade de Oliveira Menezes,
Doutoranda - PPGE-UECE

Bolsista do OBEDUC-UECE
Contatos:
euniceagosto@yahoo.com.br

(88) 36115983; (85) 996864094

Comité de Etica e Pesquisa da UECE

(85) 3101-9890

cep@uece.br

Av. Paranjana, 1700, Fortaleza/CE

Declaro que fui informado (a) de maneira satisfatéria sobre os objetivos da investigacao

intitulada A PESQUISA COMO POTENCIALIZADORA DA REFLEXAO CRITICA SOBRE A

FORMACAO E A PRATICA DOCENTE: UM OLHAR SOBRE A EXPERIENCIA FORMATIVA DO

PIBID-UECE. Ressalto que estou a par dos procedimentos a serem realizados na referida

investigacdo, bem como as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos necessarios no

percurso desse estudo.

Concordo voluntariamente em participar dessa pesquisa, tendo clareza de que poderei a

gualguer momento retirar 0 meu consentimento, sem sofrer quaisquer danos.

Assinatura do (a) professor(a)

, de de 201
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