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RESUMO

A formacdo docente cada vez mais se inscreve como uma tematica em que as
discussoes e debates estdo longe de serem esgotados. Periodicamente surgem novas
discussbes principalmente quanto aos problemas enfrentados na formacdo, as
lacunas deixadas por ela, as consequéncias percebidas quando do exercicio da
profisséo e, ultimamente, os programas criados para minimizar as ditas mazelas da
formacdo, que ganham cada vez mais espaco nas discussfes académicas. Este
trabalho, por exemplo, também se encaminha para o aprofundamento de uma dessas
tematicas, que € o Pibid como mediador da formacdo docente. Amparada
epistemologicamente pela abordagem Sécio-Histérica, que, a partir do estudo de
algumas categorias fundamentais, como concep¢do de homem, mediacao,
historicidade, atividade, pensamento e linguagem, sentido e significado, permitiu-nos
compreender o humano em seu processo de constituicdo e ainda chegar as suas
zonas de significacdo, tomamos como objetivo a ser alcangado por essa pesquisa o
de apreender 0s significados e sentidos produzidos por
professores/supervisores do Pibid sobre a formacdo docente propiciada pelo
referido Programa. A referida pesquisa foi desenvolvida junto a professores da
educacéao basica do municipio de Patu, que atualmente fazem parte do Pibid vinculado
ao Campus da UERN da referida cidade. Os dados aqui construidos através de
entrevistas reflexiva, de historia de vida e recorrente, analisadas sob a luz do
Materialismo Historico-Dialético e interpretados por meio dos Nucleos de Significacéo,
levaram-nos a compreender que os sentidos constituidos pelo sujeito de nossa
pesquisa inscrevem o Pibid como Programa que oferece ao bolsista ndo apenas a
aguisicao de novos saberes tedrico-praticos, mas como um momento de constituicao
de sentido frente a profissdo, quais sejam: constituir o amor pela profissdo embasado
no comprometimento, na responsabilidade e na satisfagdo social de suas

necessidades afetivo-volitivas.

Palavras-chave: Formacdo Docente; Pibid; Constituicho Humana; Atividade;

Construcao de Sentidos e Significados



ABSTRACT

The professional training for educators is becoming increasingly more a theme in which
the discussions and debates are far from being concluded. Periodically, there appears
new discussions, especially in regards to the problems encountered with the
educational training for teachers, the lacuna left by it, the consequences noticed during
the exercise of the profession and, lately, by the programs created in order to minimize
the so-called problems of the teachers’ college education, in which it has gotten more
space in regards to academic discussions. This academic paper, for example, also
aims to the furthering of these themes, in which it has the Pibid program as a mediator
in the educational preparation for teachers. It is epistemologically supported by the
Socio-Historical approach, in which, it is based on the study of some fundamental
categories, such as conception of man, mediation, historicity, activity, thought and
language, meaning and significance. It allowed us to comprehend human beings in its
process of constitution and even in its significance zone; it was our objective through
this research to apprehend the significance and feelings produced by
teachers/supervisors from the Pibid program as regarding their academic
preparation propitiated through it. The aforementioned research was developed
with teachers from primary and secondary schools in the municipality of Patu that
currently makes part of the Pibid program affiliated to the Campus of UERN in the
referred city. The data herein obtained through reflexive interviews, about recurrent life
stories, analyzed through the Historical-Dialectic Materialism and interpreted through
the Nuclei of Meanings led us to understand how the individuals in our research felt.
Furthermore, we could comprehend that the grantees enroll in the Pibid Program not
only because it offers an acquisition of new theoretic-practical knowledge, but also
because it offers meaningfulness to the chosen profession. Such as love for the
profession based on commitment, on responsibility and on social satisfaction of their

emotional-volitional needs.

Key words: Educational Training for Teachers; Pibid Program; Human Constitution;

Activity; Construction of Meaning and Significance
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APRESENTACAO

A singularidade é um tesouro que nao se esgota.
Constantemente, vivemos a aventura de desvendar
nossos territérios. (PE. FABIO DE MELO, 2013)

Nao raramente, nos deparamos com a frase: “cada pessoa € unica”. Seria 6bvio
dizer que as pessoas até podem apresentar a mesma cor de cabelo, a mesma
tonalidade de pele, de cor de olho, a mesma estatura fisica, etc., porém, cada ser
humano é unico no que se refere a sua subjetividade - 0 que o compde intelectual e
psigquicamente. Embora seja Unico, o individuo se constitui na relagdo com outro e
com o meio social em que vive, ou seja, é “constituido numa relagao dialética com o
social e com a histéria, 0 que o torna ao mesmo tempo unico, singular e historico”
(AGUIAR E OZELLA, 2013, p. 301).

Analisando os fatores que nos tornam singular, € imprescindivel destacarmos
que a constituigdo do humano como suijeito histérico ocorre através do “processo de
producdao cultural, social e pessoal” e “tem como elemento constitutivo os significados”
(ibid. p. 303). Nesse processo de producdo (cultural, social e pessoal), inclui-se a
educacado, a qual se constitui por meios formais e informais tendo destaque, neste
trabalho, apenas a educacédo formal, compreendida como aquela realizada por

instituicdes especializadas e regulamentadas para essa finalidade.

Por ser a educacédo formal um processo histérico e intencional da espécie
humana, através dela, o homem produz “ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos,
atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da producéo do saber, seja do saber
sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura” (SAVIANI, 1997, p, 16). Tendo em
vista se tratar da construcdo do saber, a educagéo formal é organizada em varias
etapas como Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino
Superior, apresentando cada uma suas exigéncias e especificidades, as quais

consistem em instruir os sujeitos em sua formagao.

O processo educativo é vivenciado por cada um de forma diferente, e cada
sujeito constitui sentidos e significados diferenciados sobre essa vivéncia a ponto de,

em muitos casos, implicarem de forma significativa em suas escolhas profissionais no



futuro. Esse texto, por exemplo, tem por objetivo narrar como vivenciei todo o
processo de educacao escolar e, assim, evidenciando o quanto esta trajetéria afetou
minha constituicAo humana e escolha profissional, bem como o quanto ainda me
afeta, pois a educacédo é algo materializado tanto em meus pensamentos quanto em

minhas acoes.

Ingressei na escola como aluna antes mesmo de completar cinco anos de
idade, no ano de 1991, numa turma de pré-escola e, ja no ano seguinte, fui matriculada
numa turma de alfabetizac&o. Por ndo ter sido repetente em nenhuma série, conclui

0 Ensino Fundamental em 8 anos.

Sempre movida pela vontade de aprender, compreendia o0s conteldos
facilmente, mas nunca fui uma aluna de notas maximas, talvez, por ndo poder dedicar
meu tempo exclusivamente para isso. Por ser de familia humilde, desde crianca dividi
meu tempo entre os estudos, as obrigacbes e afazeres domésticos e ainda na
agricultura junto com familiares. Todavia, percebi nos estudos a chance de crescer

profissionalmente e ser alguém na vida como diziam meus professores.

Embora a méaxima do “DO ESTUDAR PARA SER ALGUEM NA VIDA” nado seja
uma ideia muito clara, esta, por sua vez, suscita grandes embates. Vasconcellos
(2007) constata que esse questionamento €, constantemente, feito pelos alunos
deixando os professores confusos diante dele, sem terem o que responder. De acordo
com o autor, alguns professores “‘chegam a se irritar” com tal questionamento,
enquanto que outros apenas repetem que “se deve estudar para ‘ser alguém na vida’,
sem explicar muito bem o que isso significa, ou deixando nas entrelinhas o que se
pensa no senso comum: ter um bom emprego, ter status, reconhecimento social’
(VASCONCELLOS, 2007, p. 31).

Com base nessa visdo - que é do senso comum - sobre a importancia do
‘estudar para ser alguém na vida”, vislumbrei no saber e/ou nos estudos
sistematizados e trabalhados na escola, a possibilidade de poder assegurar um futuro

melhor para mim, através da possiblidade de um dia poder ingressar numa profissao

1 vale salientar que essa parte do texto estd escrita na 12 pessoa do singular por se tratar da narrativa que
conta a histéria do processo formativo da autora do trabalho.



diferente daquelas exercidas pelos membros da minha familia, como a agricultura ou

0 comércio, entre outras.

A escolha pela docéncia comecou a ser feita desde cedo. Quando crianca,
ainda nas primeiras séries, eu costumava ajudar aos colegas que nao conseguiam
compreender os conteudos ministrados pelos professores em sala de aula. Em casa,
guase que diariamente, ao brincar com meus primos e vizinhos, a brincadeira
preferida era de “escolinha” - uma espécie de versao de faz de conta da escola real.
No papel de professora, eu reproduzia o que via na escola que eu frequentava,
imitando as praticas dos meus professores e, dessa forma, sem nem mesmo ter
compreensao do que fazia, eu estava dando continuidade ao processo historico da
humanidade. Em outras palavras, era no fazer de conta que eu dava continuidade ao
“‘movimento da histéria” o qual s6 é possivel por meio da “transmissdo, as novas

geragodes, das aquisigdes da cultura humana” (LEONTIEV, s/d, p. 291).

Quando ingressei no Ensino Fundamental Il (& época, compreendido da 52 a 82
séries e hoje, do 6° ao 9° ano), a pratica de dar aulas passou da fantasia para a
realidade. Nesta etapa educacional, a grade curricular era composta por disciplinas
ministradas por diversos professores. Muitas vezes, na auséncia de um, 0s outros
assumiam os horarios vagos e, quando ocorria tal fato em minha sala, era a indicada

para assumir a turma e ministrar a aula.

Para muitos dos meus colegas, ser chamado ao quadro correspondia a um
grande constrangimento, pois se sentiam expostos, o que favorecia na maioria dos
casos, 0 surgimento de criticas e avaliacbes negativas. Mas, para mim, era motivo
gerador de muita satisfacdo. Na realidade, ao substituir um professor, eu me sentia
tdo importante quanto eles, uma vez que ir ao quadro, para mim, ndo era sinébnimo de

castigo ou até mesmo de exposi¢cao negativa.

Reconhec¢o que estas vivéncias que a mim foram proporcionadas no espaco
escolar, foram e ainda sdo elementos constitutivos da configuracdo de muitas das
minhas caracteristicas subjetivas que carrego até hoje. Essa postura dos professores
de proporcionarem aos alunos - mesmo que de forma nao intencional - a experiéncia
pratica de se sentirem um professor, a meu ver, deveria ser algo mais presente nas

salas de aula. Trata-se de uma atitude que, para mim, contribui, significativamente,



para a valorizacdo do magistério, para a mudanca de postura de alguns alunos
perante a profissdo docente ou, até mesmo, estimula alguns a constituirem interesse

pela profissédo, como foi o meu caso.

Contudo, vale salientar que deve ser algo prazeroso tanto para o professor que
propbe essa vivéncia ao aluno quanto para o discente que vai vivencia-la. Eu, por

exemplo, me realizava quando algo assim acontecia, como relatado acima.

Para mim, toda aula era um aprendizado e, por supor que - a qualquer momento
- eu poderia ser chamada para substituir algum professor, em meio as minhas
inUmeras atividades, eu procurava estar sempre preparada para isso. Observava
como os professores se portavam, como falavam, de que maneira se relacionavam
com os alunos, o que diziam em caso de estarem diante de alguma situacdo que lhes
fugisse do controle. Em suma, eu ficava atenta ndo apenas aos conteudos ministrados

pelos professores, mas também ao seu fazer pedagdgico.

Em 2001, comecei a cursar o Ensino Médio e, por carregar comigo o histérico
de “professora substituta”, toda vez que faltava um professor na minha sala, eu ficava
responsavel por aplicar as atividades para os demais. Nesse sentido, eu me objetivava
na funcdo de professora, a cada vez que exercia este papel. Aqui, mesmo que de
forma inconsciente, eu ja apresentava elementos constitutivos da relacao saudavel

entre professor e aluno, relacdo esta pautada na parceria, no dialogo.

No ano de 2003, ainda no inicio do ano letivo, surgiu-me uma oportunidade
para estudar numa escola particular: no Colégio Normal Francisca Mendes, uma das
escolas particulares mais bem conceituadas da regidao de Catolé do Rocha. Na
ocasido, a referida escola estava oferecendo bolsas de estudo para alunos que
desejavam fazer o Curso Normal, em Nivel Médio. O curso apresentava baixa procura
e, para ndo ser extinto, a escola estava oferecendo bolsas a quem se interessasse.
Desse modo, as bolsas tinham um carater de incentivo e eram resultantes de uma
parceria firmada entre a referida instituicdo e o Governo do estado. Este custeava a
maior parte do valor da mensalidade cabendo aos cursistas, apenas o pagamento da

taxa referente ao material didatico das disciplinas.

Matriculada e cursando o Ensino Médio, chamado a época de Cientifico, fiz a

inscricdo sem que nem mesmo minha mae soubesse, por temer que ela me



impedisse. Em segredo, separei meus documentos pessoais e, como eu ainda era
menor, uma das maes das colegas que me acompanharam, realizou minha matricula.
Somente depois de matriculada foi que contei para toda a minha familia, pois temia
gue eles ndo me deixassem estudar, tendo em vista que éramos de familia humilde e

de parcos recursos.

Lembro muito bem da reagdo de minha mae quando contei que estava
matriculada nesse curso. Como ela ficou brava! Primeiro, porque eu ia ficar o dia todo
fora de casa. Alids, iria me ausentar de casa a semana inteira, pois, durante o dia, eu
estaria no curso e, a noite, terminando o Ensino Médio e, dessa forma, ndo poderia
ajuda-la nas atividades domeésticas. O outro importante motivo da oposi¢do de minha
mae em relacdo a eu cursar o Magistério era por ndo dispormos de condicbes para
arcar com os custos decorrentes do curso como: fardamento completo - que era
obrigatorio, material didatico para as aulas, entre outros. Mesmo diante destes
obstaculos que, para mim, eram reais, eu havia me decidido a fazer o curso - de

qualquer jeito.

Entdo, o curso teve inicio e eu comecei a viver uma jornada tripla que
preencheu todo o ano de 2003. Durante o dia, assistia as aulas no 2° ano, do Curso
Normal e, a noite, as do 3° ano do Ensino Médio. O ano findou e, como resultado do

meu grande esfor¢co, consegui sucesso nos dois cursos.

No ano seguinte, em 2004, com o Ensino Médio concluido, segui no Curso
Normal. Nesta fase, meu interesse pela docéncia se intensificava cada vez mais.
Nesse mesmo ano consegui um contrato para lecionar na Educagcdo de Jovens e
Adultos - EJA, onde ministrei as disciplinas de Matematica e Inglés. Compreendo que
foi uma experiéncia pratica que muito me fez crescer profissionalmente. Contudo, é
importante dizer que, tanto o curso quanto o trabalho, eram atividades que exigiam
muito de mim, o que torna compreensivel dizer que foi dificil. Mas, consegui concluir

0 ano com éxito.

Em 2004, devido as exigéncias do Curso Normal, fiquei apenas estudando. Na
realidade, esse foi 0 ano que mais marcou minha trajetéria de formacao, pois o colégio
havia criado um projeto que oferecia aulas em nivel de Ensino Fundamental | (2° ao

5° ano) para criancas menos favorecidas economicamente. As aulas oferecidas no



projeto seguiam os mesmos padrdes curriculares das aulas oferecidas pelo referido
colégio no ambito particular.

O diferencial entre o projeto e ensino particular era material didatico
diferenciado com custos brandos e mensalidades num valor mais acessivel. Além
disso, o projeto também foi pensado para constituir uma espécie de laboratorio para
que nossa turma do Curso de Magistério pudesse vivenciar a experiéncia da sala de
aula em sua completude, haja visto que seriamos nos - ‘professorandos’ - 0s

responsaveis por todo o processo ocorrido na sala de aula.

Iniciado o ano de 2005, no més de janeiro, comeg¢amos 0s preparativos para o
desenvolvimento do projeto. A escala de atuacao foi preparada e eu assumi uma das
salas, ainda no primeiro bimestre. Ao atuarmos nessas salas, éramos responsaveis
pelo planejamento das aulas, pela elaboracdo das provas dos alunos, pelos diarios de
classe, pelas reunibes com pais. Enfim, por todo o processo intra-classe. Vale
salientar que embora fdssemos nds quem regéssemos a sala de aula, todo o processo
era acompanhado pela professora titular da sala, pessoa que ficava o tempo inteiro a
nos acompanhar, interferindo somente em casos extremos. Além desta professora,
éramos acompanhados de perto pela coordenadora do projeto e do estagio, com
quem planejavamos as atividades seguintes a serem desenvolvidas em sala de aula.
Além da vivéncia constituida no projeto, ainda participei de mais dois estagios, e

finalmente conclui o Curso.

Convicta de que essa era minha profissdo, e embora me orgulhasse muito em
dizer que era professora, sentia que essa jornada formativa ndo tinha terminado, visto
gue meu projeto dali em diante, era ingressar numa Universidade e cursar Pedagogia
- licenciatura que muito me encantava. Contudo, alguns fatos adiaram esse projeto.
Primeiro, foi a decepcdo de n&o ter conseguido emprego como professora. Diante
disso, sempre que eu dizia que iria fazer faculdade, alguém lembrava o fato e dizia: “-
Vocé vai fazer faculdade pra qué? Se nao consegue arrumar emprego nem com o que
vocé ja tem?” E, assim, minha tristeza aumentava, mas ndo apagava a ideia de

continuar a estudar.

Passados quase dois anos desde a conclusdo do Curso Normal, no ano de

2007, em meados do més de junho, surgiu minha primeira oportunidade de emprego,



quando tirei a licenca de uma professora, numa turma de 22 série, hoje, 3° ano, turma
na qual fiquei até o més de novembro do referido ano. No ano seguinte, comecei a
trabalhar desde o més de fevereiro e, dessa vez, numa sala multisseriada com alunos
de 23, 32 e 42 séries, a época, assim chamado e correspondendo, hoje, ao 3°, 4° e 5°

anos.

Movida pela vontade de ingressar na Licenciatura em Pedagogia, usei parte do
dinheiro que recebi desta experiéncia, para comprar alguns livros da minha area de
atuacado e comecei a estudar. Sempre atenta aos prazos em que geralmente ocorria
as inscri¢goes para o vestibular, ficava a perguntar aos amigos quando seria publicado
o edital do vestibular para o Campus da Universidade do Estado do Rio Grande do

Norte (UERN), em Patu, onde eu teria condicdo de cursar Pedagogia.

Finalmente, o edital foi publicado e pude me inscrever. E, na primeira tentativa,
consegui aprovacgao para o Curso de Pedagogia o qual teve inicio em 2009. Nesse
mesmo ano, comecei a trabalhar no periodo da manha, dando aula numa turma de 2°

ano (Fundamental I) e, a noite, ia para Patu assistir aula.

O tempo passava e, nessa correria, muitas vezes, eu ndo dava conta da
faculdade da forma como eu gostaria, pois chegar em todas as aulas com as leituras
feitas e aproveitar ao maximo cada disciplina, cada licdo, estava se tornando uma
pratica dificil. O cansaco fisico e mental da jornada diaria me abatia impedindo-me de
ser a aluna que eu gostaria. E, assim, nesse ritmo frenético e cansativo da dupla

jornada, atravessei os anos de 2009 e 2010.

Em 2011, por questdes politicas (fator que, em geral, define lotacdes em
cidades pequenas como a minha), perdi minha vaga como professora, o que gerou
muitas dificuldades financeiras para que eu pudesse manter os custos da faculdade
como deslocamento, xerox etc. Diante disso, pensei em trancar o Curso por um tempo.
Foi entdo, que me apareceu a proposta de ingressar no Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), no Campus de Patu. Dei providéncias aos

tramites e exigéncias do edital e, para minha felicidade, consegui a bolsa.

Em Patu, o Programa teve inicio no més de agosto do ano de 2011, tendo sido
esta, uma nova e importante etapa da minha vida. E, posso dizer que foi tunica! Em

nada pareceu com o que eu havia vivido antes. Naquele momento, aquela bolsa



representava para mim a seguranca para que eu pudesse me manter no Curso de
Pedagogia e, ainda, correspondia a reducdo de minha carga horaria, pois nao iria

precisar trabalhar. Poderia dedicar meu tempo, exclusivamente, aos estudos.

O Pibid iniciou e, atrelado a ele, uma nova etapa formativa. A partir daquele
momento, além das atividades comuns da Graduacdo - como por exemplo:
seminarios, provas, trabalhos etc. -, eu passei a ver a escola com outro olhar. Este
olhar era de alguém que ndo era apenas docente, mas também pesquisadora. E,
guiada por esta nova perspectiva, vivenciei os dois ultimos anos da Graduacao
exatamente da forma como eu queria: dedicando mais tempo para o estudo das
teorias, em contato direto com a escola - lugar com o qual me identifico muito e que
somente foi possivel por meio do Pibid -; e, ainda, vivenciando outra possibilidade
ofertada pela Graduacédo que era a producéo cientifica por meio da participacdo nos

eventos.

Sempre me refiro a essa fase como o auge de minha formacéo, pois, foi nesse
periodo, que me apropriei do ser professor, isto é, dos elementos constitutivos da
profissdo docente em todos os seus aspectos. Durante as atividades do Pibid, pude
vivenciar ndo apenas a docéncia, mas também a oportunidade de participar de outras
atividades junto aos colegas, ao pessoal da escola, nos eventos em que ia
participando, nas pesquisas, na producao de artigos, nas observacgdes que ia fazendo

as quais, a meu ver, foram decisivas para minha evolucdo académica.

Assim, ao passo em que iamos realizando as atividades do Pibid, no espaco
da escola que era parceira do Programa, alguns dos resultados alcancados
despertavam minha atenc&o enquanto pesquisadora. A partir disso, comecei a atentar
- com mais perspicacia - para todo o processo educativo que ocorria naquele espaco.
Passei a observar os professores em suas praticas, os alunos e a evolugéo de seu

aprendizado e seus comportamentos frente aos colegas, dentro e fora da sala de aula.

Outro ponto que comecei a observar - mais atentamente, a partir de minha
participagdo como bolsista do Pibid - foi o momento do intervalo, especificamente, na
sala dos professores. O intervalo na sala dos professores me levou a muitas

interrogagdes. Enquanto os demais pibidianos conversavam a vontade, eu ficava

prestando atencdo a cada relato dos professores. Estes falavam sobre sua vida



pessoal, sobre suas frustracdes no trabalho e sobre as atividades exitosas que foram

desenvolvidas em sala de aula.

Por tudo isso, considero que este momento de observacdo, na sala dos
professores, correspondeu para mim a uma riquissima oportunidade de
aprendizagem. Ali, eu ja havia constituido um significado para a minha formacéo e

para a profissdo docente, o que gerou em mim o interesse em ser pesquisadora.

O Programa seguia e, toda semana, eu estava na escola desenvolvendo
alguma atividade ou apenas observando. Todavia, destaco que, para mim, este
“‘observar” era mais que “apenas olhar’. Acompanhando atentamente as atividades do
Pibid e, ainda, atenta a todos os membros envolvidos no Programa - professores e
bolsistas -, comecei a perceber que alguns bolsistas apresentavam mudancas
significativas na sua formacao e que era o Pibid, o elemento gerador desta importante

transformacéao.

Me faltava concluir os dois Ultimos semestres, o0 que significava que o Curso ja
entrava em sua reta final. Chegou, entdo, o momento de escolher o tema para a
monografia - trabalho final da Graduac&o. Diante de tantas mudancas que o Pibid
havia provocado no meu processo formativo e, tendo constatado transformacdes
significativas também na formacao dos demais bolsistas, ndo hesitei em pesquisar e
documentar como o Programa tinha contribuido para a formacao dos meus colegas.
Diante disso, dei inicio ao desenvolvimento da pesquisa observando, ouvindo e

acompanhando os bolsistas - na escola, na faculdade e/ou nos eventos académicos.

Com éxito, conclui a pesquisa a qual teve como titulo: “O PIBID e a formacgéo
docente: um estudo sobre a profissionalizacdo do graduando em Pedagogia”.
Através desse trabalho, pude constatar que o referido Programa teve um papel
significativo no processo da formacdo docente dos bolsistas participantes da

pesquisa.

Além disso, a investigacdo evidenciou que, para esse grupo de alunos, a
relacdo teoria-prética, de fato, se constitui no espaco escolar; que o Pibid proporciona
uma vivéncia mais proxima da realidade docente e, que o estagio ndo tem dado conta

de suprir tal necessidade. Ainda, considero de extrema importancia o fato de o Pibid



ter sido o elemento responsavel por constitui nos bolsistas o interesse deles pela

carreira docente.

Neste sentido, cada vez mais, se aproximava o momento de concluir a
Graduacao e, consequentemente, sair do Pibid. Porém, minha vontade de seguir
estudando e pesquisando era muito forte e, j& havia em mim o ardente desejo de fazer
Mestrado. Mas, eu era consciente de que conseguir aprovacao numa selecao de Pos-
Graduacao Stricto Sensu era mesmo um sonho. Até que, certo dia, uma de minhas
professoras disse, durante uma aula que ministrava, que fazer Mestrado era um sonho
possivel a qualquer um que estivesse disposto a buscar esta conquista com seriedade

e determinagéao.

Ao concluir o Curso, passei a acompanhar, diariamente, o site da UERN em
busca de noticias. Sempre guiada pelo objetivo de fazer Mestrado, seguia lendo,
pesquisando e cultivando ideias e anseios. Uma dessas ideias era poder continuar
pesquisando o Pibid, mas, desta vez, o objetivo era observar melhor os impactos do
Programa na formacdo dos professores/supervisores, tendo em vista ter percebido

isso, ainda durante minha vivéncia como pibidiana.

Finalmente, em abril de 2014, o edital do Mestrado em Educacéao foi publicado
e eu resolvi tentar. Por estar, a época, trabalhando em duas escolas como monitora
do Programa Mais Educacéo e com os prazos curtos determinados pelo edital da Pos-
Graduacdo desejada, de inicio, fiquei apreensiva, com medo de n&o conseguir
aprovacdo e, mais uma vez, me frustrar. Mesmo diante destes medos, optei por

arriscar.

Na etapa do projeto, mais uma vez, fui tomada pelo medo de que essa minha
vontade em pesquisar sobre a tematica - acima mencionada - ndo interessasse aos
professores pelos quais optei, na etapa de inscricdo. Diante deste receio, resolvi
escrever sobre outra tematica, embora pesquisar sobre o Pibid continuasse em meus
planos. Assim, participei das etapas da selecdo e consegui ser aprovada para o
Mestrado em Educacgao, da UERN.

Ainda no ano de 2014, as aulas do Curso de Mestrado foram iniciadas e, na
primeira oportunidade que tive, manifestei ao meu orientador o desejo de seguir

pesquisando sobre o Pibid como Programa que proporcionava a otimizacdo da



formacao docente dos professores/supervisores, ou seja, investigando o Pibid na
condi¢cdo de politica publica exitosa também para a formacgdo continuada de seus
participantes. Felizmente, a proposta foi aceita pelo meu orientador e, diante disso, foi
para esse fim que esta investigacdo se encaminhou, resultando nesse texto que ora

se apresenta.

Como em toda a trajetoria acima narrada, me é peculiar viver intensamente
cada uma das minhas conquistas dedicando-me, ao maximo, a tudo o que me
proponho a fazer. E, nesta etapa de formacéo, foi com afinco que pesquisei e me
debrucei sobre este tema que tanto me encanta: a formagéao docente no espaco do
Pibid, texto discutido e apresentado a seguir.
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1 INTRODUCAO

O pensamento pedagogico sé nasce numa sociedade
atravessada de conflitos. Quando uma sociedade coloca
0 problema da educacéo, € porque se interroga sobre si
mesma, sobre seu passado e sobre seu futuro.
(BERNARD CHARLOT, 1979).

Embates discursivos com foco na formacéo docente vém ocorrendo com muita
frequéncia mundo afora, quer seja em eventos cientificos, quer seja nas academias
ou, ainda, em publicac6es de peridédicos. Embora tenham ganhado tanta notoriedade
apenas nas Ultimas décadas, tais discursos comecaram a entrar em pauta de
discussédo ainda na segunda metade do século XVIII, considerada por Névoa (1999,

p. 15) como “um periodo-chave na histdria da educacao e da profissdo docente”.

No ambito desta profissdo, a formacao desses profissionais tem se tornado,
“nos ultimos vinte anos [...], um dos campos de investigagdo que mais interesse
desperta entre os estudiosos da area educacional” (RAMALHO, 2003, p.17). Por ser
“a formacao de professores [...] provavelmente, a area mais sensivel de mudancas
em curso no setor educativo” (NOVOA, 1999, p.26), possivelmente, se justifique

assim, tanta pesquisa com enfoque nessa teméatica.

No Brasil, como afirma Batista Neto (2014, p.15), a tematica formacdo de
professores “é pratica social em ascensao” e data de “meados da década de 1990”.
Ligadas a tematica, o autor elenca varias questdes que se tornaram objetos de estudo
epistemologico. Entre elas, merecem destaque “os sentidos e significados do termo
formacdo, [...] relacdo entre formacéo inicial e continuada, relacdo entre formacéo e
construgdo da identidade docente, além [...] da formacdo como critério da

profissionaliza¢cao docente” (ibidem, p. 16).

No inicio dos anos 90, o Governo brasileiro - juntamente com outros 179 paises-
firmou um compromisso que, em linhas gerais, visava “assegurar educacao de
qualidade para todas as criangas até 2015 (ROMANOWSKI, 2007, p. 119). Todavia,
como “ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacao pedagogica
sem uma adequada formacao de professores” (NOVOA, 1992, p. 9), talvez, este fato
tenha contribuido, significativamente, para que a tematica “formacéao de professores”

se constituisse como um campo de recorrentes pesquisas e discussoes.
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Com o desenvolvimento dessas pesquisas e, a partir da vasta literatura
produzida a respeito desta questdo, o que se descobriu foi que a formacao inicial dos
docentes é deficitaria e que, portanto, parece nao preparar o futuro professor de forma
satisfatoria, mantendo-o distante da realidade do seu l6cus de trabalho. Sobre esta
questao, Esteve (1999, p. 109) afirma que “o professor novato sente-se desarmado e
desajustado ao constatar que a pratica real do ensino nao corresponde aos esquemas
ideais em que obteve a sua formacédo”. O autor aprofunda essa questdo citando
Veenman (1984), ao dizer que a realidade da sala de aula é muito impactante para
esses professores gerando-lhes, na maioria das vezes, choques entre o estudado e o

real encontrado nesses espacos.

Muitas vezes, esse impacto ocorre porque, no Brasil, a formacédo docente tem
sido, fortemente, marcada pela dicotomia entre teoria e pratica. Segundo Libaneo e
Pimenta (1999, p. 267), tal dicotomia se acentua mais ainda porque “a aproximagao
do futuro professor a realidade escolar acontece apos ele ter passado pela formacao
‘tedrica’, tanto na disciplina especifica como nas disciplinas pedagodgicas”. No entanto,
ainda conforme os autores citados, para superar essa divisdo o imprescindivel seria
gue os licenciandos conhecessem o0 mais “cedo possivel os sujeitos e as situagdes

com que irdo trabalhar” (ibidem).

Segundo Davis et al (2011), a insuficiéncia na formacdo docente foi
reconhecida pelo proprio Ministério da Educacdo (MEC), no final dos anos de 1990.
Os autores afirmam que a formacéo inicial dos professores tem ocorrido de forma
aligeirada em que o foco desta tem se voltado para ajudar os professores a apenas
“superar entraves encontrados no exercicio profissional relativos a falta de
conhecimentos cientificos essenciais, de habilidades para o adequado manejo da sala

de aula” (ibidem, p. 829).

Para Gatti e Barreto (2009, p.128) “o preparo insuficiente dos futuros
professores para ensinar os conteudos tradicionais escolares, ainda que em nivel de
iniciacdo” também é uma fragilidade preocupante. Para as autoras, tal situagao
decorre do “extremo desequilibrio, nos cursos de formacdo docente, entre as
abundantes aulas expositivas e a absoluta escassez de aulas praticas” (ibidem, p.
175) e, também, por ser uma formagao desenvolvida “a base de apostilas e resumos,

e copias de trechos ou capitulos de livros” (idem). Ainda, afirmam que esse fato
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contribui para que haja um significativo “desequilibrio na relagédo teoria-pratica, em

favor do pretenso tratamento de fundamentos e teorizagdes” (ibidem, 130).

Gatti e Nunes (2009, p. 55) chamam a atencado para outra fragilidade que € a
auséncia do contato entre o licenciando e seu locus de trabalho. Ao fazerem esta
referéncia, as autoras destacam que “a escola, enquanto instituicdo social e de ensino,
€ elemento quase ausente nas ementas, 0 que leva a pensar numa formacao de
carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o profissional-

professor vai atuar”.

Assim sendo, consideramos que, mesmo cumprindo todos os pré-requisitos
exigidos nos curriculos de uma licenciatura, esses profissionais saem dos Cursos de
Graduacdo com um despreparo pedagogico muito significativo a ponto da sua
formacdo ser “apontada como um dos principais fatores intervenientes” dos
‘resultados preocupantes advindos do desempenho obtido pelos estudantes do
ensino fundamental e médio nas avaliacbes nacionais e internacionais sobre
qualidade do ensino basico no Brasil” (GATTI; NUNES, 2009, p. 09).

No anseio de reverter esses resultados ou, pelo menos, minimiza-los, o
Governo tem buscado implementar politicas, programas e reformas curriculares
voltadas para os cursos de formacao docente. Em se tratando de formacéo inicial,
podemos encontrar ofertas de Cursos de Graduacéao - nas modalidades presenciais e
a distancia -, nas Universidades publicas e privadas de todo o pais, nas quais 0s
cursistas dispdem de inUmeras oportunidades de ingresso, fazendo com que, cada

vez mais pessoas tenham acesso a uma formacao superior.

O Governo Federal também tem investido na criagdo de Programas com o
objetivo de aproximarem Universidade e escola publica através da insercdo de
graduandos no espaco escolar - futuro I6cus de trabalho destes estudantes - para que

vivenciem, de perto, tudo o que envolve a profissdo, a exemplo do préprio Pibid.

Outro investimento feito pelo Governo para aperfeicoamento do seu quadro de
docentes é a formacdo em servico. Um exemplo que ganhou destaque foi o Plano
Nacional de Formacao de Professores (PARFOR), lancado em 2009, com o objetivo
de oferecer cursos de formacao inicial e continuada - gratuitamente - para professores
efetivos da rede publica da Educacdo Bésica que: i) ainda ndo fizeram sua primeira

Licenciatura e que, portanto, ndo possuem formacdo em nivel superior; ii) que
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concluiram a primeira Licenciatura, mas que encontram-se atuando fora da sua area
de formacdo e; iii) ndo possuem formacéo pedagodgica por nao terem concluido uma

Licenciatura e sim Bacharelado.

Por apresentar o mesmo carater de melhoria da qualidade da formacao
continuada de docentes, citamos também a criacdo da Rede Nacional de Formacéao
de Professores (RNFC) - lancado pelo MEC, no ano de 2004 - que “surgiu como
resposta a necessidade de articular a pesquisa e a producdo académica a formacao
dos educadores, processo que nao se esgota com o término de seus estudos em
cursos superiores” (BRASIL, 2006, p. 03).

Segundo Brasil (2006, p. 21-22), a RNFC é formada pela cooperacdo entre
Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo, sistemas de ensino publico
com a participagao e coordenacgao da Secretaria de Educacao Basica e o MEC. “Estes
Centros, articulados entre si e com outras IES?, produzirdo materiais instrucionais e
orientacdo para cursos a distancia, semipresenciais, atuando em rede para atender
as necessidades e demandas dos sistemas de ensino” (idem). Ao MEC, cabe oferecer
suporte técnico e financeiro, coordenar o desenvolvimento do Programa e, aos

estados, municipios e Distrito Federal, cabe a funcéo de colaborador.

Desta forma, a formacao de professores - seja inicial ou continuada, presencial
ou a distancia ou, ainda, em servico - foi propagada e alavancada Brasil afora, o que
garantiu mais destaque ao tema tornando-o objeto de questionamento, de estudo e
de andlises por parte de inimeros pesquisadores. Estes, espalhados por varios
paises, analisam a realidade da formacéo de professores, cada vez mais. Dentre 0s
mais renomados, podemos citar Anténio Névoa, Maurice Tardif e Francisco Imbernén.
No Brasil, temos Bernardete Gatti e Marli André, além de Nilda Alves, Marina Ribas,
llIma Passos, Claudia Davis, entre outros que se dedicam a pesquisar e a discutir sobre

tal assunto.

Ao revisarmos a vasta bibliografia construida sobre formag&do continuada,
encontramos diversas pesquisas ja realizadas. Dentre estas, estd a investigacao
realizada por Davis et al (2011), intitulada “Formacéo continuada de professores:

uma andalise das modalidades e das praticas em estados e municipios

2 Instituicdes de Ensino Superior.
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brasileiros”. A pesquisa foi considerada vasta e de profundidade, por fazer um
levantamento de como ocorre a formacao continuada de professores, em diferentes

estados e municipios brasileiros.

Parte desta pesquisa foi publicada pela autora no artigo “Formacgao
continuada de professores em alguns estados e municipios brasileiros”. Como
resultados encontrados, Davis e sua equipe destacam: as falas de gestores escolares,
de coordenadores pedagogicos e de professores sobre quais Programas de
Formacgé&o Continuada sé&o executados nos estados onde a pesquisa foi realizada; em
que modalidade e no que resultam; além das aspiracfes dos sujeitos pesquisados por

melhorias futuras na profissdo docente.

Como notas conclusivas, 0os autores apontam para questdes pertinentes que,
merecem ser discutidas como, por exemplo: o fato de que “é preciso investir
maci¢camente na formacao inicial dos professores, de modo que a formacao continua-
da nao seja obrigada a atuar retrospectivamente e, portanto, de forma compensatéria”
(DAVIS et al, 2011, p. 845-846). Também afirmam que “é necessaria uma formagéo
continuada prospectiva, por meio da qual o professor ganhe mais autonomia, inclusive
para opinar em que aspectos e de que formas deve se dar seu aprimoramento profis-
sional”. Davis et al (2011, p. 845-846), concluem o artigo dizendo ser “imprescindivel
a articulacdo da formacéo inicial com a continuada, para que essa Ultima possa se
amparar na primeira, colocando os docentes, entre outras metas, em compasso com

as mudancas ocorridas no campo educacional”.

A Ultima citacdo destacada nos faz lembrar o Pibid como exemplo de Programa
gue propicia essa articulacdo. Ao passo em gue oferece condicfes favoraveis para o
processo de formacdo inicial de futuros docentes, o Programa também oferece
subsidios para a formacéo continuada dos professores das escolas participantes do
Projeto por proporcionar a articulagdo entre Universidade/escola, teoria/pratica, além
de reaproximar professores da rede publica de ensino e professores das IES. Este
contato entre os sujeitos, acima mencionados - o qual ocorre, frequentemente -
promove o ir e vir da teoria a pratica, de forma que um oferece suporte ao outro, além

de possibilitar a constru¢éo de aprendizados multiplos.

No contexto da formagé&o docente, como é destaque na pesquisa feita por Gatti

et al (2014) e, intitulada “Um estudo avaliativo do Programa Institucional de Bolsa
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de Iniciagdo a Docéncia (Pibid)”, o referido Programa é apresentado como uma
iniciativa destinada a formacao inicial de professores nos Cursos de Licenciatura.
Encomendada pela Capes a Fundacdo Carlos Chagas, a pesquisa revela que o
Programa tem trazido melhorias significativas para os licenciandos que dele
participam. Revela também que o Pibid afetou positivamente: os Cursos de
Licenciatura; os professores/supervisores das escolas; os professores das IES; as

escolas publicas e seus referidos alunos; e, demais segmentos.

No que se refere as melhorias para a formagéo dos professores/supervisores,
Gatti et al (2014) revelam, nesse estudo, que o Programa tem oferecido formacéao
continuada qualificada, gerando estimulo nos docentes para que busquem se
apropriar de novos conhecimentos. As autoras também apontam que o Pibid
proporciona aproximagao entre professor/supervisor e meio académico, 0 que
favorece a articulacdo conhecimento académico/conhecimento da pratica, entre

outros.

Dessa forma, mesmo nao tendo sido criado com o objetivo de oferecer, de
forma direta, melhorias para esse ambito de formacgéo, o Pibid também tem se
mostrado como importante elemento contribuinte para esse processo formativo, como
mostra Temoteo et al (2014) no texto “A contribuicao do PIBID na formacgao
continuada dos professores”. Este estudo foi desenvolvido com base nos olhares e
nas experiéncias dos proprios supervisores que definem o Pibid como um Programa
composto de metas e principios norteadores da pratica docente e, dessa forma,
importante para a formacao continuada deles. Os resultados observados por Temoéteo
et al (2014), nesse artigo, se aproximam daqueles que Gatti et al (2014) citam acima
e que serdo retomados, com maior enfoque, no capitulo que tratara do referido

Programa enquanto elemento constitutivo da formagéo de professores.

Para concluirmos o levantamento sobre a formacgao docente, sobre a formacéo
continuada dos professores e, ainda, sobre o Pibid, desejamos enfatizar que estes
sao apenas alguns de muitos estudos relevantes e que, aqui, ndo esgotamos toda a
literatura referente a estas tematicas. Contudo, tais estudos foram apresentados no
intuito de situarmos os leitores sobre o que vem sendo pesquisado e apresentado, no

pais, acerca das tematicas, acima mencionadas.
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Através deste levantamento, percebemos que os estudos realizados - assim
como esse - sobre o Pibid - enquanto possibilidade de Programa de formacéo para
professores - ainda sdo poucos. Contudo, se inscrevem como de grande importancia,
tendo em vista que alguns resultados ja sdo colocados de forma pontual pelo relatério
da Diretoria de Educacdo Basica (2009-2013), da Capes e, por mais alguns

pesquisadores interessados em discutir sobre o assunto.

E com base nesses Ultimos estudos apresentados, bem como nas
experiéncias por noés vivenciadas como participante deste Programa - na condi¢édo de
bolsista de iniciacdo a docéncia (no periodo de agosto de 2011 a junho de 2013) - que
surgiu-nos o interesse em pesquisar o Pibid como elemento constitutivo da
formacdo docente. No intuito de nos aprofundarmos nesse tema, elegemos o
seguinte problema de investigacdo: Que significados e sentidos sao produzidos
por professores/supervisores do Pibid sobre a formagdo docente propiciada

pelo referido Programa?

Destacamos que este problema nos levou a muitos questionamentos, tais
como: i) que expectativas sdo apontadas pelos professores/supervisores acerca do
Pibid? ii) de que forma o referido Programa tem contribuido para a sua formacédo
pedagogica? i) como tem se configurado a relacdo professor
supervisor/licenciandos? iv) e, também, com os seus alunos? E, como meio de
responder a estas perguntas que, de alguma forma, gravitam em torno do problema
apresentado, tracamos um objetivo a cumprir que é apreender os significados e
sentidos produzidos por professores/supervisores do Pibid sobre a formacéo

docente propiciada pelo referido Programa.

Assim, consideramos que discutir essa tematica se faz necessario, no cenario
educacional atual, tendo em vista que o Pibid € um Programa presente em quase
todas as IES brasileiras. Criado com o objetivo de contribuir “para a integragéo entre
teoria e pratica, para a aproximacgao entre universidades e escolas e para a melhoria
de qualidade da educacgao brasileira” (BRASIL, 2013, p.27), o referido Programa
também se encaminha para a afirmativa de que “o didlogo e a interagdo entre
licenciandos, coordenadores e supervisores geram um movimento dinAmico e virtuoso

de formacao reciproca e crescimento continuo” (idem).
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Com objetivos tragado e, no intuito de oferecer melhorias no que tange a
formacéo docente, o referido Programa, até o ano de 2011, tinha suas a¢des voltadas,
especificamente, para a formacao inicial. Porém, a partir do ano de 2013, percebe-se
que houve o reconhecimento de que o Pibid vai muito além da formacdao inicial, como
mostra Brasil (2013, p. 30), ao apontar que o “Pibid possibilita que [...] ndo apenas as
concepcOes dos alunos das licenciaturas sejam afetadas, mas, igualmente sejam
tensionados os paradigmas dos formadores (professores da educacao basica e das
IES)” e que “provoca além da formacéo inicial, a formacao continuada dos docentes
da educagdo bésica e das IES. Novas formas de ‘olhar’® a escola, de interagir com o

campo da atuagao docente” (idem).

Partindo do exposto por Brasil (2013) de que os professores da escola publica
serdo co-formadores dos futuros docentes, ou seja, dos graduandos inseridos pelo
Pibid nas referidas instituicoes, precisamos acompanhar esses profissionais no intuito
de descobrirmos: i) quem sdo esses professores; ii) quais seus niveis de formacao; iii)
gual compromisso assumem frente a profissdo escolhida; iv) como vivenciam o Pibid
e quais aprendizados sao produzidos a partir do Programa e; v)a interagdo entre
graduando/professor/supervisor e Universidade/escola publica.

Na busca por respostas para nossos questionamentos acerca dessa tematica,
surge-nos também a necessidade de compreensdao de algumas categorias, bem como
métodos de construcdo e analises dos dados produzidos na pesquisa. Assim sendo,
este trabalho obedece a seguinte estrutura de capitulos:

O primeiro capitulo (introducédo) traz dados importantes da pesquisa como a
problematica, o problema de pesquisa, 0 estado da arte e 0os objetivos a serem

alcancados por este trabalho.

O segundo capitulo explicita algumas das categorias da abordagem Socio-
Historica, perspectiva tedrica adotada nesta investigagdo. Com o titulo “A
constituicdo do humano na perspectiva Socio-Histérica” aborda categorias como:
concepc¢ao de homem, mediacdes, atividade, historicidade, pensamento e linguagem,
significados e sentidos, teoricamente discutidas com base em Vigotski (2007),

3 Grifo do autor.
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Leontiev (s/d), Duarte (1993), Aguiar e Ozella (2006), Bock (1999), Oliveira (2002),

entre outros.

O terceiro capitulo intitulado “Formagao docente: um processo constituido
ao longo do tempo e da histéria” apresenta um breve resgate do processo histérico
da formagcéo inicial e continuada dos professores no Brasil, enfatizando o Pibid como
espaco propiciador destas formacgdes. O capitulo traz também o aporte tedrico, a partir
de autores como: Saviani (2009), Gatti e Barreto (2009), Favero (2011), Imbernén

(2002), Santos (2014) e outros.

O capitulo seguinte, ou seja, 0 quarto, trata da discusséo sobre o método com
base no Materialismo Histérico-Dialético. Sob o titulo “O método da pesquisa na
perspectiva Socio-Histoérica”, este contém consideracdes sobre o conceito tedrico-
metodoldgico da pesquisa, procedimentos de producdo e andlise/interpretacao dos
dados produzidos pela investigacdo. Aborda também informacdes acerca do l6cus da
pesquisa o qual foi o Pibid/UERN, subprojetos localizados no Campus de Patu (RN).
Como sujeitos dessa pesquisa, tivemos uma professora da escola publica que faz
parte do Pibid, na condic&o de supervisora. A escolha do sujeito foi feita com base em
critérios como disposicdo para as entrevistas, interesse em participar da pesquisa,

apresentar uma consideravel participacdo no Programa, entre outros.

O quinto capitulo tem o titulo “Os dados empiricos constituintes da
pesquisa: uma aproximacao as zonas de sentidos e significados do sujeito” e
aborda toda a interpretacdo dos Nucleos constituidos, a luz da teoria apresentada

neste trabalho.

Desta forma, esperamos que o presente trabalho se constitua em significativa
contribuicdo para o campo da pesquisa cientifica em Educacéo pela pertinéncia e por
tornar mais claras as questbes analisadas e interpretadas acerca do Pibid como
elemento mediador da formagao docente, confirmando-o como importante
contribuinte ndo sé com a elevacdo da qualidade da formacao inicial, mas também

com a formacao continuada dos profissionais da Educacéo Basica deste pais.
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2 A CONSTITUICAO DO HUMANO NA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA

O individuo torna-se homem fazendo seus os modelos
sociais de comportamento, engajando-se nas relacfes
sociais, participando da vida das estruturas sociais,
assimilando os saberes e os ideais. (PE. FABIO DE
MELO, 2013)

Poderiamos iniciar a discussao partindo da ideia de que o homem é um animal
racional, mamifero e diferente dos demais animais por possuir habilidades especificas
como, por exemplo, a capacidade de pensar sobre suas ac¢des. Contudo, isso nao
seria suficiente. Ao trabalharmos a partir da perspectiva Socio-Historica, os meios
para explicar o que € o homem, caminham por um viés diferente porque nao se limitam
em descrever o homem fisico, mas o homem em sua esséncia. Esta, como afirma
Marx, na VI tese a Feuerbach, ndo se refere a algo abstrato interior a cada individuo
- a alma humana. Na realidade, o filésofo reporta-se ao conjunto das relacées sociais

das quais a esséncia humana é constituida.

A partir dessa perspectiva, nosso trabalho foca na visdo do homem nao apenas
como ser biolégico, mas também como um ser historico que vivencia mudancas -
como assim afirma diz Bock (1999) -, haja vista a evolugéo das sociedades. Cabe aqui
a ressalva de que ndo estamos a negar nem tampouco a eliminar as bases biolégicas
do homem. Antes, como afirma Oliveira (2010, p. 07), “sem a base bioldgica e sem
considerar as leis da natureza como um todo, ndo ha possibilidade de vida, e, assim,

0 homem nao tem como desenvolver o seu ser histérico e social”.

Desta forma, nesta investigacao, o que pretendemos de fato, € compreender o
homem constituido historico e socialmente, a partir da relacdo que estabelece com o
meio e com 0 outro. Para alcancarmos este objetivo, buscamos fundamentacao
tedrica na Psicologia Socio-Historica porque tal perspectiva apresenta categorias que
possibilitam-nos a compreensdo do humano o qual € constituido a partir da interacéo

com o social.

Dentre as categorias elaboradas pela teoria Socio-Histérica, nos apropriamos
de algumas delas, a saber: concepcdo de homem, mediacéo, atividade, historicidade,
pensamento e linguagem e, ainda, significados e sentidos. As escolhemos dentre

tantas outras, por considerarmos que estas nos oferecem meios para chegarmos a
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compreensao ou nos aproximarmos do entendimento do nosso objeto de estudo que
sao os significados e sentidos produzidos por professores/supervisores do Pibid sobre
a formacdo docente propiciada pelo referido Programa. Nos itens subsequentes,
seguem as discussOes das categorias, acima elencadas, a comecar por concepgao

de homem.

2.1 CONCEPCAO DE HOMEM

O homem é um ser “constituido numa relacéo dialética com o social e com a
Historia, sendo, ao mesmo tempo, unico, singular e histérico” (AGUIAR e OZELLA,
2006, p. 224). Isto significa dizer que, embora esse homem seja um ser singular e,
portanto, Unico, ele se constitui em sociedade por meio das relacdes que estabelece
com os demais homens. Ou seja, a0 mesmo tempo em que € singular, o homem
também é universal por ser uma “sintese de multiplas determinacdes, nas relagdes
com o social (universal)’ (idem, p. 225). E, essa caracteristica de ser constituido no

coletivo social € o que lhe confere a condigdo humana.

Sobre essa condigcdo humana, Charlot (1979, p. 272) afirma que esta “define-
se pela auséncia de instintos predeterminados no homem?”, fato que obriga o proprio
homem a produzir “os meios que |lhes permitirdo satisfazer suas necessidades
fisiolégicas”. O autor considera que essa caracteristica € “prépria a espécie, € ndo ao
individuo” e que a propria espécie teve, necessariamente, que produzir esses meios
para sua propria sobrevivéncia. E ainda, que tais formas produzidas precisam ser
assimiladas e apropriadas - enquanto modelos sociais - pelos demais individuos por

ndo as possuirem sob a forma de instintos predeterminados.

Bock (1999, p. 28) ressalta ser essa condicdo humana a caracteristica
fundamental para a transposicéo da visdo de homem - enquanto concepgéo natural -
para a visdo de homem - enquanto concepc¢do Soécio-Histérica. Sob essa ética, a
autora escreve que “na ideia de condicdo humana, nada no homem esta
aprioristicamente concebido. Ndo ha nada em termos de habilidade, faculdade,
valores, aptiddes ou tendéncias que nasgam com o ser humano”, mas que tudo isso
sao “historicamente conquistados pela humanidade e que se encontram condensados

nas formas culturais desenvolvidas pelos homens em sociedade”.
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Parafraseando Marx, Duarte (1993, p. 31) aponta 0 homem como um ser
natural, tendo em vista que, para que esse homem exista, € necessario que se
relacione com a natureza. No entanto, afirma que “0 homem [...] ndo é apenas um ser
natural, mas um ser natural humano, isto €, um ser que é para si proprio e, por iSso
um ser genérico”. Mesmo sendo esse ser natural, como afirma Marx, o homem n&o
nasce pronto como 0S animais irracionais, 0sS quais ja nascem com seus instintos

constituidos.

Sobre isso, Leontiev (s/d, p. 301) afirma que “o0 homem nao nasce dotado das
aquisicdes historicas da humanidade. Resultando estas do desenvolvimento das
geracdes humanas, ndo sdo incorporadas nele, nem nas suas disposi¢cdes naturais,
mas no mundo que o rodeia”. Dessa forma, podemos dizer que o homem nao nasce
homem, mas, ao longo de sua vida, se constitui homem, através da aquisicao das

propriedades e faculdades humanas.

Continuando na perspectiva de que, ao nascer, as caracteristicas do humano
nao estdo constituidas nem estdo prontas, Leontiev explica como ocorre essa
construcdo. O tedrico afirma que “o individuo é colocado diante de uma imensidao de
riquezas acumuladas ao longo dos séculos por inumeraveis geragdes de homens”
que, embora tenham morrido e, consequentemente, sucedidos por outros homens,
“aquilo que criaram passa para as geragdes seguintes que multiplicam e aperfeicoam

pelo trabalho e pela luta as riquezas que lhe foram transmitidas” (s/d, p. 285).

Em suma, podemos dizer que o ser humano é um ser que nasce incompleto e,
portanto, vai se constituindo, ao longo do tempo e da histéria. Contudo, esse processo
de constituicdo ndo ocorre de forma aleatoria nem tampouco no isolamento, mas, nas
relacBes estabelecidas com os outros homens, como afirma Leontiev (s/d). E através
dessas relagcdes que se apreende a cultura produzida pela humanidade e, assim, se
aprende a ser homem. Contudo, essas apreensdes nao ocorrem de forma direta ou
pelo simples contato do homem com a cultura, mas através das mediacbes. A
propoésito, é sobre o que compreendemos por mediacdo, que se inscreve o topico a

sequir.

2.2 MEDIACAO
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Duarte (1993, p. 46), concebe como “fundamental para uma concepgao
historico-social do processo de formacao do individuo”, que reconhecamos a
mediacdo como um processo que ndo é direto nem mecanico e, por isso, é realizado
por elementos nos quais, entre eles, estdo os outros individuos com o quais o0 sujeito
se relaciona. Em outras palavras, para que o individuo se aproprie das caracteristicas
histéricas comuns ao género humano, € preciso que outros seres humanos lhes
propiciem o contato com as mesmas. No intuito de avangarmos nessa questao, torna-
se imprescindivel compreendermos que a media¢cao € um processo que proporciona
ao individuo estabelecer relacdo com a realidade, com 0 mundo e com 0s outros

individuos.

Como afirma Severino (2005, p.44), mediacdo € a “instancia que relaciona
objetos, processos ou situagdes entre si”, ou ainda, € o “elemento que viabiliza a
realizacdo de outro e que, embora seja distinto dele, garante a sua efetivacao, dando-
Ihe concretude”. A partir disso, torna-se evidente que a mediacdo ndo pode ser vista
como um simples elo de ligagdo entre objetos, pessoas, instrumentos e situacgoes,
mas como elemento propiciador da relacdo entre esses elementos, o homem e a

realidade.

Para Duarte (1993, p.46), “todas as apropriagcdes se realizam de forma
mediatizada pelas relagdes com outros individuos”, o que significa dizer que o homem
nao aprende sozinho ou apenas em contato com os instrumentos. Na realidade, isso
ocorre através da relacdo homem/instrumento/homem. Segundo o0 autor, esses
processos de mediacao tanto podem ser realizados pelo educador - através da pratica
pedagdgica escolar que desenvolve - como em situacdes proporcionadas por outros

individuos, no interior de outras modalidades da pratica social.

Porém, Duarte (1993) ressalta que ndo somente 0s processos educativos tidos
como formais sdo elementos mediadores da formacdo do individuo, mas que h&
também outros tipos de mediacdes. A exemplo desses processos informais, cita as
experiéncias vivenciadas em familia, na comunidade ou na igreja. Sobre essas
multiplas mediagdes, Sirgado (2000, p. 39) aponta que esses processos “multiplicam-
se na vida social dos homens, em raz&o, sobretudo, da complexidade dessas relagdes

sociais”. O referido autor também define mediagao “num sentido amplo” como sendo
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“toda a intervengédo de um terceiro ‘elemento’ que possibilite a interacdo entre os
‘termos’® de uma relagdo” (idem, p. 37). Como exemplo, podemos citar o processo
de alfabetizacdo das criancas que, de forma geral, ocorre mediado por outro ser

humano.

Ainda sobre este aspecto, Oliveira (1997, p. 33) escreve que a mediagao “é um
processo essencial para tornar possivel atividades psicologicas voluntarias,
intencionais, controladas pelo proprio individuo” e que, no decorrer do
desenvolvimento do humano, esses processos podem sofrer transformacgdes pelo fato
de constituirem-se em fungdes psicologicas mais sofisticadas e que, por possuirem
esse elevado grau de sofisticacdo, ainda ndo podem ser percebidas nas criancas

pequenas, mas apenas nos adultos.

Dessa forma, teremos sempre a constituicdo humana como um processo que
se realiza numa relagdo entre seres humanos e/ou elementos. Assim, enquanto
elementos mediadores, estes sujeitos atuam mediando acdes de aprendizado para
gue outros seres humanos se apropriem do conhecimento. Sobre isso, Oliveira (1997),
afirma que a relagcdo homem/mundo n&o acontece de forma direta, mas ocorre por
meio de mediagcdo. Como bem coloca a autora, Vigotski aponta dois tipos de
elementos mediadores que sdo os instrumentos e 0s signos. Como instrumentos,

Oliveira compreende que seja:

Um elemento interposto entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho,
ampliando as possibilidades de transformacao da natureza. [...] O instrumento
¢ feito ou buscado especialmente para um certo objetivo. Ele carrega consigo,
portanto, a funcdo para a qual foi criado e o modo de utiliza¢@o desenvolvido
durante a histéria do trabalho coletivo. E, pois, um objeto social e mediador
da relagao entre o individuo e o mundo. (idem, p. 29)

Para Vigotski (2007, p. 55), esse instrumento tem a funcdo de “servir como
condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado
externamente; deve necessariamente levar a mudangas no objeto”. Ainda para o

tedrico, ao fazer uso desses instrumentos, 0 homem amplia sua gama de atividades,

4 Grifo do autor.
5 Grifo do autor.
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ilimitadamente, de modo que suas novas func¢des psicoldégicas possam operar no

interior destas atividades.

Quanto aos signos, Oliveira (1997) relata que estes agem como instrumentos
de atividade psicolégica e que, por isso, Vigotski os chama de instrumentos
psicolégicos. Para a autora, “na sua forma mais elementar, o signo é uma marca
externa, que auxilia o0 homem em tarefas que exige memoaria ou atengao” (idem, p,
30). Para Vigotski (2007, p. 55), “o signo [...] ndo modifica em nada o objeto da
operacdao psicolégica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle

do proprio individuo; o signo é orientado internamente”.

Durante o processo de desenvolvimento do homem, ou seja, a medida que
suas funcdes psicolégicas vao ficando cada vez mais elaboradas, esse individuo
passa a ndo mais precisar, exclusivamente, das marcas externas, pois comeca a
utilizar signos para agir sobre a realidade. Em outras palavras, por meio do processo
de apropriacao e objetivacédo dos signos, passa a construir também um mundo interno,
um mundo de representacdo. Para Oliveira (1997), esses signos internos sdo as
“representagcdes mentais que substituem os objetos do mundo real” (p. 35). Segundo
a autora, tanto os instrumentos quanto 0s signos e todos os outros elementos do

ambiente humano séo ofertados aos homens por meio das relacdes entre eles.

Todavia, Vigotski (2007) chama a atencéo para o fato de que 0s signos e 0s
instrumentos ndo sdo os Unicos elementos mediadores da atividade cognitiva. Além
deles, os afetos também se configuram como importantes mediacdes constitutivas da
relacdo estabelecida entre 0 homem e o mundo. Porém, sabemos que descrevé-los

nao constitui uma tarefa facil.

Como afirmam Leite e Tassoni (2002), € comum encontrarmos na literatura os
termos afeto, emocao e sentimentos, como sindnimos. Para os autores, a afetividade
€ bem mais que emocg0des, haja vista englobar uma gama maior de manifestacdes

como sentimentos e emocgdes.

Nessa mesma esteira de discussdo, Bock, Goncalves e Furtado (2007)
chamam a atencéo para o fato de que os estados afetivos do sujeito podem ser
expressos tanto em forma de emocao (expressdo de afeto mais imediato e

passageiro) como em forma de sentimento (expressao de afeto mais duradouro).
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Tendo em vista a necessidade de continuarmos discutindo a importancia da
mediacdo afetiva como elemento do processo de constituicdo do humano,
retomaremos essa questdo mais adiante, quando discutiremos sobre as categorias
necessidades e motivos. No préoximo tépico, apresentamos nossa compreensao

acerca da categoria atividade.

2.3 ATIVIDADE

Consideramos a atividade humana como uma categoria de abordagem
indispensavel quando se trata do entendimento da constituicio humana, sobretudo no
que diz respeito aos aspectos subjetivos desse processo. Oliveira (2010) afirma que
a atividade humana € uma categoria central nas obras de Vigotski por ndo ser
considerada pelo tedrico como uma simples acdo do sujeito a qual € desenvolvida
como resposta as influéncias do meio. Ao contréario, para Oliveira (2010), a atividade
humana corresponde ao processo de mediacao entre 0 homem e a natureza. Segundo

a autora, a atividade humana é:

Uma atividade teleolégica que rompe com os limites bioldgicos previstos pela
espécie homo, isto é, uma atividade realizada por um sujeito que transforma
intencionalmente a natureza e a si mesmo, para além daquilo que foi previsto
pela natureza. (OLIVEIRA, 2010, p. 3).

A partir dessa compreensao da categoria atividade - enquanto elemento que
transforma a natureza pela acdo do homem e, sendo por essa mesma agao que o
préprio homem transforma-se a si mesmo -, podemos entdo, aponta-la como uma
capacidade inerente ao homem que o diferencia do animal. O animal desenvolve suas
atividades a fim de satisfazer apenas suas necessidades instintivas, de acordo com
as leis genéticas de sua espécie biolégica. Por sua vez, o homem desenvolve suas
atividades segundo as leis sociais e histéricas da sociedade em que atua. Estas sao
produzidas pelos préprios homens, ao longo da histéria humana, como nos afirma
Oliveira (2010). Entretanto, é importante destacarmos que homem e animal produzem

atividade vital.
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Sobre atividade vital, Duarte (1993.p. 28) esclarece que “é aquela que reproduz
a vida, é aquela em que toda espécie animal (e também o género humano) precisa
realizar para existir e reproduzir a si propria enquanto espécie”. Contudo, ha uma
diferenca entre a atividade vital animal e a atividade vital humana. Segundo Oliveira
(2010, p. 8), a atividade vital animal & “determinada exclusivamente pelas leis
bioldgicas” enquanto que a atividade vital humana “é uma ‘atividade orientada a um
fim’, o qual é sempre determinado pelo contexto”, isto €, “uma atividade dirigida por

um fim que obedece ndo mais as leis biolégicas, mas as leis historico-sociais”.

Embora enfatizemos que homem e animal se assemelham em alguns aspectos
como, por exemplo, produzem suas proprias moradias, se reproduzem enquanto
espécie, ttm a necessidade de se alimentarem para sobreviver, estas sao atividades
consideradas vitais para ambas as espécies e cada uma deles as realiza de forma
diferente. Os animais desenvolvem essas atividades segundo seus instintos,
engquanto que o homem as desenvolve dentro de certos padrdes estabelecidos pelo
social e pelo histérico, a fim de responder a usos e costumes de determinada formacao

social e ndo mais estabelecidos pelas leis bioldgicas.

Como exemplo do que estamos falando, podemos citar o habito de se
alimentar. O animal consome o alimento exatamente da maneira como encontra na
natureza. No caso do homem, este pode até tomar o mesmo alimento escolhido pelo
animal, mas de modo geral e por necessidade, submete o alimento a um preparo
segundo os costumes criados pelos seus antepassados. Na maioria das vezes, leva

ao fogo para, somente depois, consumi-lo.

Assim, entendemos que “0 homem nao satisfaz suas necessidades primeiras
de existéncia sem realizar a producéo dos meios necessarios a isso, o que se constitui
em uma apropriagao e uma objetivacao”. Isto remete o homem a produgéo de “novas
necessidades, que exigirdo a producdo de novos meios de satisfazé-las, ou seja,
exigirdo nova apropriagdo e nova objetivacao” (DUARTE, 1993, p.36). Com esse
movimento - de constante producdo de novas necessidades e, por conseguinte, a
outras novas producles para satisfacao delas -, através do seu fazer, o homem se

apropria de sua condicdo humana histérica, pois:

A atividade humana é uma atividade historica e geradora de histéria, do
desenvolvimento humano, da humanizacgao da natureza e do proprio homem,
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em decorréncia de algo que caracteriza a especificidade, a peculiaridade
dessa atividade frente a todas as demais formas de atividade de outros seres
vivos. (DUARTE, 1993, p. 38)

Por apresentar-se como geradora de historia, a atividade vital humana deixa de
assegurar apenas a sobrevivéncia do individuo e passa a assegurar também a
existéncia da sociedade. Para Duarte (1993, p. 29), a atividade vital humana “se
caracteriza, em sua esséncia, por ser uma atividade que reproduz o homem enquanto
ser genérico, que se distingue dos animais por possuir uma atividade vital livre e
consciente”, isto €, uma atividade em que o homem coloca um fim segundo sua

consciéncia ndo importando se esta é uma consciéncia em si ou para si.

Para Leontiev (s/d, p. 283), é através da sua atividade que os homens se
apropriam da natureza e “modificam-na em fungdo do desenvolvimento de suas
necessidades. Criam o0s objetos que devem satisfazer as suas necessidades e
igualmente os meios de producéo desses objetos, dos instrumentos as maquinas mais
complexas”. Consequentemente, os homens tém “as suas aptidbes, os seus

conhecimentos e o seu saber-fazer” cristalizados nesses objetos produzidos.

Todas essas producdes humanas apresentadas por Leontiev (s/d, p. 283),
somente sao passiveis de serem produzidas porque ha um “querer (disposicdo do
sujeito, carga energética, forca motriz)” e um “poder (capacidade de realizar,
possibilidade de fazer acontecer)”, como afirma Vasconcellos (2007, p. 162). Contudo,
além do poder e do querer, ha também outros elementos que impulsionam a atividade
humana como, por exemplo, as condicfes subjetivas e objetivas, a motivacdo, 0s
afetos, os sentidos e os significados constituidos pelo homem sobre os elementos
produzidos. Estes ndo sdo como elementos de um fazer qualquer, mas, elementos de
uma “agao (ou um conjunto de agdes) intencional, portanto, consciente e voluntaria,

marcada por motivo, finalidade e plano de intervencao” (idem, p. 161).

Neste sentido, até aqui, nos detivemos em conceituar a atividade no que diz
respeito as ac¢des do sujeito, chamando a atenc&do para esta categoria como uma

atividade pensada e direcionada pela consciéncia do sujeito, ndo sendo, portanto,
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uma atividade instintiva e apenas para satisfazer as necessidades bioldgicas® desse
sujeito. Embora seja um processo histoérico, faz-se importante reforcarmos a atencéo
para o fato de que a atividade historica do homem néo se reduz a um ato objetivo seu
sobre a realidade. Ao contrario disto, a atividade também é um processo subjetivo.
Isto €, ela ndo apenas da conta de satisfazer as necessidades bioldégicas do homem,
mas também aquelas inerentes as suas motivacdes e satisfacdes, enquanto pessoa
inserida num meio social e, por esse motivo, torna-se elemento que constitui a

historicidade do humano.

2.4 HISTORICIDADE

A categoria historicidade nos permite compreender o movimento constitutivo do
humano no que se refere ao seu aspecto histérico e social. Isto porque 0 humano néao
nasce pronto, mas assim se constitui a partir do momento em que “se apropria da
producao social construida histérica e socialmente pelas geragdes anteriores”
(OLIVEIRA, 2002, p. 29). Assim, para compreendermos o homem em seu movimento
histérico, é preciso que o estudemos a partir da construcdo social e historica que o
atravessa. Mas, como surge o0 homem gque € estudado por nés como suijeito histérico

e social?

Conforme mostram as pesquisas desenvolvidas nos campos da Antropologia e
da Arqueologia, 0 homem (sujeito natural, biolégico) surgiu a, aproximadamente, 4
milhdes de anos. Mota (2002) apresenta um resumo da evolucao da espécie humana

que, segundo ela, se apresenta nas seguintes etapas:

Hominideos — [...] entre seus representantes estédo o Ardipithecus ramidus (5
a 4 milhdes de anos), o Australophitecus anamensis (4,2 a 3,9 milhGes de
anos) e o Australophitecus afarensis (3,9 a 3 milhés de anos). Acredita-se
gue tanto o anamensis quanto o afarensis ja caminhavam sobre os pés.
Homo habilis — Primeiro hominideo do género homo. Viveu por volta de 2,4
milhdes a 1,5 milhdo de anos atras. Fabricava instrumentos grosseiros de
pedra e provavelmente desenvolveu uma linguagem rudimentar.

5 Entenda-se por necessidades bioldgicas, aquelas voltadas para a satisfagdo do homem enquanto espécie, que
é a alimentagdo, a moradia, entre outras, que sdo necessidades bdsicas para a sua sobrevivéncia.
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Homo erectus — [...] viveu entre 1,8 milhdo e 300 mil anos atras. [...] foi 0
descobridor do fogo. Fabricava instrumentos de pedra mais complexos,
cobria o corpo com peles de animais e tinha uma linguagem mais elaborada.
Homo sapiens neanderthalensis —[...] viveu entre 230 mil e 30 mil anos. Criou
ferramentas e armas sofisticadas e enterrava seus mortos com flores e
objetos.

Homo sapiens sapiens - [...] surgiu a cerca de 120 mil anos. Trata-se do
homem moderno, da espécie a que pertencemos. (MOTA, 2002, p. 18).

Observando esse quadro evolutivo da espécie humana, podemos perceber que
essa € a versdao mais comum apresentada pelos historiadores, sendo entéo,
amplamente difundida nos livros de Historia Geral. Para Leontiev (2004, p. 171-172),
essa descricdo do homem féssil - apresentado, aqui, numa linhagem temporal do mais
antigo ao mais recente - “constitui a primeira vista um quadro bastante convincente

das variagdes morfologicas progressivas que se operavam até o homem moderno”.

Indo um pouco além do que apresenta Mota (2002), Leontiev (2004) faz o
mesmo recorte da filogenia humana com uma diferenca: a faz sob a 6tica da Sécio-
Historica, isto é, buscando no homem suas transformacdes ndo somente
morfologicas, mas nas formas de se relacionar, de conviver em grupo, etc. Para

Leontiev:

Os individuos, tornados sujeitos de um processo social, obedecem, portanto,
doravante, simultaneamente a agdo das leis biolégicas (gracas as quais se
produzem as transformacdes morfolégicas ulteriores, tornadas necessarias
pelo desenvolvimento da producdo e da comunicacdo) e a acdo das leis
sociais (que regem o desenvolvimento da prépria producdo social).
(LEONTIEV, 2004, p. 173).

Como apresentado anteriormente, Leontiev (2004) percebe que, ao longo de
suas transformagbes e, ao passar de um estagio evolutivo para outro, 0 homem
evoluiu tanto no que se refere as caracteristicas morfologicas - a exemplo das
modificacdes cranianas - como também no que se refere a fatores sociais - por
exemplo, a confeccédo de instrumentos, a realizacdo de atividades coletivas e a
necessidade de comunicacdo verbal. Foi somente na ultima fase da evolugéo

bioldgica que, segundo o autor, ocorreu a grande “viragem”.
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Segundo Leontiev (2004), foi a partir do homem moderno - homem biolégico
inteiramente formado, isto €, com as caracteristicas morfolégicas atuais - que foi
possivel se estabelecer a dualidade desenvolvimento morfolégico/desenvolvimento
social. A partir da fase apresentada pelo autor como homem de “Cro-magnon” € que
os individuos passam a possuir todas as propriedades morfoldégicas consideradas
indispensaveis ao desenvolvimento socio-histérico do homem. Sobre isso, o autor

escreve.

Eis como se apresenta verdadeiramente o curso real do desenvolvimento do
homem durante dezenas de milénios que nos separam dos primeiros
representantes do tipo Homo sapiens: por um lado, transformacgfes
extraordinarias de uma importancia sem precedentes e feitas segundo ritmos
cada vez mais rapidos, das condi¢cdes e do modo de vida humanos; por outro
lado, a estabilidade das particularidades morfolégicas humanas, cuja
variacdo nado ultrapassa as simples variantes que ndo tém qualquer
significado adaptador socialmente falando. (LEONTIEV 2004, p. 174).

Isso significa que o desenvolvimento do homem - enquanto ser bioldgico -
chegou a um estagio estavel. Em outras palavras, ndo se percebe mudancas

morfologicas significativas no homem, ha muito tempo.

Contudo, compreendemos que, de fato, 0 homem nunca deixara de ser um
sujeito natural. Mas, é a partir das transformacfes sociais e culturais, ocorridas ao
longo do tempo, que o homem constitui-se também como sujeito cultural, social e
histérico, ndo sendo, portanto, essas Ultimas caracteristicas os elementos que
eliminam o natural do humano. Pelo contrario, “a base biolégica do homem é uma
caracteristica béasica inelimindvel, por mais que haja avancos cientificos e
tecnolégicos” (OLIVEIRA, 2010, p. 6). Isto é, por mais que a ciéncia avance em seus
estudos sobre 0 comportamento o humano e sobre a psigue humana, jamais o homem

podera ser visto como uma espécie puramente social, mas social e biolégico.

Como afirma Lane (2001, p. 12), “este homem bioldgico nao sobrevive por si e
nem € uma espécie que se reproduz tal e qual, com varia¢des decorrentes de clima,
alimentacao, etc.”. Todavia, o organismo desse homem bioldgico corresponde a uma
estrutura que se desenvolve nas rela¢des sociais e na histoéria. Isto €, 0 homem é um

sujeito que fala, pensa, aprende e ensina a medida que transforma a natureza e, por
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isso, “ndo ha possibilidade de uma vida histérico-social do homem sem considera-lo
um ser biolégico, um ser vivo pertencente a natureza” (OLIVEIRA 2010, p. 6) tendo
em vista que ndo ha como separa-lo. Assim, o homem biolégico € também um ser

social e historico.

Um exemplo bem claro disto é citado por Leontiev (2004, p. 181) quando diz
que “sdo as particularidades morfolégicas do homem que permite a formagao das
faculdades auditivas, mas é apenas a existéncia da linguagem que explica o
desenvolvimento do ouvido verbal”. Isto €, os 6rgaos que integram o conjunto auditivo
e vocal sdo garantidos pelas bases morfoldgicas. A partir disso, para que o homem
aprenda a ouvir e a falar, faz-se necessario ndo apenas o bom desenvolvimento
bioldgico desses 6rgdos, mas a apropriacdo da cultura linguistica humana, a qual

ocorre através do contato e da relacdo com o outro.

Trouxemos esse exemplo, mas poderiamos ter trazido outros citados pelo
mesmo tedrico. Contudo, 0 que nos interessa aqui, € mostrarmos que a histéria da
existéncia humana é téo biolégica quanto historica. Cada uma dessas partes completa
um todo e, ao mesmo tempo, ndo se separam. Dito de outra maneira, ndo ha homem
histérico sem base biolégica e ndo ha homem biolégico sem tracos constituidos pelo
social e pela historia. Para Ciampa (2001, p. 71-72) “o homem nao esta limitado no
seu vir-a-ser por um fim preestabelecido. [...]; de outro lado, ndo esta liberado das
condi¢cdes histéricas em que vive, de modo que seu vir-a-ser fosse uma

indeterminacgéo absoluta”.

Do ponto de vista da ciéncia, o que podemos € estudar algumas
particularidades desse sujeito como, por exemplo, suas relacdes sociais, suas formas
de trabalho, sua subjetividade. Neste aspecto, a Psicologia Sécio-Histérica tem
avancado muito, pois apresenta categorias de analise que trazem compreensdes
aprofundadas a exemplo das categorias pensamento e linguagem que nos permitem
compreender como esses dois elementos sé&o importantes na constituicdo do sujeito

historico e social.

2.5 PENSAMENTO E LINGUAGEM



47

Lane (2001, p. 16) afirma que o homem “ndo sobrevive a ndo ser em relagéao
com outros homens”. Essa relagédo com o outro, a vida em sociedade, a participagao
no grupo e a realizacdo das acdes coletivas sO lhes sdo permitidas por meio da
aquisicdo da linguagem. Para a autora, a linguagem é um codigo que preexiste ao
homem porque foi produzido historicamente por sua sociedade e que “se originou na
espécie humana como consequéncia da necessidade de transformar a natureza,

através da cooperacgao entre os homens”.

Nas palavras da autora, fica claro que a linguagem é o elemento chave e que,
a partir dela, todo o resto € possivel de ser desenvolvido. Lane (2001) ainda afirma
que a linguagem € a condi¢do base para a comunicacao, para o desenvolvimento das
relacBes sociais, para o trabalho e para o préoprio desenvolvimento individual do
sujeito. A essa visdo da autora, Leontiev (2004) acrescenta a linguagem a funcéo de
transmitir experiéncia Sécio-Histérica da humanidade, sendo portanto através dela,
que o individuo se apropria das experiéncias antepassadas.

Uma vez que o homem € inserido na historia e se apropria das construcdes
histéricas da humanidade, este se torna produto e produtor dessa histéria. Segundo
Lane (2001), o que permite ao homem se inserir historicamente em um grupo social é
a aquisicao da linguagem. Para a autora, “a linguagem, enquanto produto histérico,
traz representagdes, significados e valores existentes em um grupo social”. Todavia,
a linguagem ndo é somente mediadora entre 0 homem e histéria. Ela também é

elemento fundamental para o desenvolvimento do pensamento e da consciéncia.

Vigotski (2001) define que pensamento e linguagem “surgem e se constituem
unicamente no processo do desenvolvimento histdrico da consciéncia humana, sendo,
elas préprias, um produto e ndo uma premissa da formacao do homem?” (p. 395). Ainda
nas palavras do tedrico, pensamento e palavra ndo possuem vinculo primario, mas se
articulam constituindo um ao outro, através do seu proprio processo de ampliagéo,

modificacao e desenvolvimento. Assim, para Vigotski:

Seria incorreto conceber o pensamento e a linguagem como dois processos
em relacdo externa entre si, como duas forcas independentes que fluem e
atuam paralelamente uma a outra ou se cruzam em determinados pontos da
sua trajetoria, entrando em interagdo mecanica. (VIGOTSKI, 2001, p. 396).
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Sendo assim, pensamento e linguagem nao ocorrem separadamente, mas a
partir de uma unidade em que cada um desses elementos representa parte de um
processo. Muito embora ndo ocorram separadamente, €& imprescindivel que
entendamos cada um desses elementos de acordo com suas conjunturas e

complexidades.

A comecar pela categoria pensamento, Vigotski (2001, p. 409) afirma que esta
funcdo psicoldgica superior “procura sempre unificar alguma coisa, estabelecer
relagdo entre coisas”. Para esse teodrico, “todo pensamento tem um movimento, um
fluxo, um desdobramento, em suma, o pensamento cumpre alguma funcéo, executa
algum trabalho, resolve alguma tarefa”. Ainda, afirma que “o pensamento sempre é

algo integral, consideravelmente maior por sua extensao e o seu volume” (p. 478).

Nas palavras do autor, “o proprio pensamento néo nasce de outro pensamento,
mas do campo da nossa consciéncia que o motiva, que abrange nossos pendores e
necessidades, 0s nossos interesses e motivacdes, 0s nossos afetos e emogdes” (p.
479). Dessa forma, significa dizer que, o nosso pensamento se constitui sempre
mediado pelos nossos quereres e ndo-quereres, prazeres e angustias, sonhos e
realizacbes e tantas outras expressdes que sdo, a0 mesmo tempo, afetivas e

cognitivas, assim como objetivas e subjetivas.

Para Vigotski (2001), a mediacdo do pensamento passa pelos significados e
pelas palavras e, é por isso, que o0 “pensamento nunca é igual ao significado direto
das palavras. O significado medeia o pensamento em sua caminhada rumo a
expressao verbal” (p. 479). Em suma, isso significa que, do pensamento a palavra, o
processo nao € direto, mas mediatizado. Por meio das palavras de Vigotski (2001),
fica claro que, entre pensamento e linguagem ha um elo de intermediacédo e nédo de

ligacao direta.

Como diz Vigotski (2001), para que o pensamento se realize nas palavras, é
preciso que ocorra o processo de transicdo do pensamento para a linguagem. Em
suas palavras, trata-se de um processo que € “sumamente complexo de

decomposicdo do pensamento e sua recriagao em palavras” (p. 478). Isso porque:

A linguagem n&o é um simples reflexo especular da estrutura do pensamento,
raz&do por que ndo pode esperar que 0 pensamento seja uma veste pronta. A
linguagem néo serve como expressdo de um pensamento pronto. Ao
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transforma-se em linguagem, o pensamento se reestrutura e se modifica.
(VIGOTSKI, 2001, p. 412)

Se analisarmos bem, a linguagem ndo se limita apenas a modificar e a
reestruturar o pensamento. Ela também assume a tarefa de veicular, concretizar e
realizar o pensamento. Dessa forma, e para desempenhar tantas outras funcoes, a
linguagem pode se realizar de formas diferentes como, por exemplo, na forma escrita,
na falada e, até mesmo na forma interior. A nés, em virtude do objetivo tracado para

esta investigacao, interessa aprofundarmos um pouco mais sobre a linguagem falada.

Segundo Vigotski (2001), em geral, a linguagem falada é dialégica, isto €, se
realiza através do didlogo. Para o tedrico, é esse dialogo que permite ao interlocutor
perceber as véarias peculiaridades desse tipo de linguagem - como, por exemplo, as
mimicas e os gestos dos falantes -, bem como ter acesso a todo o aspecto
entonacional da fala. E esse acesso & entonagao - presente na fala - que vai facilitar
a compreensao, de forma sutil, dos significados contidos nas palavras. Assim, para o

autor:

E possivel [...] exprimir todos os pensamentos, sensacbes e até reflexdes
profundas com uma palavra. Isto é possivel quando a entonacao transmite o
contexto psicoldgico interior do falante, o Unico no qual é possivel que a
palavra conscientizada seja entendida. (VIGOTSKI, 2001, p. 455)

Em outras palavras, a linguagem falada nos permite ter acesso a carga de
emocOes presentes no sujeito. Desta forma, uma mesma palavra pode despertar
diferentes sensac¢des no mesmo sujeito, ou ainda, pode despertar a mesma sensacao
em sujeitos diferentes. O que vai diferenciar isso € a significacdo e os sentidos
produzidos por cada sujeito para a palavra. Esta compreensao s torna-se possivel
porque € através da linguagem que temos acesso ao que esta no pensamento do
sujeito. Dessa forma, fica claro que pensamento e linguagem estao articulados e nao

podem ser compreendidos de forma separada.

Tal afirmativa ganha for¢ca quando nos apropriamos, por exemplo, das palavras
de Aguiar e Ozella (2013, p. 303) ao dizerem que “para que se possa compreender o
pensamento [...], temos que analisar seu processo, que se expressa na palavra com

significado, e, ao aprender o significado da palavra, vamos entendendo o movimento
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do pensamento”. Ainda segundo os autores, a palavra é a representagao do objeto na
consciéncia, razdo pela qual nos leva a seguinte compreensdo: pensamento,
linguagem e consciéncia séo inseparaveis. Ou seja, 0 pensamento se realiza na
linguagem por meio da fala e esta é a representacdo oral da palavra que é objeto

fixado na consciéncia.

Nesse caso, consciéncia ndo é tida como sindbnimo de razdo, mas como
“representacéo, intencionalidade e reflexividade enquanto processo comprometido
com a ag&o do sujeito” (GONZALEZ REY, 2003, p. 226). Gonzalez Rey (ibidem) afirma
também que “a consciéncia € a organizagao processual na qual o sujeito participa
intencionalmente nos processos de sua vida, o que implica a organizacdo de sua
prépria linguagem”. Dessa forma, “separar a fala da agao e da consciéncia €, de fato,
separa-la da reflexividade do sujeito que a realiza, o que pode levar na direcdo de
negar o sujeito e substitui-lo pela linguagem e pelas dimensfes discursivas que o

constituem” (ibidem). Entao:

O sujeito, em sua atividade consciente, se caracteriza pelo exercicio
constante de sua atividade pensante, reflexiva, o que ndo é um processo
cognitivo, mas um processo de sentidos, pois a consciéncia se produz
sempre dentro de um sistema de sentido, que é precisamente o que define
sua extraordinaria importadncia para o desenvolvimento do sujeito.
(GONZALEZ REY 2003, p. 226-227).

Tendo em vista que a atividade consciente ndo se constitui apenas como
processo de cognicdo, mas também como producao dos sentidos e, entendendo que
ambos sao interdependentes, no tépico a seguir discutimos o que séo os sentidos e
os significados. Além disso, dentro dessas categorias, abordarmos as necessidades

e motivagdes que constituem o humano.

2.5 OS SIGNIFICADOS E OS SENTIDOS

Na visdo de Aguiar et al (2009, p. 60), significados e sentidos sao “momentos

do processo de constituicdo do real e do sujeito” que ndo podem ser apreendidos
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separadamente. Contudo, para que possamos entendé-los enquanto processo,

precisamos compreender 0 que representa cada um deles na constituicdo do humano.

Para Aguiar e Ozella (2013, p. 304) “o significado no campo da semantica
corresponde as relagcdes que a palavra pode encerrar; ja no campo da psicologia, é
uma generalizagdo, um conceito”. A nds, interessa apenas esse ultimo, o significado
enquanto conceito. Esses mesmos autores compreendem o0s significados como
“producgdes histéricas e sociais [...] que permitem a comunicacao, a socializacdo de
nossas experiéncias” as quais “se transformam no movimento histérico, momento este
em que sua natureza interior se modifica, alterando [...] a relacdo que mantém com o

pensamento, entendido como um processo”.

Apresentando um conceito mais claro, os significados fazem referéncia “aos
conteudos instituidos, mais fixos, compartilhados, que sdo apropriados pelos sujeitos,
configurados a partir de suas préprias subjetividades” (ibidem). Isto €, os significados
correspondem aos conceitos culturais acessiveis aos sujeitos, no campo social e
universal, e deles se apropriam, conforme suas experiéncias histéricas e suas
relacbes com a realidade apresentada. Dessa forma, podemos inferir que o0s
significados sé&o sociais por serem compartilhados em sociedade, mas que “aparecem
ao homem de modo particular’ (AGUIAR et al, 2009, p. 62).

Com relacdo ao sentido, Aguiar e Ozella (2013, p. 304), afirma que esse “é
muito mais amplo que o significado, pois [...] constitui a articulacdo dos eventos
psicolégicos que o sujeito produz ante uma realidade”. Dessa forma, os sentidos se
constituem “a partir de complexas reorganizagdes e arranjos, em que a vivéncia

afetiva e cognitiva [...] € acionada e modificada” (AGUIAR et al, 2009, p. 63).

O contato estabelecido entre o sujeito e o real faz surgir novas necessidades
no humano, e partir da mobilizacdo do sujeito para a realizagéo dessas necessidades
€ que se constituem os sentidos. Vale salientar que essas necessidades ndo fazem
mencao aquelas que garantem a existéncia biologica do sujeito como alimentagéo,
reproducdo, etc., mas, referem-se as necessidades afetivo/cognitivas as quais
impulsionam o sujeito a realizar suas atividades externas e internas, necessidades
estas que, junto as motivagbes, compdem uma dupla categoria que sdo 0s

significados e sentidos.
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Sobre essas necessidades, Gonzalez Rey (2003, p. 245) as descreve como “o
estado afetivo que aparece pela integracdo de um conjunto de emocdes de diferentes
procedéncias”. Aqui, retomamos uma discussao iniciada na categoria mediacdo que
aponta a afetividade como um elemento mediador do processo de constituicdo do
homem. Para Bock; Furtado; Teixeira (1999, p. 189), os afetos “se apresentam nos
desejos, sonhos, fantasias, expectativas, nas palavras, nos gestos, no que fazemos e
pensamos” e sao responsaveis por colorir, de forma especial, a conduta e a vida de

cada um de ndés. Na visdo desses autores:

Os afetos ajudam-nos a avaliar as situagbes, servem de critério para
valoragdo positiva ou negativa para as situagbes de nossa vida; eles
preparam nossas agfes, ou seja, participam ativamente da percep¢do que
temos das situagdes vividas e do planejamento de nossas reacdes ao meio.
(BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 1999, p. 193)

Ainda sobre os afetos, os autores, defendem que estes estdo “ligados a
consciéncia, 0 que nos permite dizer ao outro o que sentimos, expressando atraves
da linguagem, nossos sentimentos” (idem). Bock; Furtado; Teixeira (1999) também
afirmam que “os pensamentos, as fantasias - aquilo que fica contido em nos - s6 tém
sentido se sabemos o afeto que os acompanham” e, € por isso, que “nossas
expressdes ndo podem ser compreendidas, se ndo considerarmos os afetos que as

acompanham” (p. 190).

A partir do entendimento de que as necessidades estdo ligadas ao campo
afetivo, Gonzalez Rey (2003) as descreve como “estados produtores de sentido,
associados a atuacao do sujeito numa atividade concreta” (p. 245). Segundo o tedrico,
essas necessidades “estdo associadas ao processo do sujeito dentro do conjunto de
suas praticas sociais. Elas sdo formadoras de sentido na processualidade das

diferentes agbes e praticas sociais do sujeito” (p. 246).

Noutras palavras, na busca pela satisfacdo das necessidades sociais geradas
a partir da acédo do sujeito, é que se constituem os sentidos e ndo as necessidades
que potencializam o poder de agir do homem. Contudo, o “processo de agao do sujeito
no mundo a partir de suas necessidades so6 vai se completar quando o sujeito significar
algo do mundo social como possivel de satisfazer suas necessidades”, como afirmam
Aguiar e Ozella (2003, p. 306).
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Os autores afirmam também que € sé a partir dessa significacdo - realizada
pelo sujeito - que “esse objeto/fato/pessoa vai ser vivido como algo que
impulsiona/direciona, que motiva o0 sujeito para a acdo na direcdo da satisfacdo de
suas necessidades” (ibidem). Dessa forma, Aguiar e Ozella (2003) concluem que “a
necessidade completa sua fungdo quando ‘descobre’ na realidade social o objeto que

podera satisfazé-la” (ibidem), isto €, a motivagao.

Gonzalez Rey (2003, p. 247) compreende os motivos como formacdes de
sentido, muito embora defenda que n&o se pode afirma-los como definidores do
sentido subjetivo de uma acéo ou atividade, porque o motivo “ndo € um determinante
intrapsiquico, mas uma formacado psiquica geradora de sentido presente em toda

atividade humana”. Ou seja:

As atividades ndo tém por detrds motivos especificos universais que atuam
como sua causa. Os proprios motivos se organizam de forma Unica no
contexto de uma atividade, fazendo parte de um processo de producdo de
sentido que tem carater plurimotivado. (GONZALEZ REY, 2003, p. 247).

Dito de outra maneira, compreendemos que para cada atividade realizada pelo
sujeito, ha uma necessidade singular constituida por ele, que gera uma motivacéo
particular e, por conseguinte, a maneira em que essa motivacao resulta na satisfacao

da necessidade, tal situagéo se configura numa constituicdo de sentido.

Gonzalez Rey (2003, p. 249) afirma que “uma experiéncia ou agado sé tem
sentido quando é portadora de uma carga emocional”. Assim, “a dimensao do sentido
constitui um aspecto essencial ha dimensao do subjetivo, em que o sentido ndo pode
ser visto como emocao ou significado de forma abstrata, mas como expresséao de uma
nova sintese”. Isso s6 podera ser compreendido “dentro do movimento permanente
dos significados e das emogdes dentro das quais se define os sentidos subjetivos”.
Este sentido é considerado pelo autor como “responsavel pela grande versatilidade e
formas diferentes de expressao no nivel psiquico das experiéncias historico-sociais
do sujeito” (p. 252).

Assim, podemos afirmar que chegarmos a compreenséao dos significados e dos
sentidos de um sujeito ndo é, verdadeiramente, algo simples, tendo em vista nao

serem respostas que encontraremos prontas nem mesmo sdo de facil acesso.
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Contudo, torna-se algo possivel gracas ao estudo das complexas categorias que,
neste capitulo, acabamos de apresentar como: mediacdo, atividade, pensamento e

linguagem, significados e sentidos.

Tais categorias se fizeram essenciais ao nosso estudo, por nos permitirem
compreender o sujeito constituido a partir das rela¢des sociais mediadas pelo outro e
pelo meio, através da realizacdo de suas atividades sejam elas mediadas por uma
consciéncia em si ou para si. Além disso, também nos foi proporcionado a
compreensao de como 0s sujeitos constituem vontades, constroem necessidades e
constituem sentidos e significados a partir da realizacdo de suas atividades. Dessa
forma, o estudo dessas categorias foram indispensaveis para a compreensdo do
sujeito, bem como para 0 acesso as suas zonas de sentido, e ainda para o alcance

do objetivo tracado para esse trabalho.
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3 FORMACAO DOCENTE: UM PROCESSO CONSTITUIDO AO LONGO DO
TEMPO E DA HISTORIA

O professor ndo é um ser pronto; esta sempre sendo,
constituindo sua humanidade e seu profissionalismo.
(CELSO VASCONCELLOS, 2007)

Do mesmo modo que a formagdo do humano se constitui num processo
mediado - por outros seres humanos, por instrumentos, signos, afetos, emocoes etc.
-, a formacéao profissional também acontece sob essas mesmas condi¢cdes. Desta
forma, tanto a formacdo humana quanto a profissional sdo resultantes das

transformacdes sociais e histéricas ocorridas ao longo dos tempos.

Nestes processos de formagao humana e profissional do homem, a educacgéao
se constitui como um elemento importante e significativo. Isto porque, para que o
sujeito aprenda a ser homem, é necessario que passe pelo processo de educacao,
como assim afirma Leontiev (s/d). Tal processo ocorre quando a crianga entra “em
relagdo com os fendbmenos do mundo circundante através de outros homens, isto é,
num processo de comunicagao com eles” (p. 290), ou seja, processo iniciado a partir
do momento em que a crianca passa a fazer parte do processo educativo. Da mesma
maneira, para que um homem aprenda uma determinada profissdo, este também
precisa ser participante de um processo educativo que lhe ofereca conhecimentos

especificos da atividade a ser desenvolvida.

Embora assuma formas diversificadas - podendo ir desde a simples imitacéao
de atos até as mais complicadas e especializadas, como afirma Leontiev (s/d) -, sem
davida, a educacédo € uma atividade do humano e produzida ao longo do tempo e da
histéria. Dessa forma, neste capitulo, tomamos como elemento de estudo a pilastra
principal da educacéo: o professor. Para iniciarmos essa discussao, discorremos
sobre o processo historico da formacao deste profissional, tendo em vista ser um dos

principais, e importante responsavel pela mediacdo do processo educativo escolar.

3.1 O PROCESSO HISTORICO DA FORMACAO DOS PROFESSORES NO BRASIL
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Vasconcellos (2007, p. 38) compreende que educacgdo € “um sistematico e
intencional processo de interagdo com a realidade”, constituido “através do
relacionamento humano baseado no trabalho com o conhecimento e na organizagao
da coletividade”. Portanto, por se tratar de um processo interativo entre os seres
humanos, a educacdo é um processo sério que requer dos profissionais que nela

atuam, uma formacao especifica e apropriada.

Como relata Saviani (2009, p. 142), a formacdo docente ja era preconizada
como necessaria, desde a época de Comenius, no século XVII, e “o primeiro
estabelecimento de ensino destinado a formacao de professores teria sido instituido
por Sao Joao Batista de La Salle, em 1684, em Reims, com o nhome de Seminario dos
Mestres”. Contudo, o autor destaca que a formacao de professores sé passou a ser
institucionalizada a partir do século XIX, tendo como elemento impulsionador dessa
exigéncia o problema da instrucdo popular que, segundo ele, emergiu apos a

Revolucado Francesa.

Saviani (2009) aponta esse problema como o ponto de partida para a criagao
das Escolas Normais que, na €época, passaram a ser responsaveis por prepararem 0s
professores. Assim, de acordo com o autor:

A primeira instituicho com o nome de Escola Normal foi proposta pela
Convencao, em 1794 e instalada em Paris, em 1795. Ja a partir desse
momento, se introduziu a distin¢gdo entre Escola Normal Superior para formar
professores de nivel secundario e Escola Normal simplesmente, também
chamada Escola Normal Priméria, para preparar os professores do ensino
primario. Assim é que Napoledo, ao conquistar o Norte da Italia, instituiu, em
1802, a Escola Normal de Pisa nos moldes da Escola Normal Superior de
Paris. Essa escola, da mesma forma que seu modelo francés, destinava-se a
formacdo de professores para o ensino secundario, mas na pratica, se
transformou em uma instituicdo de altos estudos, deixando de lado qualquer
preocupagdo com o preparo didatico-pedagogico. Além de Franga e Italia,
paises como Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos também foram
instalando, ao longo do século XIX, suas Escolas Normais. (SAVIANI, 2009,
p.142-143)

Segundo os relatos de Saviani (2009), aqui no Brasil, a necessidade da
formacdo docente ndo surgiu apos a Revolucdo Francesa, mas sim apos a
Independéncia, periodo em que, segundo ele, se passou a cogitar a ideia de instrucéo

popular. A partir desse fato e, tomando como parametro os dois ultimos séculos, o
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autor elenca alguns periodos que compdem a histéria da formacéo dos professores

brasileiros, quais sejam:

1.Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
gue obrigava os professores a se instruir no método do ensino mutuo, as
préprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais.

2.Estabelecimento e expanséo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932),
cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a
escola-modelo.

3.0rganizacgéo dos Institutos de Educacao (1932-1939), cujos marcos sao as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4.0Organizacéo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5.Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6.Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). (SAVIANI,
2009, p. 143-144)

Se observarmos bem o quadro histérico esbocado por Saviani (2009), formar
professores em maior escala e por 6rgédos que oferecam Cursos Superiores foi um
fato constituido a partir dos anos de 1939, aqui no Brasil. Para Gatti e Barreto (2009),
isso se explica devido essa época - meados do século XX - ter sido 0 momento em
que ocorreu a grande expansao da escola basica. Outro ponto importante que também
alavancou a exigéncia de formacado especializada para a docéncia, segundo as
autoras, foi o fato de, no fim dos anos 1970 e inicio dos anos de 1980, ter ocorrido um
crescimento significativo da rede publica de ensino. Segundo Gatti e Barreto (2009, p.
11):

Até esse periodo, era muito pequena a oferta de escolas publicas diante do
crescimento populacional brasileiro. Tanto que a grande discussédo dos
educadores criticos dos anos 1960 e 1970 foi a questdo da enorme massa
populacional analfabeta ou semi-analfabeta no Brasil, com poucas condi¢fes
de efetiva participacdo na vida cidadda e no mundo do trabalho que se
sofisticava. Estudantes de ensino médio e superior representavam uma
guantidade minima na populagéo brasileira.
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Segundo as autoras, 0 que motivou a mudanca nos rumos desse cenario foram
as “pressodes populares” e “as demandas da expansao industrial e do capital’. Estas
fizeram com que os investimentos publicos no Ensino Fundamental crescessem e, em

igual escala de crescimento, aumentassem a demanda por professores.

Na visédo das autoras, a crescente demanda deu origem a muitas formas para
gue as escolas buscassem meios de adaptacdo que, dentre as quais, merecem
destaque: “expansdao das escolas normais em nivel médio, cursos rapidos de
suprimento formativo de docentes, complementacdo de formacdes de origens
diversas, autorizagdes especiais para exercicio do magistério a ndo licenciados” e, até

mesmo, “admissao de professores leigos” (ibidem).

A partir desses acontecimentos, ou seja, da expansédo da escolarizacdo basica
e do crescimento da escola publica - fatos que provocaram o crescimento da demanda
de profissionais docentes - “grande esforgo tem sido feito por parte de diferentes
instancias ndo sé para preparar 0s novos profissionais que deverdo proveras futuras
necessidades do setor, como também para elevar o patamar de formacdo dos
professores em servigo” (idem, p. 35). Entre essas instancias, de acordo com a LDB,

podemos citar as Universidades e os Institutos Superiores de Educacéo.

Nesse sentido, o principal objetivo tanto das Universidades quanto dos
Institutos Superiores de Educacéo passou a ser o de preparar os futuros professores
para exercerem suas profissdes de forma significativa. Contudo, neste trabalho,
tomamos como ponto de partida da discussdo a formacgdo oferecida nas

Universidades.

Favero (2011, p. 57) descreve a Universidade como um “centro de producéao
de conhecimento novo, de ciéncia, tecnologia e cultura”. Contudo, a autora destaca
que “o saber que a universidade produz ndo pode ser visto como algo magico, algo
dado, sem histéria”. Antes, precisa ser visto como “um saber produzido por sujeitos
situados e datados historicamente, na medida em que o desenvolvimento de uma

sociedade passa necessariamente pela formagao de homens” (idem, p. 60).

Sobre a fungéo formadora da Universidade, Favero afirma que esta:

Nao se concretiza de uma s vez: € um processo. Nao se produz apenas no
interior de um grupo, nem se faz apenas através de um curso. E o resultado
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de condigGes historicas. Faz parte, necessaria e intrinseca, de uma realidade
concreta e determinada, realidade esta que ndo pode ser tomada como coisa
pronta, acabada, ou que se repete indefinidamente. E um processo e, como
tal, precisa ser pensado pela universidade. (FAVERO, 2011, p. 70-71).

No que tange aos profissionais da educagao, a sua formacao precisa ser vista
e valorizada como um processo e, portanto, deve estar em permanente construgao.
Isso significa que € preciso que se leve em consideracdo que 0 processo nao ocorre
de uma s0 vez, como afirma a autora. Na realidade, tal processo formativo apresenta

dois niveis formais, quais sejam: formacéao inicial e formacao continuada.

Nos itens que se seguem, fazemos uma breve exposicdo das compreensdes
de autores que se dedicam a tematica “formacgao de professores”, a saber: formacéao
inicial - como uma construcdo de base para o exercicio da docéncia - e a formacao

continuada - como um processo propiciador de novas aprendizagens.

3.1.1 A Formacéo Inicial como uma construcdo de bases para o exercicio da

docéncia

Para Santos (2014, p. 65-66) “a docéncia € [...] um oficio que pressupde a
formalizacdo de um corpo de saberes e conhecimentos adquiridos, construidos e
reconstruidos”. Noutras palavras, implica compreendermos a formacao do professor
COMO um processo que tem um marco inicial, mas que nao se esgota nem mesmo
finda. Este marco é o que chamamos, formalmente, de formacgé&o inicial, temética

sobre a qual nos debrucamos no decorrer do texto.

As Diretrizes Nacionais para a Formacgao de Professores, por exemplo, trazem
a compreensao da formacao inicial como uma preparacao profissional que “tem papel
crucial para possibilitar que os professores se apropriem de determinados
conhecimentos”. Nao apenas isso, mas para que estes profissionais também “possam
experimentar, em seu préprio processo de aprendizagem, o desenvolvimento de

competéncias necessarias para atuar nesse novo cenario” (BRASIL, 2000, p. 13).

Imberndn (2002, p. 60) defende que a formacéo inicial “deve dotar o futuro
professor ou professora de uma bagagem sélida nos ambitos cientifico, cultural,

contextual, psicopedagogico e pessoal’ e, ainda, “capacita-lo a assumir a tarefa
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educativa em toda a sua complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e

0 rigor necessarios”.

Nesse sentido, os Cursos de formacéo inicial devem formar um profissional que

seja capaz de:

Orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos; responsabilizar-
se pelo sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir e saber lidar com a
diversidade existente entre o0s alunos; incentivar atividades de
enriquecimento curricular; elaborar e executar projetos para desenvolver
conteudos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e materiais
de apoio; desenvolver habitos de colaboracdo e trabalho em equipe.
(BRASIL, 2000, p. 05)

Do ponto de vista dos autores mencionados, a formacao inicial deve ser
responsavel por preparar os profissionais para serem técnicos do ensino. Assim,
cumprir normas e regras, estabelecer parametros e agir conforme modelos
previamente estabelecidos sdo saberes inerentes a sua préatica. Contudo, para alguns

autores, as Universidades ndo tém conseguido formar profissionais como se espera.

Para Imbernén (2011), as Instituicdes de Educacdo Superior precisam
favorecer aos futuros docentes - para os quais oferta formacéo inicial - uma viséao
ampla das relagdes vivenciadas em uma escola e conhecimento acerca da realidade
escolar. Essa necessidade se firma na ideia que, é a partir da viséo integral dessas
relacfes que esses futuros profissionais serao levados “a analisar a estreita relagao

dialética entre teoria e pratica educativa” (p. 64).

Contudo, o que ocorre de fato nas Universidades brasileiras - mais
especificamente nos cursos de formacédo de professores - € um certo distanciamento
entre a teoria e a pratica docente. Segundo Brandao (2004, p. 56), o problema reside
na separacao que ha entre “os que se situam preponderantemente do lado do fazer
(professores e técnicos nas escolas) e 0s que se situam preponderantemente do lado

do pensar (pesquisadores e ‘cientistas’ em universidades)”.

Em outras palavras, os cursos de formacao inicial, embora primem pela
preparacdo do futuro professor, j& se iniciam deficitariamente por formarem

profissionais distantes da realidade em que irdo atuar. Atualmente, no mercado de
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trabalho, observamos profissionais cheios de teoria e vazios de acdo pedagodgica

condizentes com o ensino que deve ser praticado.

Todavia, destacamos que nao constitui Nosso desejo negarmos a necessidade
de uma constituicdo de saberes tedricos e constru¢do de um saber técnico. A nosso
ver, € 0 ensino técnico - apresentado na Pedagogia por meio das disciplinas de
Didatica - que proporciona aos futuros docentes a apropriagdo dos saberes
indispensaveis como, a organizacao dos espacos, o planejamento dos ambientes, as
metodologias tipificadas como os planos de acédo, a elaboragdo metodoldgica de
projetos, e as técnicas de como fazer.

Contudo, o que € necessario termos em mente, € que essas técnicas precisam
ultrapassar a barreira da instrumentalizacdo desprovida de sentido. Em outras
palavras, o professor precisa aprender, de fato, como fazer. Todavia, € importante que
compreenda como um fazer que deve ser pautado na necessidade real do espaco de
sua atuacao. Lamentavelmente, como afirma Rays (2004, p. 45), o que se tem visto
nas Universidades, atualmente, é a oferta de disciplinas com Programas pautados
‘numa vasta literatura didatica existente no mercado atual, que vem valorizando
sobremaneira a operacionalizacao de principios especificos para a instrumentalizacdo

da pratica educativa”.

A nosso ver, 0 erro maior ndo esta no aspecto da formacdo se voltar para a
instrumentalizacdo. Na realidade, o maior equivoco reside no tipo de
instrumentalizacdo que é disseminado. Para Rays (2004, p. 46), a literatura vista nos
cursos de formacéao tratam apenas, por exemplo, “da aplicagao de uma sequéncia de
métodos e técnicas de ensino que traz sempre em seu bojo um elenco de regras
didaticas que prometem quase sempre uma aproximacgao a ‘performance’’ do docente

ideal”.

Para o autor, este tipo de instrumentalizacdo apenas guia 0 professor para
trabalhos desoladores, precarios e, as vezes, ilusérios quando, na verdade, deveriam
oferecer meios que o ajudassem a desenvolver acdes que favorecam tanto o ensino

quanto a aprendizagem.

7 Grifo do autor.
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A justificativa de Rays (2004) para sua observacao esta no fato de que essa
formacdo técnica ocorre longe do contexto real da escola e de uma realidade social.
Ou seja, além de ensinarem aos professores técnicas obsoletas e vazias, centradas
apenas no fazer, as formagdes oferecidas nas Universidades, ainda s&o desprovidas
da necessidade gerada a partir da dimenséo social real em que esta inserida a escola
e, por conseguinte, os alunos. Diante disso, 0 autor conclui que os modelos de
formacao atual estdo “no momento histérico, alienados no tempo e no espago” (RAYS,
2004, p. 47).

Quando o autor aponta a alienacado frente ao tempo e ao espacgo,
compreendemos, entdo, que 0 que se ensina aos professores ja ndo corresponde
mais a realidade social e, consequentemente, as necessidades manifestadas pela
clientela da escola. Isto nos leva a concluir que, nessa questdo, est4 a origem do

discurso que defende que “a teoria € uma coisa e a pratica é outra®”.

Deste modo, concluimos que, embora haja o discurso de que a formacéo inicial
é indispensavel ao professor por ela oferecer-lhe as bases necessérias para a sua
atuacao profissional, percebemos que estas estdo cada vez menos eficazes. A
situacao real da formacéo de professores, em suma, tem se resumido a um caos que

encontra ressonancia no fracasso constante do processo de ensino e aprendizagem.

Brandado (2004, p. 57) confirma esse caos a partir de sua visdo de que as
Universidades nao tém conseguido contornar esta situagcdo em virtude de seus
professores continuarem presos “as teorias e modelos importados, que utilizam
padrdes de alunos, professores e escolas [...] que [...] ndo é representativo do universo
de alunos, professores e escolas que configuram o nosso Sistema Escolar”. Isto &,
formam-se professores longe do real existente, o qual estd embasado num contexto

sécio-politico-econdémico transformado pela evolugédo do tempo social-historico.

Assim, a formacgao inicial pode até dar conta de apresentar aos professores “as
bases para poder construir um conhecimento pedagégico” (IMBERNON, 2011, p. 68).
Todavia, ndo tem dado conta de possibilitar nesses mesmos profissionais, a formacao
da consciéncia da capacidade de seu poder de agir frente aos problemas encontrados

no seu espacgo de atuagao.

8 Grifo nosso.
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E bem verdade que ndo é possivel que o individuo desenvolva todas as
aptiddes necessarias ao exercicio pleno da docéncia apenas com cursos de formacéo
inicial, como discutimos anteriormente. Porém, € nesses cursos que os futuros
professores tanto precisam se apropriar de conhecimentos basicos para o exercicio
técnico da docéncia quanto desenvolverem os saberes necessarios para a sua propria

constituicdo como professor.

Em suma, a formacdo inicial deve ser o momento em que o professor comeca
a se constituir como docente e a se apropriar de conhecimentos préprios do seu oficio,
0s quais devem ir se (re)construindo ao longo de todo o exercicio de sua profissao -
processo que denominados de formacdo continuada. E, portanto, acerca do tema

formacdo continuada que discutimos no topico, a seguir.

3.1.2 A formacgéao continuada em seu contexto atual e perspectivas

As discussbes que abordam a tematica “formacao continuada” comegaram a
se expandir pelo Brasil, a partir dos anos de 1990. Como afirma Santos (2014), essas
politicas se inscreveram, aqui, “num contexto em que a escola publica foi bastante
questionada quanto a sua qualidade, haja vista os baixos resultados escolares” (p.
19), o que leva a culpabilizar o professor pelo fracasso escolar e pela crise no sistema

de ensino.

Muitos autores afirmam que parte desse fracasso ocorre a partir da formacéo
inicial. Nadal (2005, p. 123-124), por exemplo, diz que “a formagao académica pela
qual o professor passou néo o preparou para a referida pratica”. Para Gatti e Barreto
(2009, p. 200-201):

Os indicadores resultantes de avaliacdo de cursos de formacdo e do
desempenho dos alunos demonstram a insuficiéncia ou mesmo a
inadequacéao da formacao inicial adquirida em instituic6es de ensino superior,
extraordinariamente expandidas, sobretudo por intermédio do setor privado,
a partir dos anos 1980. Verifica-se que os curriculos desses cursos sédo pouco
atentos a necessidade de uma formacdo que fornegca os instrumentos
indispenséveis a um fazer docente consciente de seus fundamentos, com boa
iniciacdo em praticas, e aberto a revisdes e aperfeicoamentos constantes.



64

Mesmo sendo real e bastante observado que os cursos de formagao inicial
apresentam insuficiéncias formativas - e, dessa forma, deixam diversas lacunas na
formacéo dos seus egressos -, € preciso compreendermos que “a formacgao inicial nao
deve ser tomada como um momento primeiro e ultimo da formacado profissional’
(NADAL, 2005, p. 124). O motivo disto € que inimeros saberes sdo produzidos a todo
instante, o que torna premente, por parte dos professores, a busca por continuarem a

sua formacao.

Alarcdo (1998, p. 106) compreende por formagédo continuada “o processo
dindmico por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional vai adequando sua
formacao as exigéncias de sua atividade profissional”’. Por sua vez, para a autora, esta
“deve visar ao desenvolvimento das potencialidades profissionais de cada um” e, por
estar “ocorrendo na continuidade da formacéo inicial, deve desenrolar-se em estreita

ligacdo com o desempenho da pratica educativa” (ibidem, idem).

Embora respeitemos a visdo da autora, cabe-nos fazer, aqui, um breve
paréntese a fim de tentarmos explicar a fala acima, a luz da perspectiva
epistemologica que escolhemos para fundamentar nosso trabalho. Quando a
abordagem defende a necessidade da adequacéao da formagéo como exigéncia da
atualidade, compreendemos que, na realidade, isto ndo ocorre no sentido restrito da
palavra. Na verdade, o que ocorre, é que a formacéo vai acontecendo conforme o

surgimento das necessidades.

Chegamos a esse entendimento a partir de nossa reflexdo de que a formagéao
inicial ndo é estatica nem abrange a completude desse processo, motivo pelo qual
nao se adequa as exigéncias, mas se constitui a partir do real e de tudo o que nele se

apresenta.

Como o proprio nome revela, formacgdo continuada esta estritamente ligada a
concepgao de dar continuidade a uma formacéo iniciada anteriormente. Sob essa
Otica, os Cursos de formagdo comecaram a ganhar terreno pelo Brasil. Essa
expansao, ocorrida em larga escala, deu margem também a véarias interpretacdes do
que seria essa formacdo continuada. Nadal (2005, p. 124) afirma que varios
Programas de formagao continuada “atuam na dimensao escolar, dando-lhes acesso

as novas discussoes do ambito educacional’.
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Segundo a autora, essa € uma modalidade vista como classica que “estrutura-
se especialmente através de cursos e palestras que envolvem grandes grupos de
professores, mas sofre a critica de pouco contribuir para o real crescimento

profissional de seus participantes”.

De acordo com Santos (2014, p. 20), a formagao continuada se expandiu pelo
pais “com o intuito de qualificar o professor para lidar com as novas demandas da
sociedade contemporanea, assim como alterar o quadro da ma qualidade do ensino
oferecido na Educacdo Basica”. Além disso, este tipo de formagdo também se
inscreve como “importante condicdo para a promocédo da melhoria do trabalho do
professor e, por conseguinte, da qualidade do ensino publico”. Para a autora, foram
esses fatores que levaram o MEC a “elaborar e implementar um conjunto de medidas
que resultaram na criacdo de dispositivos institucionais e legais, assim como de
politicas de financiamento, com o objetivo de ampliar e intensificar uma agenda de

formacgao continuada” para os professores da rede de Educagao Basica.

Nesse sentido, muitas foram as acdes, os dispositivos, assim como as politicas
publicas criadas para esse fim. No mercado, foram lancadas muitas oportunidades
para que os docentes continuassem a sua formacao e, assim, pudessem atender aos
‘chamados’ das Secretarias de Educacao para participarem de cursos, palestras,
oficinas, semanas de treinamento etc. Contudo, a grande oferta de cursos abriu
margem para novas discussdes no que se refere a qualidade, a participacdo e ao
aproveitamento dos proprios professores e, ainda, aos resultados trazidos por esses

cursos para a pratica dos docentes que deles participam.

A partir dai, muitos pesquisadores e estudiosos da area de formacéo docente
passaram a pesquisar o contexto desse processo formativo. Santos (2014, p. 80), por
exemplo, faz um resumo das concepcdes atribuidas a formagéo continuada. Segundo
a autora, “as questdes tratadas sobre as tendéncias tedricas da formacgao continuada
no Brasil nos ajudaram a proceder ao levantamento de algumas caracteristicas das

praticas formativas vivenciadas durante as décadas de 1970, 1980, 1990 e 2000”.

Como caracteristicas, a autora elencou quatro, sendo que a primeira delas
aponta para “uma concepcado de formacgdo continuada baseada numa légica de
reciclagem, treinamento, aperfeicoamento e atualizacdo dos conhecimentos do

professor’. Essas praticas, na visao da autora, primaram “pelo excesso de acodes
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formais que se estruturam em torno dos contetdos curriculares e de novas técnicas

de ensino”.

Como segunda caracteristica, Santos (2014, p. 81) descreve “a falta de
reconhecimento das experiéncias e dos saberes profissionais do professor, nos
processos formativos”. Alguns Cursos com essa caracteristica veem o professor
“como uma ‘tabula rasa’® sobre a qual se imprime um modelo de docéncia estatico e
homogéneo, por meio de atividades mecanicas, repetitivas e descontextualizadas”
(idem, p. 80). Esses Cursos apostam na “constru¢do de um ‘guia pratico’'® baseado
em comportamentos e técnicas prescritos ao ensino” (ibidem). Para a autora, os
Cursos que sao permeados por essas praticas apresentam “resultados pouco
significativos para a melhoria do ensino, em virtude do seu alto grau de

instrumentalizag&o e distanciamento dos problemas educacionais” (idem, p. 80-81).

Além disso, alguns Cursos apresentam caracteristicas de descontinuidade das
praticas, a qual esta ligada ao “desenvolvimento de atividades formativas, organizadas
de forma pontual e dispersa”. Assim, “além de dificultar a materializacdo de uma
pratica de formacao continuada de forma organizada e sistematica, também ignora as
potencialidades de aprendizagem que podem estar perpassando as experiéncias das
escolas e dos professores” (SANTOS, 2014, p. 81).

A quarta caracteristica apontada pela autora refere-se ao tipo de conhecimento
veiculado nesses cursos e programas de formacéo continuada. Os estudos feitos
revelaram que “o conteudo da formagéo esteve, ndo raramente, desvinculado das
reais necessidades das escolas e seus professores” (ibidem). Nas palavras da autora,
esse fato levou a producédo das acbes de formacdo continuada a se limitarem ao
desenvolvimento de “programas elaborados sob a légica de um curriculo fechado,
pautado em modelos cientificos, os quais foram transformados em modismos e

apontados como solugéo para todos os problemas da educagao” (ibidem).

Embora compreendamos que, quase a maioria dos cursos que se propdem a
oferecer formacédo continuada aos profissionais da educacdo, apresentam tais

caracteristicas e, ainda, possuem “uma concep¢ao de formagdo compensatoria

9 Grifo do autor.
10 Grifo do autor
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destinada a preencher lacunas da formacao inicial’, como afirmam Gatti e Barreto
(2009, p. 200), as discussodes desse trabalho partem da “ideia de formagao continuada
como aprimoramento profissional” (ibidem), vendo-a como “acbes que
instrumentalizem o professor para continuar o desenvolvimento da formagéo
profissional” (NADAL, 2005, p. 124) e nado da premissa dessa formagao

compensatoria.

A concepcéao de formacédo continuada da qual compartilhamos, se assemelha
as afirmativas de Santos (2014) que concebe este processo formativo como “o espaco
de confrontacdo de conhecimentos, crencas e valores adquiridos e construidos na
formacgao inicial e nas experiéncias pessoais e profissionais”. Para a autora, a
formacgao continuada também é um “espaco impulsionador da duvida, da curiosidade
epistemoldgica e da possibilidade de ampliagédo e aquisicdo de novos conhecimentos

que possam ajudar o professor a conduzir seu trabalho” (idem, p. 64).

Desta forma, é imprescindivel a compreensao de que, tanto na formacao inicial
guanto na formacgdo continuada, sempre havera de surgir novas necessidades. Isto
porque o processo de educacao € desenvolvido por e para os humanos, motivo pelo
qual esta, constantemente, em fase de (re)construcéo, dado o entendimento de que o

ser humano ndo € um ser pronto e, portanto, estd em continua constituicdo e

(re)construcao.

Vale salientarmos que a criacao de politicas de formacdo que minimizem as
lacunas da formacdo inicial bem como a oferta de programas e/ou a¢ées continuas
gue visem oferecer formacdes continuadas aos docentes - que buscam compreender,
cada vez mais, 0o seu complexo lécus de atuacdo e suas exigéncias atuais -
correspondem a necessidades notdrias e indispensaveis. Contudo, tanto as politicas
guanto os programas e acoes pensadas com essa finalidade, precisam focar tambéem
na formagao subjetiva do professor e ndo apenas servirem para resolver os problemas

emergidos do exercicio da docéncia.

Quando falamos de Programas que visem a formacéo subjetiva do professor,
estamos nos referindo, por exemplo, aqueles que despertem no professor o interesse
afetivo pelo seu trabalho e a vontade de se apropriar de um fazer docente voltado n&o

apenas para a satisfagdo de suas necessidades primeiras de sobrevivéncia, mas, que
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também lhe satisfaca enquanto ser humano e ser social que possui vontades, afetos

e sentimentos.

Enfatizamos que reconhecemos as iniciativas que tém buscado meios para
fortalecer a formacéo inicial e atender aos professores em servigco quanto as suas
dificuldades frente a profissdo. Entretanto, compreendemos que - mesmo com as
condicOes criadas para o desenvolvimento de meios para minimizar os problemas da
profissdo - algo jA se movimenta também em face da tomada de consciéncia dos
futuros professores sobre a sua formacdo enquanto sujeito social, embora néo se
tenha consciéncia disso. Um exemplo claro sdo os programas de formacgao
espalhados pelo Brasil, através de parcerias entre o MEC, Instituicdbes de Ensino

Superior e Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo.

O Pibid, por exemplo, visa ndo apenas a inser¢ao do futuro professor no espaco
da escola publica - ainda quando em fase inicial do processo formativo -, mas, também
uma formacdo com base no didlogo entre a teoria e a pratica por meio de sua
participacdo no espaco real da sala de aula. Essa pratica tem favorecido ndo apenas
a apropriacao de conceitos e do fazer docente, mas tem também transformado a forma
do docente pensar acerca da docéncia, do seu papel na sociedade e, com isso,
desenvolver consciéncia e do poder de agir frente ao real que lhe é apresentado. Apés
esta breve discussédo, no topico a seguir e, com maior énfase, abordaremos o campo

formativo constituido por meio do Pibid.

3.2 OS PROGRAMAS FORMATIVOS COMO ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DA
FORMACAO DOCENTE

Estudos sobre formacéo docente tém apontado que os professores estdo cada
vez menos preparados para o exercicio da docéncia. Gatti e Barreto (2009), apos
analisarem os curriculos dos Cursos de Licenciatura, concluiram que “as condigcbes
de formacéo de professores, de modo geral, ainda estdo muito distantes de serem
satisfatorias, e evidenciam que a preparacdo de docentes para 0s anos iniciais da
escolaridade em nivel superior, esta sendo feita de forma um tanto precaria” (idem, p.

257-258). As autoras também constataram que “os curriculos nao se voltam para as
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questdes ligadas ao campo da prética profissional, seus fundamentos metodoldgicos

e formas de trabalhar em sala de aula” (idem, p. 258).

Para Gatti e Barreto (2009, p. 258), as Universidades “continuam a privilegiar
preponderantemente os conhecimentos da éarea disciplinar em detrimento dos
conhecimentos pedagogicos propriamente ditos”. Quanto aos estagios, as autoras
afirmam que estes “mostram-se fragilizados, constam nas propostas curriculares sem
planejamento e sem vinculacao clara com os sistemas escolares, e sem explicitar as
formas de sua supervisdo” (ibidem). As autoras também constataram que “esses
cursos, conforme informacé&o dos proprios licenciandos, séo feitos em grande parte a
base de apostilas, resumos e cépias de trechos ou capitulos de livros, ficando evidente

certo grau de precariedade nos conhecimentos oferecidos” (ibidem).

Como percebemos, os problemas que envolvem a formagéo inicial ainda sao
muitos e vao desde a “desarticulacao teoria e pratica no ensino das disciplinas dos
cursos de licenciatura” a “fragilidade na dissociabilidade entre ensino e pesquisa”, bem
como ao “distanciamento entre a escola e a universidade,” como afirma Romanowski
(2007, p. 170).

Por meio dos diversos programas governamentais voltados para a formacgao
docente, é possivel inferirmos que as Universidades, os Institutos de Ensino Superior
e o proprio MEC ja admitem essa realidade. Noutras palavras, isso significa que, como
forma de minimizar tais problemas, esses 6rgaos firmaram parceria na criacdo e
desenvolvimento de alguns programas formativos junto a Capes. Tomando como
referéncia a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN) - por ser num
de seus Campi que esta pesquisa foi desenvolvida -, destacamos que esta tem sido
parceira no desenvolvimento de diversos programas formativos voltados para a
graduacdo, como o Programa Institucional de Monitoria (PIM), o Programa de
Educacdo Tutorial (PET), o Pibid, entre outros. Dos trés aqui citados, discutimos

amplamente o Pibid por se constituir o objeto de estudo desta investigagéo.

O Pibid foi lancado pela Capes, no ano de 2007, alicercado em alguns
principios como promover uma “formagao de professores referenciada no trabalho, na
escola e na vivéncia de casos concretos” e que combine o “conhecimento tedrico e
metodoldgico dos professores das instituicdes de ensino superior e 0 conhecimento

pratico e vivencial dos professores das escolas publicas” (BRASIL, 2013, p. 5). Outro
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principio do referido Programa é propiciar uma formagao docente “atenta as multiplas
facetas do cotidiano da escola e a investigacdo e a pesquisa que levam a resolucéo
de situagdes e a inovagao na educagao” e ainda uma “formacédo de professores
realizada com didlogo e trabalho coletivo, realgando a responsabilidade social da

profissdo” (ibidem).

Idealizado inicialmente com o intuito de atender areas especificas como Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica, no Ensino Médio, tendo em vista haver uma
significativa caréncia de professores para lecionarem essas disciplinas, somente
Tempos depois, foi que esse Programa se expandiu e passou a atender a toda
Educacao Basica. Dessa forma, se espalhou por todo o Brasil, sendo o Nordeste a
regido que mais tem Instituicdes cadastradas e atendidas pela Capes. Séo objetivos

desse Programa:

| - incentivar a formacéo de docentes em nivel superior para a educagao
bésica;

Il - contribuir para a valorizacdo do magistério;

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

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

V - incentivar escolas publicas de educacdo bésica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacdao inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulagao entre teoria e pratica necessarias a formacao
dos docentes, elevando a qualidade das acdes académicas nos cursos de
licenciatura. (BRASIL, 2013, p. 6).

Com o intuito de “fortalecer a formacéo inicial dos estudantes da UERN para a
docéncia atraves de praticas académicas inovadoras” e “com o propdsito de construir
e socializar saberes, experiéncias e reflexbes favoraveis ao redirecionamento de
estratégias de ensino aprendizagem” (BRASIL, 2009, p. 3), o Pibid foi instituido na
UERN, no ano de 2009. Nessa edi¢do, o Programa contou com subprojetos aprovados
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para 3 Campi atendendo a 6 Cursos diferentes, tendo sido todos voltados para o

Ensino Médio.

No Campus Central, localizado em Mossoré (RN), foram contemplados com o
Pibid os Cursos de Fisica, Quimica, Ciéncias Biolégicas e Matematica. No Campus
Avancado do Seridd, na cidade de Caico (RN), o Curso de Filosofia foi o contemplado
com o Programa e, no Campus Avancado Prof.2 Maria Elisa de Albuquerque Maia, em
Pau dos Ferros (RN), o Curso de Letras-Portugués. Nessa etapa, participaram 125
bolsistas, no total. Destes, 104 graduandos, 6 Coordenadores de Area, 14
Supervisores e 1 Coordenador institucional. As atividades desta edig&o se iniciaram
em marco de 2010 e se estenderam até marco de 2012, tendo sido os resultados do
Pibid/UERN juntamente com os resultados dos Pibids das demais InstituicGes de
Ensino Superior publicados pela Diretoria de Educacgéo Basica Presencial (DEB), no
Relatorio de Gestédo 2009-2011.

Na edicdo Pibid/UERN 2011, houve a expansao para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental, quando foram contemplados mais 5 Cursos em 3 Campi, envolvendo
75 bolsistas de iniciacdo a docéncia, 5 Coordenadores de Area, 14 Supervisores, 1
Coordenador de Area de Gestdo de Processos Educacionais e 1 Coordenador

institucional.

No Campus Central, aos Cursos ja contemplados na edi¢cdo de 2009 (Fisica,
Quimica, Ciéncias Biolégicas e Matematica) foram agregados, por meio da edicédo
2011, os Cursos de Ciéncias Sociais, Geografia e Pedagogia. Ao Campus Avancado
Prof.2 Maria Elisa de Albuguerque Maia - além do Curso de Letras-Portugués - foi
contemplado o Curso de Geografia. Nesta mesma edi¢ao, o Pibid/UERN contemplou
mais 1 Campus, o de Patu, com a implantacdo do subprojeto de Pedagogia, o qual
teve uma equipe formada por 15 graduandos, 3 professores-Supervisores e 1

Coordenadora de Area.

Na edicao 2014, do Pibid na UERN, o Programa alcancou todos os Campi da
referida IES e 30 dos 32 Cursos de Licenciatura existentes, a época. As outras duas
novidades dessa edicéo foram: a ampliacdo das vagas de algumas Licenciaturas que
passaram de quinze para vinte e, ainda, a implantacdo de subprojetos

interdisciplinares.
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Nesse novo formato, o Pibid/UERN esta distribuido da seguinte forma: no
Campus Central, sdo desenvolvidos 14 subprojetos envolvendo as Licenciaturas em
Ciéncias Biolégicas, Ciéncias Sociais, Filosofia, Fisica, Geografia, Histéria, Letras-
Espanhol, Letras-Inglés, Letras-Portugués, Matematica, Musica, Pedagogia, Quimica
e, ainda, um subprojeto interdisciplinar. No Campus de Pau dos Ferros, as
Licenciaturas que possuem subprojetos Pibid sdo: Educacdo Fisica, Geografia,
Letras-Espanhol, Letras-Inglés, Letras-Portugués, Pedagogia e 1 subprojeto

interdisciplinar, totalizando 7 subprojetos.

Nos demais Campi, 0 niumero de subprojetos € menor. O Campus de Patu, por
exemplo, tem apenas 4 subprojetos: 1 interdisciplinar, sendo os outros ligados as
Licenciaturas em Letras-Portugués, Matematica, Pedagogia. O Campus de Assu
contabiliza 3 subprojetos que atendem as Licenciaturas em Histéria, Letras-
Portugués, Pedagogia. No Campus de Caicd, sdo desenvolvidos subprojetos na
Licenciatura em Filosofia e um interdisciplinar e, o Campus de Natal conta com acdes

do Pibid apenas na Licenciatura em Ensino Religioso.

Com acbes desenvolvidas desde o ano de 2010, na UERN, o Pibid ja é
destaque e, em virtude disso, seus resultados sdo, amplamente, discutidos e
publicados. Nas salas de aula dos Cursos de Graduac¢do, sdo visiveis 0s avancos
gerados nos alunos que participam do Programa. Dessa forma, é com o intento de
discutrmos sobre o referido Programa - como espago que contribui,

significativamente, para a formacao inicial - que apresentamos o tépico, a seguir.

3.2.1 O Pibid e a formacao inicial: uma parceria com multiplos resultados

Para Brasil (2014, p. 06), “é na formacéo inicial do professor que comeca a
qualidade da educacao”. A partir desse pensamento e, visando melhorar a qualidade
do ensino através da otimizacdo da formacdo dos profissionais da docéncia, a DEB
passou a fomentar trés Programas importantes. S&o eles: o Plano Nacional de
Formacéao de Professores da Educacao Basica (Parfor) que se destina a professores
atuantes na rede publica, mas que estdo atuando sem a formacéo superior exigida

pela LDB n° 9.394/96; o Programa de Consolidacéo das Licenciaturas (Prodocéncia)
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gue tem como objetivo promover a melhoria e a inovagdo nas Licenciaturas, bem

como incentivar a atualizacéo dos professores formadores de outros professores.

O terceiro Programa que se soma aos dois mencionados acima, € o Pibid que
atende alunos de Licenciaturas, em fase de formacao. Por termos o referido Programa
como objeto central de estudo deste trabalho, passaremos a discorrer sobre ele com

mais profundidade, abordando alguns resultados ja alcancados.

Desde sua implantacdo aos dias atuais, o Pibid tem se mostrado como um
Programa exitoso por ser capaz de gerar mudancas perceptiveis na formagédo dos
seus bolsistas. Braz e Ruiz (2013, p. 25), por exemplo, indicam que o referido
Programa tem provocado “elevagao no rendimento académico dos alunos da iniciacao
a docéncia [...]; seus interesses na participacdo de eventos cientificos; seus
crescentes graus de autonomia; criatividade e compromisso com o exercicio da

profissdo”.

Temoteo e Silva (2014, p. 119) afirmam que “as experiéncias proporcionadas
pelo Pibid tém garantido aos bolsistas uma visdo ampla do ser professor, do seu l6cus
de atuacgao, das situagdes enfrentadas no dia a dia das salas de aula”. As autoras
confirmam também que “esse programa trouxe contribuigdes decisivas para a
formacdo inicial do graduando” e que o Pibid “conseguiu empreender nos seus
bolsistas uma visao real da docéncia, do que é ser professor de fato”. Além disso, as

autoras concluem que o Programa é:

Um importante coadjuvante na producdo da formacdo docente, pois
oportuniza vivéncias que levam o bolsista a aprender como definir
estratégias, como tomar decisdes, modificar atitudes, construir valores e, até
mesmo, como optar ou ndo pela docéncia, pois o contato continuo entre o
graduando e seu futuro espaco de trabalho pode lhe dar a certeza de ser ou
n&o ser esse o oficio que deseja seguir. (TEMOTEO e SILVA, 2014. p. 119).

Para Gatti et al (2014, p. 05) apesar do pouco tempo de implementacao, o Pibid
ja pode ser “reconhecido como [...] de alto impacto na formacado de professores”.

Sobre os resultados trazidos para os bolsistas, a autora elenca os seguintes:

*Proporciona contato direto dos Licenciandos Bolsistas, ja no inicio de seu
curso, com a escola publica, seu contexto, seu cotidiano, seus alunos.
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*Permite a aproximagao mais consistente entre teoria e pratica.

*Estimula a iniciativa e a criatividade, incentivando os Licenciandos a buscar
solucdes, planejar e desenvolver atividades de ensino e a construir diferentes
materiais didaticos e pedagdégicos.

*Estimula o espirito investigativo.

*Contribui para a valorizagédo da docéncia por parte dos estudantes.

* Proporciona formagao mais qualificada dos Licenciandos. (GATTI et al,
2014, p. 104).

Os dados apresentados por Gatti corroboram com as informacdes
apresentadas no relatorio produzido pela DEB e publicado em 2014. O documento
apresenta uma amostragem dos resultados construidos entre os anos de 2011 e 2013.
No que se refere aos bolsistas, o relatorio destaca que estes apresentam:

a) Formagéo contextualizada e comprometida com o alcance de resultados
educacionais;

b) Melhoria no desempenho académico;
c) Descoberta do espaco de autonomia que o professor tem na escola;
d) Adocao de atitudes inovadoras e criativas;

e) Definicdo pelo exercicio do magistério por parte de alunos que fizeram
licenciatura como opg¢éo secundaria;

f) Aprovacéo de ex-bolsistas em concursos publicos, em cursos de
especializacdo e em mestrados;

g) Contratacdo de ex-bolsistas pela dire¢do das escolas onde atuaram;

h) Producao de jogos didaticos, apostilas, objetos de aprendizagem e outros
produtos educacionais;

i) Crescente participacdo de trabalhos de bolsistas do Pibid em eventos
académicos e cientificos no pais e no exterior;

j) Adocéo de linguagens e tecnologias da informacédo e da comunicacdo no
cotidiano da escola e da prépria formagéo (uso de ferramentas como Google
Maps, abertura de laboratdrios de Ciéncias e Informéatica, entdo fechados nas
escolas etc.). (BRASIL, 2014, p. 68).

Vale lembrar que, aqui, ndo esgotamos todos os resultados alcancados pelos
bolsistas graduandos no que se refere a participacdo no Programa. Na realidade,

elencamos apenas uma amostra do que ja foi publicado por estudiosos que se
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dedicam a compreender o Pibid como Programa do Governo que gera contribuicbes
relevantes para a formacéao dos licenciandos. Como afirma Gatti (2014, p. 05), o Pibid
“ndo é simplesmente um programa de bolsas. E uma proposta de incentivo e
valorizagdo do magistério e de aprimoramento do processo de formacéo de docentes

para a educacao basica”. A essa afirmativa, a autora ainda acrescenta:

Com seu desenho, o Pibid é formacao inicial para os alunos das licenciaturas;
é, também, formacéo continuada para os professores das escolas publicas e
para os professores das instituicbes de ensino superior participantes, abrindo-
Ihes amplas oportunidades de estudos, pesquisa e extensao. (GATTI, 2014.
p. 05).

Aproveitando a declaracdo de Gatti (2014) da importancia de se observar o
Pibid também como oportunidade de formac&o continuada, damos sequéncia ao
nosso texto tratando, no topico seguinte, sobre o Programa, enquanto elemento
propiciador de melhorias na formacdo continuada dos professores da Educacao

Basica, inseridos no Pibid na condicdo e professor-Supervisor.

3.2. 2 Aformacgéao continuada vivenciada no Pibid

Retomando a discusséao do tépico anterior, é fato - e esta posto, claramente, na
PORTARIA N° 096, DE 18 DE JULHO DE 2013, em seu cap. |, Art.2° - que o Pibid
tem por finalidade fomentar a iniciacdo a docéncia, ou seja, a formacdo inicial. Porém,
ao longo do desenvolvimento de suas acdes e, tendo em vista o Programa se
desenvolver por meio da integracao Universidade/escola publica - sendo seus sujeitos
ndo apenas alunos das Licenciaturas, mas também professores da Educacgéo Béasica
e das IES participantes -, comecgou a se perceber que o referido Programa também

estava promovendo formagao continuada.

Isto nos leva a considerar o Pibid como Programa que se enquadra nos
parametros de formacdo continuada, carater observado até mesmo pela DEB.

Segundo esta Diretoria:
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Formacao continuada [...] responde a necessidade contemporanea de pensar
a formacao profissional em um continuum que se estende ao longo da vida.
[...] a educacgéo continuada ndo decorre de um catalogo de cursos prontos,
mas de uma concepc¢do de desenvolvimento profissional do professor que
leva em conta: (a) os problemas e os desafios da escola e do contexto onde
ela estéd inserida; (b) a necessidade de acompanhar a inovagao e a evolugao
associadas ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia; (c) o respeito ao
protagonismo do professor e a um espaco-tempo que lhe permita refletir
criticamente e aperfeicoar sua pratica e (d) o didlogo e a parceria com atores
e instituicbes competentes, capazes de contribuir para alavancar novos
patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e
da escola. (BRASIL, 2014, p. 14).

Aqui, enfatizamos que os editais, as portarias e os documentos lancados pela
Capes para regulamentar o Pibid deixam claro que o Programa foi criado,
especificamente, para atender a necessidade de formacdo inicial dos graduandos.
Porém, diante dessa observacao da DEB sobre formacédo continuada, a qual destaca
a dindmica do Programa e as mudancas que vem empreendendo na formacao dos
professores-Supervisores, podemos concluir que o Pibid também tem se objetivado

como Programa de formacédo continuada.

As mesmas inferéncias que fazemos acerca do Pibid enquanto agente na
formacao continuada, outros autores também assim o fazem. Gatti et al (2014, p. 104-
105), por exemplo, afirmam que o Pibid “contribui com uma formagao continuada
qualificada dos docentes das escolas e gera estimulo para a busca de novos
conhecimentos e para a continuidade de estudos”. Além disso, para os autores, o
Programa ainda “aproxima o Professor Supervisor do meio académico, ajudando a
articular o conhecimento académico com o conhecimento da pratica em uma
perspectiva formativa”. Ainda na visdo de Gatti et al (ibidem), o Pibid também “propicia
a reflexdo sobre a pratica e o questionamento construtivo, com apoio dos
Licenciandos e professores das IES em agbes compartilhadas”. Por fim, para os

autores, o Pibid:

» Favorece o desenvolvimento de estratégias de ensino diversificadas e o uso
de laboratérios e outros espacos.

* Aumenta a motivacdo do docente pelo seu maior envolvimento em
atividades diversificadas e interessantes.

* Propicia mudancas em perspectivas profissionais e aprendizagens e
contribui para a melhoria de seu desempenho.
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* Valoriza e reconhece o professor e seu trabalho na escola. (GATTI et al,
2014, p.105).

No relatério produzido pela DEB, os resultados trazidos pelo Pibid para a

formacao continuada dos professores sédo 0s seguintes:

a) Motivagéo e oportunidade de formacdo continuada e de desenvolvimento
profissional;

b) Incentivo a continuidade de estudos: matricula de supervisores em cursos
de especializacéo, mestrado profissional e outros;

c) Elevacéo da auto-estima e reconhecimento entre os pares;
d) Dialogo com as instituicdes formadoras;

e) Renovacgdo da préatica pedagdgica no cotidiano das escolas. (BRASIL,
2014, p. 69)

Temoteo et al (2014, p. 116) confirmam ser indiscutivel a dupla missao do Pibid,
uma vez que promove “tanto a formagao inicial quanto a continuada, pois tendo sido
criado para impulsionar no graduando o desejo e o0 preparo para o0 ensino [...] permite

ao professor supervisor o exercicio da agao reflexiva sobre a sua propria pratica”.

Dessa forma, integrando Universidade/escola publica e aproximando, entre si,
professores em formacéao, professores ja em exercicio na rede publica e professores
das Instituicdes Superiores, o Pibid tem se tornado uma rede de colaboradores. Isso
tem permitido que “ndo apenas as concepgdes dos alunos das Licenciaturas sejam
afetadas, mas, igualmente, sejam tensionados os paradigmas dos formadores
(professores da educacdo basica e das IES)”. Essa parceria “provoca, além da
formacdo inicial, a formacédo continuada dos docentes da educacao basica e das IES.
Novas formas de ‘olhar''! a escola, de interagir com o campo da atuagéo docente e

de valorizar o inovador em educacao”. (BRASIL, 2014. p. 31).

Embora que todos esses dados tenham sido documentados e publicados e
também afirmem que o Pibid pode ser reconhecido como um Programa também de
formacéao continuada, ainda ha muito que se pesquisar sobre a tematica. Assim sendo,

nosso objetivo neste trabalho foi chegarmos um pouco além desses resultados. A

11 Grifo nosso.
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NOSSO ver, N0SsSo avanco seria possivel por meio da apreensdo dos sentidos e
significados constituidos por professores da Educacao Basica - ligados ao Programa
e que tivessem na condicdo de Supervisores - acerca do Pibid. No préximo capitulo,
discutiremos a respeito da metodologia utilizada para nos aproximarmos desses

sentidos e significados.
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4 O METODO DA PESQUISA NA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA

N&o se pode construir qualquer conhecimento a partir do
aparente, pois ndo se captam as determinacfes que séo
constitutivas do objeto. Ao contrario é preciso rastrear a
evolucao dos fendmenos, pois estdo em sua génese e em
seu movimento as explicacfes para sua aparéncia atual.
(ANA BOCK, 1999)

A proposta tedrico-metodologica defendida pela Psicologia Soécio-Historica
(PSH) tem sido compreender o homem como um sujeito que: é constituido ao longo
do tempo e da histéria; que € mediado por varios elementos, internos e externos; que
realiza atividades ndo apenas para satisfazer as suas necessidades bioldgicas, mas

também as afetivas.

De acordo com Bock; Furtado; Teixeira (1999, p. 88), a Sécio-Historica “tem se
constituido, fundamentalmente, pela critica a visédo liberal de homem” por entender
que as concepgoes liberais “construiram uma ciéncia na qual o mundo psicoldgico foi
completamente deslocado do campo social e material” e, assim, passou a ser definido
como algo abstrato “que ja estivesse dentro do homem pronto para se desenvolver —
semelhante a semente que germina”. Todavia, como afirma Leontiev (2004), o
homem ndo é semente que carrega todo o seu devir a ser dentro de si. Ao contrario

disto, nasce apenas com a capacidade de desenvolver novas aptidoes.

Contréria a ideia liberal/naturalista, a Socio-Histérica surge como uma nova
abordagem tedrica formulada por Vigotski com a intencdo de superar as tradicdes
positivistas. Segundo afirma Bock; Furtado; Teixeira (1999, p. 86), a Sécio-Histérica
nasceu “na ex-Unido Soviética, embalada pela Revolucdo de 1917 e pela teoria
marxista”, tornando-se, aqui no Ocidente, a partir dos anos 70 do século passado,
uma importante referéncia para a Psicologia do desenvolvimento, para a Psicologia
Social e para a Educacédo. Nesse sentido, a principal contribuicdo da Sdocio-Historica,
de acordo com Bock e Gongalves (2005, p. 112), é “evidenciar a historicidade dos

processos sociais e humanos, incluindo a subjetividade”.

Retomando rapidamente ao que se compreende por subjetividade, Bock (1999,
p. 123-124) a define como “uma produgéo histérica que se constitui na relagao

dialética com a realidade objetiva”, revelada por meio dos significados e dos sentidos.
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Assim, apreender os sentidos, em seu processo historico, requer que o pesquisador
saia do campo da descricdo para o campo da explicacdo, do aparente para o que néo
esta posto externamente. Para isso, precisa compreender o0 percurso teorico e, ainda,
se apropriar de elementos metodoldgicos que o auxiliem e/ou conduzam a apreensao

do objeto investigado.

Vale ressaltar que, para chegarmos a apreensdo dos significados e dos
sentidos produzidos pelo sujeito, precisamos utilizar alguns procedimentos proprios
do processo de pesquisa que sejam condizentes com nosso objeto de estudo. Além
disso, € necessario recorrermos aos aspectos teorico-metodolégicos que
fundamentam a investigacdo. Desta forma, a escolha do método, a perspectiva e/ou
abordagem que servira de base tedrica, os instrumentos utilizados na construcéo dos
dados e, ainda, os critérios de analises desses dados construidos sdo elementos
fundamentais para a realizacdo de uma pesquisa de qualidade.

Cientes da importancia destes elementos para uma pesquisa e do quanto é
pertinente descrevé-los para uma melhor compreensdo tanto para o investigador
quanto para os leitores, apresentamos este capitulo em duas partes. Na primeira,
abordamos questdes tedricas da pesquisa e do método. Na segunda, apresentamos
os procedimentos da pesquisa como: instrumentos de apreensao dos dados, l6cus da
pesquisa, sujeitos, critérios de escolha dos sujeitos e os procedimentos de analise e

interpretagdo dos dados construidos.

4.1 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste trabalho, temos por objetivo apreender os significados e sentidos
produzidos por professores-Supervisores do Pibid sobre a formacéo docente
propiciada pelo referido programa. Para chegarmos as configuragfes de sentidos
dos sujeitos, foi necessario escolhermos uma tipologia de pesquisa adequada e um
método que se aproximasse do objeto em estudo. Com vistas a alcancarmos o
objetivo, acima elencado, adotamos a pesquisa qualitativa apoiada no método do

Materialismo Histérico-Dialético.
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Gonzalez Rey (2003, p. 269) caracteriza a investigacao qualitativa como a que
“se situa, na intengdo de descobrir aspectos novos na sua relagdo, com 0s sujeitos
investigados”. O dialogo, por ser o elemento chave da investigacdo qualitativa,
favorece tanto o rompimento da neutralidade do investigador, como o faz manter “uma
relagéo ativa com as pessoas investigadas”, fazendo dele um momento de producéao
tedrica e ndo apenas de registro de dados. O autor citado ainda atribui a investigacéo
qualitativa a caracteristica de apresentar “forte defini¢cao tedrica, cujo objeto essencial
é produzir modelos conceituais para realidades que estdo mais além da descricao, e
que sO sao visiveis ao conhecimento a partir de construcdes tedricas complexas”
(GONZALEZ REY, 2003, p. 270). Por todas essas razdes, sdo essas caracteristicas
gue nos levam a escolher a investigacdo qualitativa como tipologia de pesquisa para

este estudo.

Por se tratar de um tipo de investigacdo centrada naquilo que ndo esta
aparente, mas nas constru¢des subjetivas dos sujeitos - isto €, suas zonas de sentidos
-, 0 método a ser escolhido precisa estar em consonancia com o objeto de
investigagdo e ser entendido ndo como um instrumento, mas “como algo que nos
permite penetrar no real, objetivando ndo s6 compreender a relacdo sujeito/objeto,
mas a propria constituicao do sujeito” (AGUIAR e OZELLA, 2013, p. 300-301).

Diante da busca por um método com as caracteristicas acima descritas,
Vigotski (2007, p. 69) afirma que essa procura “torna-se um dos problemas mais
importantes de todo empreendimento para a compreensdo das formas
caracteristicamente humanas de atividade psicolégica”. O autor chega a essa
compreensao apds analisar os métodos, até entdo, utilizados pela psicologia da
época. Entre os métodos mais utilizados, estava o da psicologia experimental que
tinha a fungéo de “evocar o fendmeno em estudo de uma maneira artificial (e, portanto,
controlavel) e estudar as variagcdes nas respostas que ocorrem, em reacao as varias
mudancas nos estimulos” (VIGOTSKI, 2007, p. 59-60).

Se nesse método, o0 que prevalecia era a pratica de estimulos e respostas, 0s
quais eram utilizados com a fungéo de criarem “a estrutura dentro da qual eventos
importantes [...] poderiam ser estudados de uma maneira confiavel e controlada”
(VIGOTSKI, 2007, p. 61). Todavia, tal instrumento ndo serviria para o estudo das
funcBes psicoldgicas superiores por estas serem comportamentos humanos e,

portanto, ndo poderem ser analisados quantitativamente. Nessa perspectiva, este
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meétodo s6 poderia “ajudar a registrar a existéncia de formas subordinadas, inferiores,
as quais nao contém a esséncia das formas superiores” e, ainda, “determinar

variagdes quantitativas na complexidade dos estimulos e nas respostas” (idem, p. 62).

Para o tedrico, aceitar que “o desenvolvimento psicolégico dos homens é parte
do desenvolvimento historico geral de nossa espécie” (ibidem) € uma proposicéao de
que € preciso que se tenha um método que dé conta de tal reconhecimento. Na
realidade, o que Vigotski queria era um método que fosse pré-requisito e produto,

além de instrumento e resultado do estudo, ao mesmo tempo.

Dessa forma, tomando como parametro a abordagem naturalista - estabelecida
por Engels - Vigotski propbs-se a criar uma metodologia que atendesse as
especificidades contidas nas func¢des psicolégicas do humano. Para tanto, baseou-se
em trés principios: 1) analisar processos e nao objetos; 2) explicagdo versus descri¢cao
e; 3) o problema do “comportamento fossilizado”. Como sintese desses trés principios,

o0 tedrico estabelece o0s seguintes fatores essenciais para a analise psicolégica:

(1) uma analise do processo em oposicdo a andlise do objeto; (2) uma anélise
gue revele as relagbes dindmicas ou causais, reais, em oposicdo a
enumeragao das caracteristicas externas de um processo, isto €, uma andlise
explicativa, e ndo descritiva; e (3) uma analise do desenvolvimento que
reconstréi todos os pontos e faz retornar a origem o desenvolvimento de uma
determinada estrutura. (VIGOTSKI, 2007, p. 69).

Com base nesses fatores de analise psicolégica elaborados por Vigotski e
levando em consideracdo as particularidades metodolégicas do nosso objeto de
estudo - os significados e sentidos produzidos por professores-Supervisores do
Pibid sobre a formacéo docente propiciada pelo referido programa - escolhemos

como método o Materialismo Historico-Dialético para fundamentar a investigacao.

O meétodo supracitado busca compreender o homem como um ser universal e
historico, portanto, através da realidade social e historica e ndo de forma individualista.
Conforme afirma Gongalves (2007), € um sujeito determinado por essa realidade ao

mesmo tempo em que € determinante dela, através de sua agao coletiva.

Partindo do pressuposto de que ndo estamos interessados em descrever as
experiéncias - tampouco é o que a epistemologia qualitativa investiga e o0 método do

Materialismo Histérico-Dialético propde analisar -, concluimos que esse tipo de
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pesquisa e de método requerem também diferenciados instrumentos de
operacionalizacdo que tomam como foco as fungdes superiores do sujeito,
especificamente, no caso deste trabalho, os sentidos subjetivos que constituem a sua
forma de pensar, sentir e agir. E, portanto, sobre o aspecto da operacionalizacdo da

pesquisa que tratamos, no préximo item deste capitulo.

4.2. OPERACIONALIZACAO DA PESQUISA

Tao importantes quanto a escolha da abordagem e do método, os elementos
de operacionalizacdo de uma pesquisa também devem ser teoricamente discutidos.
Desta feita, 0s apresentamos nos subitens, a saber, instrumentos de producdo dos
dados, locus da pesquisa, sujeitos, critérios de escolha dos sujeitos e o0s

procedimentos de andlise e interpretacdo dos dados construidos.

4.2.1 Dos instrumentos de apreensao dos dados

A abordagem Sdcio-Histérica se constitui a partir de uma epistemologia -
Materialismo Historico-Dialético - que compreende o homem constituido pela
mediacdo da historia e da cultura, de modo que, para estuda-lo, exige-se um
instrumento de construcdo de dados que nao se limite a quantificar nem descrever
dados, mas que possibilite a apreensdo das funcbes psicolégicas superiores do
sujeito. Dessa forma, a entrevista € “um instrumento rico que permite acesso aos
processos psiquicos [...] particularmente os seus sentidos e significados” (AGUIAR e
OZELLA, 2013, p. 308).

Por ser um procedimento realizado face a face, Szymanski (2011, p. 12) afirma
que a entrevista é “fundamentalmente uma situacéo de interagdo humana, em que
estdo em jogo as percepcdes do outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos
e interpretagdes para os protagonistas: entrevistador e entrevistado”. A autora
também afirma que esse contato pode trazer a tona informacdes riquissimas sobre o

objeto de estudo em questao.
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Dessa forma, dentre as varias tipologias existentes, escolhemos a entrevista
reflexiva para nos servir de instrumento de construcdo de dados. Destacamos que
esse tipo de entrevista tem se tornado instrumento de construcdo de dados nas
pesquisas qualitativas por ser empregada “‘como uma solu¢do para o estudo de
significados subjetivos e de tdpicos complexos demais para serem investigados por
instrumentos fechados e padronizados” (SZYMANSKI, 2011, p. 10).

A caracteristica reflexiva é atribuida a esse tipo de entrevista e corresponde a
um procedimento compreendido por Szymanski (2011, p. 15) como uma ferramenta
que “podera auxiliar na constru¢cdo de uma condicdo de horizontalidade e contornar
algumas dificuldades [...], em especial quando os mundos do entrevistador e
entrevistado forem muito diferentes social e culturalmente”. Como procedimento de
pesquisa, a entrevista reflexiva pode ser estruturada de forma semidirigida e realizada,
no minimo, em 2 encontros. Pode, ainda, apresentar um roteiro aberto e basear-se na
fala do sujeito participante da pesquisa. Todavia, “os objetivos da entrevista devem
estar claros, assim como a informacédo que se pretende obter” (SZYMANSKI, 2011,
p.19).

Como em qualquer outro tipo de entrevista, € de extrema importancia que
sigamos algumas etapas fundamentais como, por exemplo, 0 aguecimento que nada
mais é do que uma apresentacdo mais pessoal e o estabelecimento de um clima mais
informal. No nosso caso, optamos por cumprir esta etapa seguindo o formato de
entrevista de histdria de vida'?>. Na oportunidade, os participantes - a principio, 4
sujeitos - puderam falar livremente sobre sua vida pessoal, relatar fatos sobre sua

respectiva fase estudantil e, ainda, sobre sua profissao.

Este momento foi tomado como primeiro contato fisico com os sujeitos bem
como constituiu, em nossa pesquisa, o critério de escolha para decidirmos quem
seguiria para a proxima fase - o aprofundamento, tendo em vista que nosso campo de
pesquisa era amplo e por isso, precisAvamos encontrar um meio para escolhermos
bons sujeitos - aqueles que mais contribuiram para nossa pesquisa construindo
informacdes que respondessem ao nosso problema. Entre os 4 sujeitos

colaboradores, na etapa anterior, seguimos com o aprofundamento da pesquisa com

12 Para Spindola e Santos (2003, p. 121), “o método de histéria de vida, portanto, procura apreender os
elementos gerais contidos nas entrevistas das pessoas, ndo objetivando, contudo, analisar suas
particularidades histéricas ou psicodindmicas”, mas ressaltar momentos histéricos vividos pelo sujeito.
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apenas 2 sujeitos, 0s quais estiveram mais abertos e, assim, contribuiram melhor na

construcdo de informacdes para a investigacao.

A préxima etapa foi a introducdo da questdo norteadora que, para esse
trabalho, elencamos ndo apenas 1 mas trés questdes. Seguindo as orientacdes de
Szymanski (2011), estas foram formuladas, cuidadosamente, uma vez que o objetivo
de cada uma delas era “trazer a tona a primeira elaboragao, ou um primeiro arranjo
narrativo, que o participante pode oferecer sobre o tema” (p. 29). Szymanski (2011)
define que € interessante ter essa questédo escrita de modos diferentes para o caso
de “haver pedidos de esclarecimentos” e, assim, evitarmos “formulacbes que se

distanciem do objeto da investigagao” (p. 30).

Conforme orientacdo da autora, questdes como as de esclarecimento!?, as
focalizadoras'* e as de aprofundamento!® - também foram utilizadas em nossa
investigagdo. Porém, esclarecemos que estas questdes foram elaboradas a medida
em que a conversa acontecia. Optamos por fazer dessa forma porque nao
objetivavamos realizar uma entrevista com apenas perguntas e respostas. Na
realidade, desejdvamos que 0 momento tivesse como ponto de partida uma questéo
norteadora para, paulatinamente, irmos aprofundando, conforme necessario e de

acordo com o que o sujeito participante da pesquisa fosse revelando.

Para finalizacdo da entrevista reflexiva, Szymanski (2011) indica o processo de
devolugéo que constitui em que o pesquisador vai apresentar a entrevista - transcrita
e acompanhada da pré-andlise - aos participantes para que vejam “suas ideias
organizadas de modo compreensivo, 0 que, em muitos casos, ajuda os proprios
participantes a sistematizarem suas concepg¢des sobre o tema”. A autora destaca que
este momento também pode gerar “estimulo para as novas consideragdes e € um
momento de solugéo de duvidas que ficaram para o pesquisador’ (SZYMANSKI, 2011,
p. 55).

No nosso caso, optamos por fazer a devolutiva da primeira entrevista - do tipo

reflexiva - por meio do uso de mais um tipo de procedimento de pesquisa que nos

13 Utilizadas quando “o discurso parece confuso ou quando a relagao entre as ideias ou os fatos
narrados ndo esta muito clara para o/a entrevistador/a” (SZYMANSKI, 2011, p. 45).

14 Que “sdo aquelas [...] que trazem o discurso para o foco desejado na pesquisa” (idem, p. 49).

15 Compostas por “perguntas que podem ser feitas quando o discurso do entrevistado toca nos focos
de modo superficial” (ibidem).
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permitiu uma melhor complementacdo dos dados ja produzidos: a entrevista
recorrente. Esse tipo de entrevista é considerado por Leite e Colombo (2006, p. 128)
como um “processo interativo entre pesquisador e sujeito, que propicia a construcao
do conhecimento sobre um tema de maneira partilhada e planejada”. Como os demais
instrumentos, a entrevista recorrente também possui procedimentos necessarios para

sua realizac&o. Dentre eles, 0s que mais nos chamam a atencao sao:

v A escolha dos sujeitos que serdo entrevistados € intencional, e o
pesquisador deve explicitar claramente os critérios que definem o perfil do
sujeito e seus procedimentos para a escolha deles;

v Escolhidos e caracterizados os sujeitos em um nimero reduzido, inicia-
se [..] a realizacdo das entrevistas, geralmente um sujeito por vez,
relembrando os objetivos da pesquisa. Leite e Colombo (2006, p. 128 e 129).

Observando essas especificidades da entrevista recorrente, aqui, temos mais
uma justificativa para nossa escolha de apenas um sujeito para prosseguirmos com a
etapa de aprofundamento. Essa tipologia de pesquisa foi por nés escolhida porque
nos aproxima do nosso objetivo de estudo que € apreender os significados e
sentidos produzidos por professores/supervisores do Pibid sobre a formacéo
docente propiciada pelo referido programa, o que sé é possivel por meio do didlogo

entre sujeito pesquisador.

O instrumento em questdo nos aproxima do nosso objeto de estudo pelo fato
de constituir-se num processo de “construgdo de conhecimento sobre o objeto ou
tema em questao” e, ainda, por estabelecer a relagdo entre pesquisador, sujeito e
conteudos narrados. Além disso, também proporciona “0 movimento do pensamento

para a palavra e da palavra para o pensamento” (LEITE e COLOMBO, 2006, p. 133).

Uma vez descritos os instrumentos de apreensao dos dados deste trabalho, no
proximo item, apresentaremos 0s procedimentos de analises e interpretacdo dos
dados apreendidos. Para este estudo, utilizamos os Ndacleos de Significagdo
abordados por Aguiar e Ozella (2013; 2015).

4.2.2 Dos procedimentos de analises e interpretacdo dos dados construidos
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Nos processos de investigacdo qualitativa que tomam a Psicologia Sécio-
Historica como referencial tedrico-metodoldgico o trabalho de analise e interpretacéo
de dados toma, a priori, 0 empirico para, a partir dele, se chegar ao concreto,
movimento que se torna possivel por meio da construcdo de Nucleos de Significagéo.
Estes séo definidos por Aguiar e Ozella (2013) como constru¢des que expressam 0S
movimentos de abstracdo que, sem dulvida, contém o empirico, mas pela sua
negacao, permitem o caminho em direcdo ao concreto. Desta forma, a partir do que

foi dito pelo sujeito, buscamos entender aquilo que nao foi dito.

Contudo, para chegarmos ao processo de constituicdo dos Nucleos de
Significacdo, percorremos algumas etapas. A primeira delas, se constituiu na
transcricdo das falas dos sujeitos participantes da pesquisa, as quais foram
produzidas por meio das entrevistas descritas, anteriormente. ApOs esta etapa,
passamos para o processo de leitura do material transcrito, que segundo Aguiar e
Ozella (2013, p. 309), é através dessas diversas leituras que “destacamos conteudos
das falas do [sujeito] que sejam reiterativos, que demonstrem maior carga de
emocional ou ambivaléncias”. A esses conteudos destacados, os autores dédo o nome

de Pré-Indicadores.

Aguiar e Ozella (2013, p. 309), esclarecem que os Pré-Indicadores “sao [...]
trechos de fala compostos por palavras articuladas que compdem um significado,
carregam e expressam a totalidade do sujeito e, portanto, constituem uma unidade de
pensamento e linguagem”. Além disso, "apresentam-se em grande numero e irdo
compor um quadro amplo de possibilidades para a organizagao dos nucleos” (ibidem).
Por se tratar da separacao de partes das falas dos sujeitos, precisamos ter em mente
que nem todas as falas serdo convertidas em Pré-Indicadores. Por isso, como afirmam
0s autores, precisamos identificar aquelas que séo relevantes para a compreensao do

nosso objeto de estudo.

Apbs a identificagdo dos Pré-Indicadores, a etapa seguinte é organiza-los em
grupos “seja pela similaridade, pela complementaridade ou pela contraposicéo, de
modo que nos leve a uma menor diversidade” (AGUIAR e OZELLA, 2013, p. 309).
Vale lembrarmos que “um fato identificado como Pré-Indicador, ao ser aglutinado,
pode indicar o carater impulsionador/motivador para a acdo em uma determinada
condicao”. Ademais, esse mesmo fato “pode funcionar como paralisador da acédo em

outro momento, mas ambos podem ser indicadores importantes no processo de
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analise” (ibidem). A esse processo de organizagcdo em grupos chamamos de

aglutinacéo dos Pré-Indicadores em Indicadores.

De acordo com Aguiar e Ozella (2013, p. 309), um Indicador “pode ter poténcias
e coloridos diferentes em condic¢des diversas, tais como: fases ou etapas da trajetoria
de vida, tipos de relacdes com outros, experiéncias profissionais, etc.”. Segundo os
autores, “os indicadores sao fundamentais para que identifiquemos os conteudos e
sua mutua articulacéo, de modo a revelarem e objetivarem a esséncia dos contetdos
expressos pelo sujeito” (idem, p. 310). Porém, esses Indicadores “sé adquirem algum
sentido se inseridos e articulados na totalidade dos conteddos teméticos contidos nas

expressodes do sujeito” (idem, p. 309).

Produzidos os conjuntos - Indicadores e conteudos - por sua vez, estes dao
origem a um novo movimento de articulagdo. Assim, inicia-se 0 processo de
articulacdo dos Indicadores para a formacdo dos Nucleos de Significagdo. Aguiar e
Ozella (2013) relatam que, através da organizacdo dos Nucleos, € possivel
percebermos as transformacfes e contradices ocorridas durante o processo de
construcdo dos sentidos e dos significados. Segundo os autores, esse processo
“possibilitara uma analise mais consistente, que nos permita ir além do aparente e
considerar tanto as condicdes subjetivas quanto as contextuais e histéricas” (idem, p.
310).

Nas palavras de Aguiar e Ozella (2013, p. 310), “os nucleos devem ser
construidos de modo a sintetizar as mediacdes constitutivas do sujeito; mediacdes
essas gue constituem o sujeito no seu modo de pensar, sentir e agir’. Para os autores,
“os nucleos devem expressar aspectos essenciais do sujeito”. Precisam também ser
entendidos como “momento superior de abstracdo, o qual por meio da articulacéo
dialética das partes - movimento subordinado a teoria -, avanca em direcdo ao

concreto pensado, as zonas de sentido” (idem, p. 310).

Constituidos os Nucleos, Aguiar e Ozella (2013) afirmam que essa etapa
representa o inicio do processo construtivo-interpretativo tendo em vista ja apresentar
uma compreensao critica da realidade apreendida pelo pesquisador. Em numeros
reduzidos de quantidades - em relacdo aos Pré-Indicadores e Indicadores -, mas, que
apresentam a diluicdo e o retorno a estes e, “é nesse momento que avancamos do

empirico para o interpretativo” (idem, p. 310). Assim, os Ndcleos sistematizados
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devem conter pontos centrais e fundamentais que revelem as “determinacoes
constitutivas do sujeito” (ibidem). Uma vez organizados os Nucleos, vamos as suas

analises.

O procedimento de analise “explicitara semelhangas e/ou contradi¢des que vao
novamente revelar o movimento do sujeito” (AGUIAR e OZELLA, 2013, p. 310-311),
contradicbes essas que nao serdo expressas, necessariamente, de forma aparente
no discurso, mas aprendidas pela andlise e interpretacao feita pelo sujeito. E, € nesse
processo que vamos do empirico ao interpretativo. Em outras palavras, avancamos
da fala expressa pelos sujeitos para a interiorizacdo desta, isto €, para as zonas de
sentido. Isto se torna possivel por meio das necessidades dos sujeitos reveladas em

suas falas e expostas pelos Indicadores.

Ao concluirmos a explanacdo dessa etapa procedimental de andlise e
interpretacdo dos Nucleos de Significacdo, apresentamos o proximo item, o qual trata
do lécus da pesquisa e, em seguida, 0s sujeitos e os critérios de escolha para o

processo de entrevistas.

4.2.3 Do l6cus da pesquisa

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 114), “é raro o estudo qualitativo que nao
envolva trabalho de campo”. Além disso, para os autores, os campos de pesquisas
séo “locais onde os sujeitos se entregam as suas tarefas cotidianas” (idem, p. 113.
Bogdan e Biklen (1994) afirmam também que, nos casos em gue o instrumento de
construcdo dos dados da investigacdo € a entrevista, ainda assim, constitui um
trabalho de campo. Isto porque, nesse caso, “o investigador visita regularmente os
seus sujeitos, entrevistando-os, por vezes, durante varias horas (p. 114). Nesse
sentido, esclarecemos que nosso trabalho teve como campo empirico, apontado por
nos como l6cus de pesquisa, o Pibid/UERN, especificamente, os subprojetos
localizados no Campus de Patu (RN).

No Campus Avangado de Patu - CAP, o Pibid - como relatado no capitulo que
trata do Programa - teve inicio no més de agosto de 2011, com apenas 1 subprojeto

instituido - o de Pedagogia - e se estendeu até junho de 2013. A época, o Programa
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contava com 1 equipe formada por 15 graduandos, 3 professores-Supervisores e 1
Coordenadora de Area os quais, durante 2 anos, atuaram numa escola publica

estadual, localizada na zona urbana.

No ultimo edital, o CAP experimentou um salto significativo no que tange a
implantagdo de subprojetos em todas as Licenciaturas do referido Campus.
Atualmente, conta com 4 subprojetos implantados: 1 de Matematica, 1 de Pedagogia,
1 de Letras - Lingua Portuguesa e 1 Interdisciplinar envolvendo alunos de 2

Licenciaturas - Matematica e Pedagogia.

Outra mudanca bastante significativa foi no tocante as escolas parceiras. Além
da instituicdo escolar estadual contemplada na edicédo anterior, o Pibid esta em outras
escolas estaduais e se estende também a unidades municipais, das quais algumas
estdo localizadas na zona rural, da cidade de Patu (RN). A partir do proximo paragrafo,
detalhamos como esta constituido o Pibid/UERN no CAP, atualmente.

O Subprojeto Interdisciplinar envolve as Licenciaturas em Matematica e
Pedagogia e é composto por: 2 Coordenadoras de Area, 6 professores-Supervisores
e 36 graduandos. As atividades sao desenvolvidas em 4 escolas: 1 estadual e 3
municipais, sendo que, destas municipais, 2 estao situadas na zona rural da cidade
de Patu (RN).

Os subprojetos Matematica, Pedagogia e Letras apresentam, em cada
subprojeto, a mesma quantidade de bolsistas e possuem: 1 Coordenador de Area, 4
professores-Supervisores e 20 graduandos. Os subprojetos Mateméatica e Letras
ainda tém em comum o mesmo lécus de atuacdo. Ou seja, ambos desenvolvem
atividades em 2 escolas estaduais. Ja o subprojeto Pedagogia tem suas atividades

voltadas para 2 escolas municipais.

Ao todo, o Pibid/UERN do CAP conta com: 5 Coordenadores de Area, 18
professores-Supervisores e 96 graduandos. Dessa equipe, tomamos como sujeitos
para nossa pesquisa apenas professores-Supervisores, dos quais detalharemos, no

proximo item.

4.2.4 Dos sujeitos da pesquisa
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Szymanski (2011) afirma que o pesquisador nutre algumas expectativas em
relacdo aos sujeitos colaboradores da pesquisa. A nosso ver, a mais importante € a
de que o sujeito esteja disposto a dar as informacOes esperadas/desejadas pelo
pesquisador. Este também pode ter a expectativa de se deparar com “um recipiente
de informacdes que poderdo ser ‘extraidas’'® como se extrai uma amostra de sangue
com uma seringa. Pode, ingenuamente, esperar que o entrevistado discorra sobre sua
experiéncia, expondo-se sem ocultamentos” ou, ainda, “esperar um parceiro no

processo de construgdo do conhecimento” (SZYMANSKI, 2011, p. 16).

Contudo, destacamos que somente é possivel chegarmos a confirmacéo - ou
nao - dessas e/ou de outras expectativas, mediante o encontro entre pesquisador e
sujeito participante da pesquisa. Entretanto, antes de sabermos quem sao 0s sujeitos
nas suas formas de agir, pensar, sentir - ou seja, antes de acessarmos os elementos
da subjetividade dos sujeitos -, precisamos conhecer algumas de suas caracteristicas
- aqui, ndo nos referimos a caracteristicas fisicas — mas aquelas que os qualifiquem
como sujeitos adequados ao nosso estudo como, por exemplo, o tempo de formacéo,

de atuacao na docéncia, de participagédo no Pibid, entre outras.

Por ser o Pibid o nosso I6cus de pesquisa e por buscarmos apreender os
significados e sentidos produzidos por professores-Supervisores do Pibid
sobre a formacdo docente propiciada pelo referido programa, 0s sujeitos da
nossa investigacdo sdo, portanto, professores da rede publica - estadual e
municipal - vinculados aos subprojetos Pibid/UERN/CAP, na condicdo de

Supervisores.

De acordo com Brasil (2013, p. 13), para que um professor da escola basica
seja enquadrado como Supervisor do Pibid, ele precisa atender aos seguintes

requisitos:

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

Il — possuir experiéncia minima de 2 (dois) anos no magistério na educagao
bésica;

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

16 Grifo do autor.
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IV — ser selecionado pelo Pibid da IES.

Tendo em vista no CAP haver 4 subprojetos instaurados, tivemos um quadro
de 18 Supervisores aptos a serem escolhidos como sujeitos a colaborarem para nossa
pesquisa. Por ser um nimero bastante elevado para uma pesquisa - qualitativa, que
trabalha com entrevistas e com interpretacdo de Nucleos de Significacdo, numa
perspectiva Socio-Historica - tornou-se inviavel utilizarmos todos os Supervisores do

Pibid dessa IES como sujeitos de nossa pesquisa.

Dessa forma e, fundamentalmente, com base no periodo maximo que
dispunhamos para conclusdo do Curso de Mestrado incluindo-se, aqui, todo o
processo da pesquisa - 24 meses - deduzimos que somente seria possivel
entrevistarmos, até 3 Supervisores. Destes, apenas 1 sujeito teve sua fala
analisada e interpretada, neste trabalho. Quanto aos critérios utilizados para a escolha

do(s) sujeito(s), esse € o0 assunto do item, a seguir.

4.2.5 Dos critérios de escolha dos sujeitos

Como afirmam Leite e Colombo (2006, p. 199), a escolha do sujeito que
participard da pesquisa deve ocorrer mediante critérios pré-estabelecidos pelo
pesquisador. Dessa forma, tendo em vista que nosso campo de pesquisa apresentava
um numero consideravel de sujeitos aptos a participarem da pesquisa, como
abordamos no item anterior, tomamos 0s seguintes critérios para escolha de nossos
sujeitos: a) apresentar disponibilidade para as entrevistas, as quais seriam realizadas
em horérios distintos as suas atividades como Supervisores do Pibid; b) mostrar-se
acessivel para as entrevistas recorrentes; c) estar no Programa a, pelo menos, seis
meses; d) demonstrar interesse em participar da pesquisa; e) ser apontado pela
Coordenac&o de Area como sujeito comprometido com o Programa e com a educacéo

escolar.

Tomamos como sujeitos Supervisores de subprojetos distintos, ressaltando
gue, dentre os sujeitos colaboradores da pesquisa, apenas 1 teve o material analisado

e interpretado, o qual € tema de discussao do capitulo a seguir.
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50S DADOS EMPIRICOS CONSTITUINTES DA PESQUISA: UMA APROXIMACAO
AS ZONAS DE SENTIDOS E SIGNIFICADOS DO SUJEITO

O individuo ndo nasce com sua individualidade
ja instalada e precisaria somente desenvolvé-
la na sua relacdo com a sociedade, como
afirmam as teorias que se fundamentam no
paradigma  organismo-meio, mas  sua
individualidade é criada através da atividade
gue concretiza, através da qual ele se apropria
dos conhecimentos ja existentes para executa-
las e se objetiva ao concretizd-las. (BETTY
OLIVEIRA, 2010)

A teoria por nos utilizada, nesta pesquisa - a saber, a abordagem Sécio-
Historica -, compreende o humano como ser singular, mas que também ¢é universal.
Isto porque sua constituicdo ocorre no coletivo social, através das relacdes que o
individuo estabelece com o outro e com o meio. E, é nesse processo de constituicdo
gue o sujeito se apropria das construcdes culturais e histéricas criadas por humanos
- portanto, de geracdes anteriores - objetivando-se nelas e transformando-as em
orgdos de sua individualidade.

Em outras palavras, o individuo ndo € um ser que nasce pronto e, por isso, se
constitui ao longo do tempo e sempre mediado por varios elementos, isto &, por meio:
das relacfes sociais que estabelece no meio em que atua; da histéria e da cultura

produzidas pelas diversas geracdes da humanidade.

Compreendendo que o ser humano produz sentidos e significados sobre as
construcdes sociais e histéricas da humanidade, tracamos como objetivo para este
trabalho apreendermos os significados e sentidos produzidos por professores-
Supervisores do Pibid sobre a formagéo docente propiciada pelo referido Programa.
Visando apresentarmos as respostas que encontramos para este objetivo, neste
capitulo, apresentamos nossa discussédo e interpretacdo do material construido.
Destacamos que o texto tem sua fundamentacdo nos tedricos que discutem a
perspectiva Sécio-Historica, bem como noutros que fundamentam os estudos sobre a

formacao e a profissdo docente.
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O texto desse capitulo € composto por 4 Nucleos de Significacéo, os quais
correspondem a sistematizacdo do processo de analise dos dados construidos
através das entrevistas realizadas junto ao nosso sujeito de pesquisa. Antes da
apresentacado dos Nucleos, aqui, cabe uma breve explicacdo acerca da disposi¢do

dos mesmos.

Tendo em vista que nosso objetivo foi chegarmos a compreensdo dos
sentidos e significados constituidos pelo sujeito colaborador de nossa pesquisa, €
preciso que, antes disso, o0 conhecamos um pouco melhor, isto €, é mister
apresentarmos o sujeito no tocante a a sua historicidade, a seu processo de
constituicdo pessoal e profissional. Feita essa ressalva, vamos a apresentacdo dos

Nucleos.

Os Nucleos constituidos estao assim nomeados: o Nucleo | - “A constituigcao
do sujeito: mediagdes sociais e histéricas” que apresenta a discussdo sobre o
processo de constituicdo pessoal e profissional de Ana; o Nucleo Il - “A atividade
humana desenvolvida para satisfazer as necessidades objetivas e subjetivas”
que traz um relato sobre as atividades desenvolvidas pelo sujeito participante da
pesquisa, isto é, os trabalhos profissionais por ele desenvolvidos; o Nucleo Il - “A
formacdo docente: um processo constituido a partir da relagdo com o outro e
da apropriagao do real” que expde como ocorreu a formacao profissional de Ana e;
o Nucleo IV - “A constituicao de significados e sentidos sobre o Pibid como
mediador da formagao docente” que registra nossa tentativa de ao objetivo principal
do trabalho que é chegarmos aos significados e sentidos constituidos por Ana sobre
o Pibid como Programa formativo. Assim dispostos, segue a discussdo do texto, a
comecar pelo Nucleo |I.

5.1 - A CONSTITUICAO DO SUJEITO: MEDIACOES SOCIAIS E HISTORICAS

Vasconcellos (2007) ressalta o fato de o sujeito ser fruto de uma construgao.
Em outras palavras, o autor explica que o0 sujeito nao constitui um ser
aprioristicamente pronto, mas que se constroi e se reconstréi no tempo, através da

apropriacdo da histéria e da cultura. Assim, visando compreendermos alguns dos
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elementos que mediaram a constituicdo de Ana - sujeito de nossa pesquisa - temos
portanto nesse primeiro Nucleo, o objetivo de apresentar uma discussao acerca deste
processo. Nesta discussao, levamos em consideracdo os elementos que mediaram a
sua formacao familiar e escolar, sendo estes constituidos socio-historicamente e ndo

naturalmente.

O referido Nucleo € constituido de quatro Indicadores, a saber: A mediacéo
da educacéo familiar na apropriacdo dos primeiros atos histéricos do humano -
que trata sobre as primeiras apropriacdes de Ana junto a familia; A constituicao
humana mediada pelo processo de educacao formal - que aborda como Ana
vivenciou a fase primaria da sua vida estudantil; “No préprio instante que eu entrei
para a educagao, ai eu comecei a ver as coisas diferentes” - que relata sobre a
necessidade constituida por Ana de cursar o Ensino Superior e, por ultimo;
Contextualizando a necessidade da formacéao - “Sou graduada em Pedagogia e
tenho especializagdao em Educacgao Infantil”: caminhos da formagao - que conta
o caminho percorrido por Ana, durante sua formacdo académica. Sobre estes

Indicadores, detalharemos um a um, na sequéncia do texto.

Antes de darmos inicio a discussao dos Indicadores, cabe-nos apresentar, de
forma breve, o sujeito de nossa pesquisa. Ana - nome ficticio dado ao sujeito
colaborador de nossa pesquisa - tem, hoje, 57 anos. E nascida numa familia de classe
popular da zona rural de Almino Afonso (RN), onde residiu até os oito anos de idade
junto com seus 6 irméos. Posteriormente, veio para a cidade de Patu (RN), onde
reside até os dias atuais. Ana é casada e mée de 2 filhos: 1 rapaz - com 19 anos €; 1
moca - com 22 anos. A filha estuda em Natal (RN) e faz o Curso de Odontologia. O
filho tem o sonho de ingressar no Curso de Engenharia e, diante desse desejo, esta

direcionando todas as forcas para conseguir realizar o sonho.

Ao concluirmos esta apresentacdo, damos inicio a discussao do primeiro
Indicador desse Nucleo: A mediacdo da educacédo familiar na apropriacdo dos
primeiros atos histéricos do humano, onde apresentamos o inicio da vida de Ana,

suas primeiras constru¢des sociais e historicas ocorridas junto a sua familia.



96

5.1.1 A mediacdo da educacgdo familiar na apropriacdo dos primeiros atos
histéricos do humano

Leontiev (s/d) afirma que a criangca precisa se relacionar com o mundo
circundante, através do estabelecimento de interagdes com outros seres humanos. O
processo educativo constitui um exemplo em que esta interacdo pode ocorrer. Para o
tedrico, a educacédo possui formas muito diversas pelo fato de sua origem ser marcada
ja nas primeiras etapas do desenvolvimento da humanidade. Esta afirmativa nos leva
a compreensao das palavras de Saviani (2011) quando o autor diz que ndo podemos
compreender a natureza do processo educativo sem compreendermos a natureza

humana.

Trazendo essa discussdo para nosso processo de andlise, fica claro que,
tanto as afirmativas de Leontiev (s/d) quanto as de Saviani (2011) nos ajudam a
compreender o processo de constituicdo de Ana. Essa compreensdo nos leva ao
entendimento de que é na convivéncia com a familia, desde a primeira infancia, que

surgem os primeiros aprendizados.

Por exemplo, quando Ana diz: “- Antigamente, as coisas eram bem diferentes.
[...] Nao se tinha essa liberdade que as criancas, de hoje em dia, tém”, fica claro que
um dos primeiros ensinamentos dos pais de Ana foram os valores humanos como:
normas, regras, limites, obediéncia. Essa ideia pode ser ratificada na seguinte fala: “-
Era questdo de viver na disciplina com limites”. Estas palavras se confirmam
teoricamente, a partir da visdo de Reis (2001, p. 100), ao afirmar que é “funcao da
familia desenvolver a socializacdo basica numa sociedade que tem sua esséncia no

conjunto de valores e de papéis”.

Embora vivesse sob disciplina e com limites estabelecidos por seus pais, Ana
afirma que teve uma infancia feliz. Nao tinha riquezas materiais, mas reconhece que
a unido dos pais era forte e podia contar com a presenca da familia. Esta percepcgéo
de Ana é muito marcante em seu discurso, como podemos observar neste trecho: “-
Nosso pai sempre trabalhou muito para nos dar o alimento, mas nada de coisa
supérflua. Isso nos fazia feliz porque tinha o aconchego dos pais, tinha a unido de

irmaos, tinha na simplicidade o nosso estudo”.



97

Apesar da infancia simples, Ana também lembra a grande alegria que sentia
ao ter seus momentos de brincadeiras de roda, o que, para nos, também representa
um momento de aprendizado de, por exemplo, da linguagem e de como se relacionar
com o outro. Embora de forma sucinta, Ana relata que cresceu seguindo os principios
e os costumes da sua familia e que esses aprendizados construidos junto a sua familia
Ihes serviram de base para que ela constituisse uma nova familia. Essa sua afirmativa
pode ser observada neste trecho, quando diz: “- Sou bem casada. Nao tenho tanta
riqueza, mas temos o dialogo, temos a unido que eu acho que € o principal na vida

familiar. A gente vive na simplicidade, mas, gracgas a Deus, feliz, agradecendo a Deus”.

Portanto, Ana representa; o exemplo de familia citado por Reis (2001, p. 102)
gue baseia-se na familia como uma instituicdo ndo natural, biolégica, mas criada pelo
homem com duas finalidades. Primeiro, como uma instituigdo “que se constitui de
formas diferentes em situacdes e tempos diferentes, para responder as necessidades
sociais”, direcionada a orientacdo da conduta de seus membros. Segundo, uma
instituicdo que se constitui “em torno de uma necessidade material: a reprodugao”,
sendo essa a condicdo necessaria a existéncia da familia. Isto €, para o autor, “é na
familia que os individuos sdo educados para que venham a continuar biolégica e
socialmente a estrutura familiar” (ibidem). Ou seja, o processo educativo do humano,
no espaco familiar, além da reproducao bioldgica, visa a continuidade do processo
histérico de reconstrucdo da humanidade, através da (re)producéo dos atos historicos

desses sujeitos.

Além de apontar sua familia como responséavel por educa-la e por contribuir
na construcdo de seus valores - e de tantos outros ensinamentos que antes eram de
exclusiva funcéo da familia -, Ana ainda atribui como tarefa que coube aos seus pais
ensina-la as primeiras letras. Isto é, coube-lhes inicia-la numa etapa da vida do

humano que, hoje, é tarefa designada a escola em seu processo de educacéo formal.

Vale salientar, aqui, que essa pratica de iniciacdo dos as primeiras letras -
vivenciada por Ana e seus pais e ndo numa escola regular - ndo esta ligada a
dificuldades financeiras nem as suas origens humildes. Na realidade, ocorreu assim
com Ana porque, quando ela era crianga, o processo de Educacao Infantil ainda nao
era oferecido pelas escolas regulares, vindo a ser regulamentado somente anos

depois.
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Tal regulamentacdo pode ser amplamente confirmada no Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI). O documento expde que a
regulamentacao da Educacéo Infantil foi uma luta travada pela sociedade, pelo menos
do ponto de vista legal. O RCNEI diz que, a partir da Constituigédo, “a educacgao infantil
em creches e pré-escolas passou a ser, ao menos do ponto de vista legal, um dever
do Estado e um direito da crianga (artigo 208, inciso 1V)” (BRASIL, 1998, p. 11).

O RCNEI também confirma que a mesma lei foi referendada no Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), em 1990, mas que foi somente a partir da LBD, lei
n°® 9.394 - promulgada em dezembro de 1996 - que a Educagéo Infantil foi, de fato,
estabelecida. Foi este documento que determinou, de forma incisiva, que o0
atendimento educacional as criancas de zero a seis anos fosse obrigatério e que
correspondia a um dever do Estado. Desta forma, dada a Educacéo Infantil ser uma
criacao recente, eis 0 motivo pelo qual Ana ndo a cursou como processo de educacao

formal.

O fato € que, tanto a instituicdo familiar quanto a escola - na condi¢cao de
agente social - sdo elementos decisivos na educacao do sujeito, sendo cada um a seu
modo e a seu tempo. Ambos séo insubstituiveis: a familia - por oferecer uma base
ideoldgica formadora da personalidade dos seus membros e; a escola - por oferecer
uma educacdo sistematizada. Contudo, Reis (2001, p. 104) aponta que a agao
eficiente da escola s é possivel porque ela “apoia-se sobre as bases ideoldgicas
estabelecidas pela familia, que inclusive preparou anteriormente seus membros para

reconhecer outras formas de autoridade”.

Embora se afirme que a primeira educacéo € dada em casa pelos pais e, iSso
seja comprovado por Reis (2001), mudancas sociais ocorreram e essa funcao que,
antes era dos pais, hoje, é designada a escola. Miranda (2001, p. 126) afirma que
essa mudancga entrou em curso a partir do final do século XVII, periodo em que “a
aprendizagem social vai deixando de se realizar através do convivio direto com 0s
adultos, sendo substituida pela educacgao escolar’. A partir de entao, as escolas se
propagaram e foram ganhando espaco na formacdo do sujeito. Hoje, temos no
processo de educagao formal o mais importante agente de constituicdo do humano,

tema do préximo Indicador.
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5.1.2 A constituicdo humana mediada pelo processo de educacao formal

Chamamos de educacdo formal o ensino oferecido por instituicdes
regulamentadas e especializadas nessa fungdo. Aqui, no Brasil, atualmente, as
instituicbes que oferecem esse tipo de educacao - nos mais diversificados niveis e
modalidades - séo as de carater publico e/ou particular. E, o que determina a escolha

por uma ou por outra, geralmente, € a classe social da familia.

O processo de educac¢édo formal atual em nosso pais, segundo regulamenta a
LDB n° 9.394/96, compde-se de dois niveis. O primeiro nivel corresponde a Educacgéo
Basica que abrange desde a Educacéao Infantil até o Ensino Médio. O segundo nivel
corresponde ao Ensino Superior. Hoje, ingressar em qualquer um desses niveis de
educacdo tem sido uma pratica um tanto mais facil do que em anos anteriores. A
Educacéo Béasica, em nivel de Ensino Fundamental, por exemplo, ja é obrigatoria com

duracédo de 9 anos para todas as criancas acima de 6 anos de idade.

Contudo, essas conquistas séo recentes. Ana, por exemplo, ingressou na
escola somente quando ja estava com 7 anos de idade. Na oportunidade, cursou a 12
série do Ensino Fundamental, tendo em vista que, a época, este nivel de ensino

correspondia apenas as séries de 12 a 42,

Concluida essa fase, Ana relata ter passado 2 anos sem frequentar a escola.
Sobre isso, Ana diz: “- Depois do 5° ano [42 série], eu passei dois anos sem estudar.
Nem sei por que. Era assim: parece que tinha muitos [filhos]. Ai, os primeiros [0s mais
velhos] é que iam estudar. S6 depois de dois anos foi que eu fui fazer o Ginasio”.
Nessa época, chamava-se Ginasio o que, hoje, corresponde ao Ensino Fundamental
Maior, ou seja, a fase que compreendia entre a 52 e a 82 séries, hoje, de 6° a 9° anos.
Apods concluido o Ginasio, logo em seguida, Ana ingressou no Segundo Grau, hoje,

Ensino Médio.

Ao analisarmos o percurso estudantil de Ana, percebemos que foi um
processo envolto por dificuldades financeiras - devido a classe social a qual pertencia
— e situacao historica da época - visto que muitas das conquistas na area da educacao,

sequer, eram aventadas. Uma dessas conquistas, por exemplo, era o Ensino Superior.
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Como Ana morava - e, ainda hoje, mora - numa cidade interiorana do Nordeste
brasileiro em que a oferta de um Curso Superior, era uma realidade distante e que
estava disponivel apenas nas capitais, razdo pela qual Ana passou, novamente,
alguns anos fora de sala de aula. Os motivos, Ana cita: “- Antigamente, nao tinha a
faculdade estadual, aqui [onde moro]. Primeiro, surgiu a particular. Depois, passou

para estadual’.

A demora pela chegada do Ensino Superior a regido de Ana fez com que a
professora atravessasse uma fase de desmotivacao frente ao estudo. Sobre isso, ela
comenta: “- Quando a gente passa um tempo sem estudar, a gente simplesmente
deixa de lado mesmo [perde o interesse]’. E fato que, em nosso pais, muitos jovens
finalizam seu processo de escolarizacdo quando concluem o Ensino Médio, sobretudo
numa regido carente como a nossa, o Nordeste. Por isso, ao atingirem a maior idade,
em geral, os jovens saem em busca de um trabalho para proverem seu sustento, isto
é, satisfazerem as necessidades primeiras do ser humano, sobre as quais

comentamos no Indicador, anterior a esse.

Com Ana nao foi diferente, pois, além da pouca oferta do Ensino Superior na
época em que lhe era devido estar na Universidade, ainda precisou continuar
trabalhando para prover seu sustento e ajudar a sua familia. Assim, o ingresso de Ana
na Universidade sé ocorreu muitos anos depois que ela havia concluido o Ensino
Médio. Os motivos que a levaram a ingressar na Universidade serdo apresentados,

no préoximo Indicador.

5.1.3 “No proéprio instante que eu entrei para a educacao, ai, eu comecei a ver as
coisas diferentes”: contextualizando a necessidade da formagao

A constatacao de que o ser humano vai se constituindo nas relagées com o
outro e com 0 meio em que vive ja esta mais do que comprovada nesse texto. A cada
novo Indicador, tal afirmativa ganha mais foro de veracidade. Nesse Indicador, por
exemplo, o indicativo de que as vivéncias de novas oportunidades modificam a forma
de pensar e contribuem para a constituicdo de novos sentidos por parte do sujeito, é
claramente apresentado para nés nas falas de Ana, a partir do momento em que ela

discorre oralmente sobre sua mudanca de trabalho. A propor¢do em que essa
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mudanca de mercado ocorre, a docente também muda de pensamento e passa a

constituir sentido para a necessidade de voltar a estudar.

Muito embora Ana afirme que, por um periodo de sua vida, nutriu desinteresse
em estudar, destaca que o marco estimulador foi a transicdo da funcéo de comerciante
para professora. Essa mudanca de mercado gerou reconstru¢cdo de pensamentos e
ressignificagéo de sentidos, conforme podemos constatar na seguinte frase de Ana:

Antes de ingressar como profissional da educacdo, até j4 tinha feito um
vestibular. N&o tinha passado. Tinha deixado de lado. Trabalhava no
comércio. Mas, no proprio instante que eu entrei para a educagdo, ai, eu
comecei a ver as coisas diferentes.

Claramente, a fala de Ana demonstra que, a partir da vivéncia de uma nova
realidade, novas necessidades lhe surgiram. Indagada sobre a sua expressao “- No
préprio instante que eu entrei para a educacédo, ai, eu comecei a ver as coisas

diferentes”, Ana complementa:

Até enquanto vocé esta trabalhando no comércio, vocé tem muito dessa
guestao de saber mais Matematica, conta, essas coisas. Mas, quando vocé
esti numa sala de aula, vocé tem que ter um conhecimento que envolva um
pouco de tudo. E, até a questdo da sua metodologia. Entdo, quando vocé
comeca um trabalho de sala de aula que vocé ndo tem nenhuma formacéao,
vocé vai ensinar do jeito que vocé aprendeu.

Nesse trecho, Ana afirma que, no inicio de sua atuagdo como docente, tudo
0 que ela tinha era a observacao de que ndo poderia usar as mesmas metodologias
que utilizava no comércio. Nesse instante, o que lhe serviu de base foram as
experiéncias do seu tempo de estudante. Ou seja, ela precisou resgatar os modelos
de seus professores, embora isso ndo lhe fosse o suficiente. A partir dai, ela sentiu a
necessidade de aprender mais, de compreender 0s saberes que envolvem sua nova

profissao.

Ana afirma que néo tinha muito conhecimento acerca das teorias que embasam

a docéncia. Assim, seus primeiros contatos foram por meio de leituras das revistas
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didaticas, a exemplo, a Revista Nova Escola, como ela mesma cita: “- Eu sempre
gostei muito de ler revista Nova Escola. E, eu ja comecava a ver que tinha alguma
coisa que era diferente, que tinha que se trabalhar diferente”. Ou seja, através de
leituras sobre o exercicio da profissdo foi que ela comecou a perceber que precisava
muito mais do que o aprendizado que havia construido por meio da observacéo de
seus professores. Ana passou a sentir a necessidade de se apropriar dos saberes da

docéncia, os quais sO se aprendem nos cursos de formacgéo especificos para isso.

O outro momento que reforcou ainda mais essa necessidade que Ana se
refere como “sede de conhecimento” foi sua participagdo no curso de capacitacao
Muito Mais Mestrel’ que, para ela, representou “uma guinada” em sua pratica
pedagogica por trazer-lhe muito conhecimento. Esta sua percepcdo pode ser

observada no seguinte trecho:

Eu também tive uma experiéncia muito boa que foi de um curso chamado
Muito Mais Mestre que veio mudar essa minha visdo de metodologia, de
pratica, de fazer pedagogico. Foi um curso muito rico que lidava muito com a
pratica. E, ai, juntando esse conhecimento, essa sede de conhecimento, de
fazer diferente, foi o que contribuiu para eu fazer o Proformacéo.

Como afirma Ana, além de contribuir para que ela se apropriasse de alguns
saberes basicos do exercicio docente, o Muito Mais Mestre ainda lhe serviu como
elemento impulsionador da constituicdo de motivo para cursar uma formacao superior.
Junto a necessidade de saciar a “sede de conhecimento”, outro fator também foi
bastante decisivo para que Ana ingressasse no Ensino Superior, foi a exigéncia, a
época, de que todo professor polivalente deveria ter Ensino Superior para poder

continuar lecionando no Ensino Fundamental Menor.

A todo instante, percebemos nas falas de Ana que havia um conflito de
pensamento muito grande com relagéo ao sentido que ela atribuia ao Curso Superior.
Por varias vezes, ficamos na davida se ela havia ingressado numa Licenciatura pelo

fato de ter constituido a necessidade de saber mais, ou se pela exigéncia de titulacdo

17 Segundo o sujeito entrevistado, o Muito Mais Mestre foi um curso ofertado pelo Servi¢o Social de
Indastria (SESI), no periodo de 1998 a 2000.
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por parte da lei. Tal compreensdo sé nos ocorreu quando a docente fez a seguinte
afirmativa: “- No inicio, o Curso Superior era uma exigéncia da lei, mas que depois,
tornou-se para mim n&o apenas a necessidade de ter um diploma, mas pela sede de

conhecimento”.

A partir deste momento, ficou claro para nés que ter uma Licenciatura
representava para Ana a conquista de dois objetivos: legalmente, ficaria amparada e;
ao mesmo tempo, iria se apropriar dos saberes necessarios a sua funcdo de
professora. O desfecho dessa historia foi Ana ingressar numa Licenciatura que a
proporcionou, hoje, estar formada e atuando na docéncia. Os caminhos de sua
formacao, contaremos no préximo ponto de discussdo que corresponde ao Ultimo

Indicador desse Nucleo de Significacéo.

5.1.4 “Sou graduada em pedagogia”: os caminhos da formacao

A formacéo profissional de um sujeito é, em geral, envolta por dificuldades
desde a escolha de qual caminho seguir. Muitas vezes, a escolha de uma profissao
Se constitui passo a passo, isto €, o sujeito cresce fazendo a escolha de qual profisséo

deseja sequir.

Vale lembrar que, se 0 ser humano ndo nasce pronto nem com as aptiddes
constituidas por instintos, a profissdo que vai seguir, também nao esta constituida em
sua consciéncia, quando do seu nascimento. Ao contrario disto, € um processo que
vai sendo objetivado a medida que o sujeito vai se relacionando com 0s outros e com
0 meio. Nesse meio tempo, 0 sujeito vai se apropriando de alguns modelos culturais

e historicos fazendo destes, 6rgaos de sua individualidade.

Por ser um processo historico e constituido com o passar do tempo, desde
cedo, alguns sujeitos comegcam a demonstrar interesse por determinada profisséo, o
gue os leva, desde entéo, a irem se apropriando de aspectos referentes a sua escolha.
Outros demoram mais a perceber quais profissdbes poderdo vir a suprir suas
necessidades psicoldgicas, isto é, os satisfazerem como sujeitos sociais. Isto porque,

muitas vezes, 0s sujeitos ndo tém a oportunidade de fazerem essas escolhas quando
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ainda jovens, visto terem, como prioridade, o atendimento as suas necessidades de

sobrevivéncia, ou por nao se sentirem implicados pelos exemplos que os cercam.

Isto posto, Compreendemos que Ana faz parte desse segundo grupo de
sujeitos, tendo em vista que a docente comecou a trabalhar como comerciante e,
somente depois, passou a atuar como professora, muito embora n&o tivesse formagéo

especifica para isso, vindo a buscé-la quando j& estava atuando na funcao.

Como mencionamos no Indicador anterior, Ana j& atuava na docéncia quando
ingressou no Curso Superior. As oportunidades de fazer a graduacao, nesta época, ja
eram bem maiores do que quando Ana terminou o Ensino Médio. Agora, ja havia
faculdades publicas em sua cidade com ofertas de Licenciaturas que recebiam alunos

por meio de provas de vestibular.

Contudo, em virtude da exigéncia de que todos os professores - em servico -
precisavam da formacdo superior em carater de urgéncia, algumas instituicoes
criaram cursos que atendessem a essa necessidade e a demanda atual. A UERN, por
exemplo, passou a oferecer o Programa Especial de Formacéo Profissional para a
Educacéo Basica (Proformacao) que foi ofertado entre os anos de 1998 até 2011, em
todos os seus Campi, inclusive no Campus Avancado de Patu, regido em que Ana

morava.

Ana fez parte da primeira turma do Proformacéo instaurada no Campus de
Patu, tendo iniciado no ano de 1998 e concluido no ano de 2001. Sobre o andamento
do Programa, Ana conta: “- [O Curso] era aos finais de semana e, quando a gente
estava de férias do trabalho, entdo, a gente estava o més todinho na faculdade. Era
bem puxado mesmo”. Ou seja, estudava e trabalhava ao mesmo tempo, o que tornava

sua rotina muito cansativa e desgastante.

Aliado a esse fator, Ana ainda enfrentava dificuldades naturais a quem passa
muito tempo sem estudar. Isto porque, com o passar dos tempos, as metodologias de
ensino se modificaram e ja ndo apresentavam mais as mesmas configuracdes do
tempo em que cursou o Ensino Médio, como a docente confirma nesse trecho de sua

fala:
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Para a gente, no inicio, foi muito dificil porque a gente tinha que ler muita
apostila e tinha que apresentar muitos trabalhos. E, e a gente vinha de uma
educagdo que ndo tinha essa metodologia. [...]. Antigamente, ndo se tinha
[esse espaco que tem hoje]/Vocé estava ali e o professor dava aquele
[contelido], e vocé ia aprender aquilo. Entao, vocé néo tinha a curiosidade de
saber mais, de pesquisar, vocé néo tinha o direito de perguntar, de expor
nada. Nossa educacéo, realmente, foi assim.

Ou seja, além da jornada dupla, Ana ainda enfrentou dificuldades quanto a
prépria dinamica do Curso. Fora a metodologia diferenciada, a docente ainda destaca
qgue, por serem participes da primeira turma - referenciada por ela como “as cobaias
mesmo do Curso” -, ndo tinha a quem recorrer no caso das duvidas que surgiam ao
longo das atividades do Programa, realidade muito comum em cursos de formacao
gue ainda estdo em fase de experimentacdo. Ana destaca que, nas turmas seguintes,
este problema ja foi menos recorrente, conforme podemos constatar neste trecho: “-
Porque, depois, quando o segundo ano de Proformacé&o [comecoul], ja era mais [facil].

As pessoas ja tinham mais acesso a quem ja tinha feito”.

Muito embora tenha enfrentado muitas dificuldades por trabalhar e ainda
estudar, aos finais de semana e nas férias, precisava dedicar-se as atividades do
Curso. Sobre isto, relata: “- Teve esse impacto [dessa nova metodologia de trabalho]:
era seminario, [era] relatorio”. Mas, apesar de tudo isso, a docente agradece por ter

concluido e se saido bem, isto é, sido aprovada.

Hoje, Ana é graduada em Pedagogia e professora atuante em sala de aula.
Seguiu seu percurso formativo cursando uma Pdés-Graduacdo latu sensu em
Educacao Infantil e ainda anseia ser aluna de Mestrado. Com isso, fica claro para nés
gue sua sede de conhecimento ainda persiste. Ou seja, a cada etapa de sua vida, Ana
constitui novas necessidades formativas e novos sentidos para sua busca pelo

aprofundamento do conhecimento ja constituido por ela.

Pelo que nos contou Ana e pela relagcdo que fazemos de sua fala com as
teorias por nos utilizadas, podemos constatar que o ser humano é um ser que,
realmente, se constitui no tempo e na histéria. Essa constituicdo ocorre através da
relacdo que o sujeito estabelece com o outro e com o meio, sempre mediado por
elementos culturais e historicos. Nessas producgdes, apropria-se e objetiva-se daquilo

gue constitui algum sentido para ele.
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Do que Ana apresenta como constituicdo dos humanos, claramente,
percebemos que esse é um processo em que, embora facamos a separacédo em fases
cronologicas, ocorre de forma dialética. Isto €, num movimento entre elementos
singulares como: o crescimento biolégico do corpo, a constituicdo da consciéncia, a
vivéncia do processo educativo formal e informal, as escolhas realizadas sobre quais
atividades laborais exercer. Assim, todos esses elementos se configuram como

mediadores da constituicdo do humano biologico, social e historico.

Como comprovacao dessa afirmativa, voltamos as falas de Ana quando a
professora relata acerca do seu processo de formacédo docente como necessidade
gerada a partir da fungéo que exercia. Esta era exercida, a priori, para satisfazer suas
necessidades primeiras de sobrevivéncia, mas, ao mesmo tempo, lhe trazia também
satisfacdo, enquanto sujeito social. Sobre a tematica das necessidades objetivas e

subjetivas desse humano, discutiremos no préximo Nucleo de Significacao.

5.2 A ATIVIDADE HUMANA DESENVOLVIDA PARA SATISFAZER AS
NECESSIDADES OBJETIVAS E SUBJETIVAS

A atividade humana possui uma caracteristica marcante que € a de ter uma
finalidade ou um motivo para a sua realizagao. Isto significa que, diferentemente da
atividade animal, a atividade humana € realizada de forma consciente intencional,
visando a satisfazer suas necessidades objetivas e primeiras do ser humano - comer,
vestir etc. - e assim, garantir meios para sua propria sobrevivéncia. Além de satisfazer
as necessidades primeiras do humano, é possivel que a atividade realizada também
o satisfaca no que se refere a sua subjetividade, a qual se apresenta para nés como
a realizacao de uma atividade em que tenhamos prazer em desenvolvé-la por carregar

algum significado subjetivo em si.

Nesse Nucleo, nosso objetivo é discutir sobre a atividade humana
desenvolvida para satisfazer as necessidades do humano, sejam elas objetivas e ou
subjetivas. Para tanto, tomamos como ponto de partida os 6 Indicadores constituidos

através das andlises dos Pré-Indicadores selecionados a partir das falas do sujeito.
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Esclarecemos que os Indicadores formados nesse Nucleo sdo: “Comecei a
trabalhar ajudando em comércio porgue meu pai ndo tinha muitas condi¢cdes”:
o trabalho realizado para satisfacdo das necessidades de sobrevivéncia - que
aborda como Ana iniciou suas atividades remuneradas; Vivéncia na educagéo: a
apropriacdo de saberes docentes - que conta toda a trajetoria percorrida por Ana
no desenvolvimento do trabalho educativo; “Eu gosto do que eu fago”: a dimenséo
afetiva do trabalho - que mostra o quanto a afetividade esta presente no trabalho
realizado por Ana; A educacgdo como atividade humana constituida socialmente
carrega desafios e falhas - aborda que, embora Ana desenvolva sua atividade
envolta numa carga afetivo-volitiva muito grande, mesmo assim, enfrenta muitas

dificuldades no exercicio de sua funcao.

No Indicador “As criangas, hoje em dia, tétm um comportamento
completamente dificil de se trabalhar”: a singularidade interferindo no processo
de educacao formal, Ana elenca as dificuldades mais comuns enfrentadas em seu
dia a dia, as quais exigem dela um posicionamento consciente e, em muitos casos, a
tomada de decisdes importantes, como discutiremos no Indicador: A atividade

humana desenvolvida de forma consciente exige reflexdo e tomada de decisdes.

5.2.1 “Comecei a trabalhar ajudando em comércio porque meu pai nao tinha
muitas condi¢oes”: o trabalho realizado para satisfagcao das necessidades de
sobrevivéncia

Dentre as muitas carateristicas que diferenciam o homem do animal
selvagem, a atividade vital é, talvez, a mais importante de todas. Tamanha diferenca
reside na condicdo de que todas as atividades desenvolvidas pelos humanos séao
atividades que envolvem certo grau de consciéncia, seja em si ou para si8. Isto é,
algumas atividades necessitam de que haja sempre uma tomada de consciéncia por

parte do sujeito que as executa, enquanto outras ndo. Em suma, todas as atividades

18 Sobre a consciéncia em si e para si, a autora descreve que “consciéncia em si, isto €, uma
consciéncia que, necessariamente, nao tem consciéncia dessa consciéncia. Portanto, ndo € sempre
um ato da consciéncia para si, no qual a consciéncia tem consciéncia dessa consciéncia” (OLIVEIRA,
2010, p. 8-9)
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do homem séo atividades pensadas a um fim e, portanto, ndo atividades movidas

pelas forcas instintivas, como defende Oliveira (2010).

Dentre as atividades comuns desenvolvidas pelo homem, ainda podemos
destacar aquelas que ele realiza visando garantir a satisfacdo de suas necessidades
primeiras que séo, por exemplo, comer, vestir, ter um teto etc. No caso de Ana, sujeito
de nossa pesquisa, ela comecga a trabalhar muito cedo devido as poucas condi¢des
financeiras de sua familia, como ela mesma afirma: “- J& bem cedo, com 12 anos,
comecei a trabalhar ajudando em comércio porque meu pai ndo tinha muitas
condicdes porque eram 7 filhos e, ai, a gente, antigamente, ja tinha isso [de comecar

a trabalhar cedo para ajudar nas despesas]’.

Comparando o que diz Ana com a teoria apresentada, percebemos que o
trabalho humano desenvolvido com a finalidade de satisfazer as necessidades de
sobrevivéncia € um trabalho que tem, em si, uma finalidade. Todavia, ndo envolve
uma tomada de consciéncia dos atos realizados. Ou seja, no caso dos comerciantes,
a exemplo de Ana, a cada compra, a docente nao ficava pensando no objeto vendido
nem mesmo na necessidade a qual ela estaria atendendo para quem o comprou etc.
Dessa forma, Ana trabalhou no comércio apenas para garantir seu sustento e, assim,
desenvolvia uma atividade comum e repetitiva e que ndo a despertou para novas

necessidades, ou seja, realizava uma atividade mediada pela consciéncia em si.

A partir do momento que Ana passa a vivenciar outra situagao trabalhista -
situacdo que, de fato, ela transforma o meio e por ele é transformada, tendo em vista
gque a educacdo tem a especificidade de envolver professor e aluno,
concomitantemente - é que podemos perceber o salto de qualidade que Ana
empreende no que diz respeito a evolucdo de uma atividade que € meramente objetiva

para uma atividade objetiva/subjetiva.

E a partir desse momento que Ana percebe a necessidade de construir um
novo saber para o novo fazer, como ela mesma expde: “- No comeércio, vocé tem muito
dessa questdo de saber mais Matematica, conta... Essas coisas. Mas, quando vocé
estd numa sala de aula, vocé tem que ter um conhecimento que envolva um pouco de
tudo e até a questdo da sua metodologia”. Ou seja, a prépria Ana reconheceu que, ao

mudar de espaco e de situacdo profissional, ela precisava se apropriar de novos
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saberes, pois es aqueles até entdo construidos, sO Ihe servia para a antiga funcao.
No Indicador a seguir, tratamos acerca de como ocorreu a transi¢cdo de um trabalho a

outro e desses novos saberes necessarios a Ana, em sua nova fase.

5.2.2 Vivéncia na educacao: a apropriacdo de saberes docentes

Por ser o homem um sujeito intelectivo que ndo se satisfaz apenas em suas
necessidades de sobrevivéncia, mas possui necessidades sociais subjetivas - quais
sejam: satisfazer-se no tocante as suas vontades psiquicas, as suas necessidades
afetivas e motivacionais - muitas vezes, ndo permanece inerte num determinado
trabalho, apenas pela garantia de sobrevivéncia humana. Por isso, busca para si um

trabalho que o satisfaca em todos os aspectos.

Alguns homens encontram, ja nas primeiras experiéncias, um trabalho que o
complemente objetiva e subjetivamente, isto €, que garanta a realizacdo de suas
necessidades objetivas e subjetivas ao mesmo tempo. Outros participam de muitas
experiéncias trabalhistas até chegarem aquela que represente essa completude a
qual nos referimos. Assim foi 0 caso de Ana que iniciou sua vida laboral no comércio
e, sO depois, teve a chance de experimentar outra profissdo, oportunidade em que

pode descobrir a satisfacdo de suas necessidades tanto objetivas como subjetivas.

Tal situacédo pode ser observada quando a professora diz: “- Certo dia, uma
colega minha [professora], disse: ‘- Ana, vocé nao quer me substituir [como professora
numa sala de aula] ndo?’ [eu aceitei] [...] E, vim substituir. Era em Educacéo de Jovens
e Adultos, logo de inicio (risos). Eu me identifiquei com esse trabalho [de professora]

€, N0 ano seguinte, ja comecei como bolsista, no ensino infantil”.

Para nos, fica claro que tal mudanca de profissdo a afetou, profundamente,
gerando-lhe transformacdes e, principalmente, contribuindo para que a docente
constituisse novas necessidades. Quando Ana afirma que: “- Fui me aperfeicoando a
essa questao [funcdo de docente]. Fui criando gosto e fui comegando a pesquisar e a

estudar e a procurar coisas para trabalhar com meus alunos”, € perceptivel que o
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trabalho educativo é uma atividade que exige a tomada de consciéncia da acéo,

conforme Oliveira (2010) se refere no texto citado anteriormente.

Ou seja, trabalhar com o0 ensino exige muito mais que apenas passar
determinados exercicios no quadro e/ou anotar conceitos. Ensinar ndo é apenas
transferir conhecimentos, como afirma Freire (2011). Além disso, ensinar é
compreender o “valor dos sentimentos, das emogdes, do desejo, da inseguranca, a
ser superada pela seguranca, do medo que, ao ser ‘educado!®, vai gerando a

coragem” (p. 45).

Ao deparar-se com uma atividade em que “o objeto ndo € amorfo nem
acabado, mas continuamente percorrido pelas atividades que, em seu bojo, se trocam
entre si” (CLOT, 2010, p. 25), isto é, uma atividade em que seu poder de agir é
potencializado pela consciéncia das necessidades geradas para ela e para 0s
educandos, Ana precisa ir em busca de instrumentos e de saberes para que sua acao
seja algo transformador para si a para o outro. Assim, para a docente, desenvolver
essa nova atividade foi tdo significativo que logo buscou meios para se estabilizar na
funcdo. Isso veio a partir da aprovacdo no Concurso Publico Municipal, no ano de
1998, oportunidade em que passou a exercer a funcdo que desempenha até os dias

atuais, contabilizando, aproximadamente, 20 anos como docente.

Ao longo desse tempo, Ana afirma que se sente bem trabalhando na mesma
escola, mas que, as vezes, sente vontade de experimentar outras realidades,
conforme podemos observar nesta fala: “- As vezes, até eu comento: ‘Ail Préximo ano,
vou mudar de escola. Preciso conhecer novas relagdes, novas [realidades]’. Mas, elas
[as colegas de trabalho] dizem: ‘- Nao. Vocé néao vai sair'. Mas, eu ainda pretendo
conhecer outras realidades de outras escolas”. Para noés, esse fato representa a
transformacao ocorrida nas percepcdes de mundo que Ana constituiu. Ao perceber
gue as relagbes com os outros geravam novas satisfagcdes pessoais, a docente nao
pretende mais ficar apenas naquele espaco e, por isso, passa a desejar viver outras
oportunidades, como ela mesma conta que ja as vivenciou em determinadas épocas.

Sobre isto, diz: “- Ja trabalhei em outra escola. Ja trabalhei numa escola privada

19 Grifo do autor.
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[durante] um tempo com a disciplina de Histéria. Ja trabalhei no Ensino Médio

substituindo uma irma minha”.

Além da experiéncia de lecionar em outras escolas e em outras areas
diferentes da sua, Ana também aponta que ja vivenciou outra situacdo no espaco
escolar: “- Ja fui convidada, varias vezes, para a Superviséo, para Coordenacéo e, até
ja testei um ano. Mas, eu voltei para sala de aula [porque] eu gosto do que fago”. Ou
seja, embora Ana apresente a necessidade de viver outras realidades, também afirma
gue gosta muito do que faz. A docente descreve como foi a experiéncia de perceber
0 quanto lecionar aos seus alunos pequenos Ilhe complementa - enquanto ser social -

no que se refere as suas necessidades afetivo-volitivas:

J& tive a oportunidade de sair de sala de aula. Passei um ano so fora. Mas,
eu ndo me encontrei como Supervisora. Eu ndo me encontrei como
Coordenadora. Eu digo: “- Eu quero voltar!” O ano passado, Dona Rita disse:
“- Mulher, eu vou pedir uma coisa a vocé”. “- Diga [Dona Rita]”. “- Termine
meu mandato na Supervisdo?” Digo: “- Eu? Quero ndo, Dona Rita.” Eu, na
minha sala de aula, eu sei 0 que eu estou fazendo. Eu sei 0 que eu quero
fazer. [...] Como Coordenadora, vocé leva ideias e tudo. Mas, se o professor
nao quer ir por aquele caminho? Tudo em vao! Eu, como professora, eu digo:
“- Eu vejo dessa maneira. Eu quero fazer assim. Eu vou tentar assim. Se nao
der certo, eu busco outro [método de trabalho]”. Mas, eu sei 0 que é que eu
estou fazendo.

Nessa fala, percebemos que estar em sala de aula lecionando representa
para Ana a satisfacdo de saber o que esta fazendo, de ter controle sobre sua acéo.
Ou seja, Ana apresenta uma ac¢ao potencializada pelas suas vontades, por gostar do
que faz e por se realizar subjetivamente frente a tarefa de ser professora. Embora,
algumas vezes, lhe ocorram afetacdes negativas - como ela descreve ter dias que sai
da sala de aula desmotivada e triste porque alguma coisa planejada para aquele dia
nao deu certo ser executada -, mas, quando chega em casa, ela pensa: “- Ah! Mas,
amanh@, eu vou fazer diferente! No outro dia, vocé volta com novo animo, com novos

objetivos”.

A certeza que Ana tem de estar fazendo o que gosta é o que a motiva a buscar
novas estratégias diante das dificuldades de sua profissédo. Isso nos leva a confirmar
qgue, agora, Ana desenvolve uma atividade que envolve uma tomada de consciéncia

de que sua acéo precisa ser pensada, refletida e, atenciosamente, repensada no que
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se refere a seus resultados e a seu raio de alcance transformador. Nesse ponto de
nossa interpretacao, claramente, percebemos a carga afetiva que envolve o trabalho

de Ana, tema que discutiremos no préximo Indicador.

5.2.3 “Eu gosto do que eu fago”: a dimensao afetiva do trabalho

Atualmente, o que mais tem se discutido € acerca da insatisfacdo que alguns
trabalhadores nutrem frente a funcdo que desempenham e, entre aqueles que atuam
na educacdo, tem observado muito essa problemética. Contudo, a novidade esté
naquelas situagbes em que os professores demonstram gostar do que fazem. Ana,
por exemplo, declara que gosta muito de sua missédo, apesar de enfrentar muitas
dificuldades. Ela diz: “- Fa¢o o que gosto: trabalho na educacéo. [Mas, mesmo assim]
tem dias que a gente sai daqui [da escola] desmotivada, triste porque ndo conseguiu
determinado objetivo. Mas, ai, quando chega em casa e vai planejar uma nova aula,

vocé ja vem com todo estimulo. Com mais esperanga”.

O sentimento de tristeza e, a0 mesmo tempo, de renovagao da esperanca que
Ana demonstra em sua fala, representa a complexidade que ha na profissdo docente.
Diante de tal complexidade, Vasconcellos (2007, p. 49) afirma que os motivos pelos
quais os professores mantém o animo para continuarem trabalhando “vem, de um
lado da clareza de horizonte, da perspectiva tedrica, do projeto, e, do outro, da
caminhada comum, da convivéncia, das novas experiéncias”. Isto quer dizer que,
embora enfrentem dificuldades - quando se tem claro o que querem -, sempre se
encherdo de motivacao, de compromisso e de energia para enfrentarem os possiveis

desafios de sua carreira.

Compreendemos que, muitas vezes, as dificuldades enfrentadas nos fazem
pensar em abandonar a profissdo. E, em algumas ocasides - no calor das emocodes -
, Ana pensou assim também. Podemos confirmar este seu pensamento, no seguinte
trecho: “- Tem dia que eu saio daqui [da escola] eu digo: ‘- Ah! Eu vou procurar outra
fonte de renda pra mim’. Mas, eu ndo me vejo fora de sala de aula”. Assim, por mais

forte que a sensacdo de impoténcia seja, num determinado momento, percebemos
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que esta é superada pela docente num curto espacgo temporal levando-a a regredir,
imediatamente, na palavra dita. Isto porque, quando o professor se apropria de uma
carga afetivo-volitiva significativa, nem mesmo os mais duros obstaculos o fazem
desistir de sua funcéo. E, Ana é uma dessas professoras que nao desiste diante das
dificuldades nem mesmo enfrentando a mais dura realidade que é a desvalorizacao e
0s baixos salarios ganhos pelos profissionais da educacéo. A respeito disso, comenta

que:

Eu gosto do que eu fago. Eu nunca disse assim: ‘- Ah! Hoje, eu tenho que
trabalhar bem porque eu estou ganhando bem. N&o. Eu ganhei j& muito
pouco. Mas, eu era assim mesmo. Com 0 mesmo compromisso que eu tenho
hoje. Com a mesma responsabilidade, com a mesma afetividade eu era
guando eu ganhava 50 reais/60 e, hoje, ganhando meus 2 mil e poucos reais.
[..] E bom a gente ganhar melhor? E. A gente precisa. O dinheiro é
necessario na sua vida. Vocé tem familia, vocé tem filho, e vocé [...] tem plano
para seu filho. [...] N6s temos nosso plano de fazer alguma coisa pelos nossos
filhos, de formar, de tudo. E, pra isso, vocé precisa de dinheiro. Eu gosto de
ganhar meu dinheiro. Mas, eu gosto do que eu faco.

Para nds, fica claro o quanto Ana gosta do que faz e se satisfaz na fungéo de
professora. O sentimento aferido por Ana frente a docéncia é compreendido por
Vasconcellos (2007) como amor. Todavia, ndo se trata de um amor comum, mas sim
de um amor que é constituido pelo engajamento, pela compreensao do outro, pelo
ensinar, pelo conhecimento. Para Morin (2003, p. 102), “onde ndo ha amor, sé ha
problema de carreira e de dinheiro para o professor”, perspectiva que compreendemos

nao ser a realidade subjetiva de Ana.

O sentimento de amor que a docente tem pela profissao e pelo que faz reflete,
facilmente, nas acdes de Ana e pode ser percebido por quem esta proximo dela, como
€ 0 caso do seu cOnjuge. Segundo Ana, seu companheiro costuma dizé-la: “- Acho
que, quando chegar o dia de [vocé] se aposentar, vocé nem vai se aposentar”. Entao,
Ana afirma que lhe responde assim: “- Olhe! Enquanto eu puder estar la [na escola],
enguanto eu vir que estou servindo de alguma coisa [continuo 1a]. Agora, quando eu
estiver ga ga [sem saber o que estou fazendo], que ndo puder mais fazer nada pelos

meus alunos, ai, eu tenho que [me aposentar]”.
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Dessa forma, fica perceptivel nas falas de Ana o quanto ela gosta de sua
profissdo e o quanto sente prazer em “partilhar com o outro um trecho do percurso
que ja fez (e que continua fazendo)’, como afirma Vasconcellos (2007, p. 63).
Segundo o autor, é essa satisfagcao “que vai também ajudar a suportar a fadiga da
atividade e a sustentar a necessaria paciéncia pelas formas e ritmos de apreensao do
outro” (ibidem). Assim sendo e, por reconhecermos que a educagao envolve uma
complexidade particular - por ser um fenbmeno proprio dos humanos que em sua
constituicdo sdo sujeitos singulares -, h4 que se considerar o grau de desafios e
dificuldades enfrentados pelos profissionais dessa area. E, portanto, sobre esse

assunto que discutiremos no Indicador, a seguir.

5.2.4 A educacdo como atividade humana constituida socialmente carrega

desafios e falhas

Como dissemos, 0 processo educativo tem sua base de sustentacédo, na
familia e, institucional, na escola. Ambas n&o se anulam em fungcdo uma da outra, mas
ao contrério disso, se complementam. Contudo, Charlot (1979) nos chama a atenc¢éo
para o fato de que, em virtude da educacao ser um processo que transmite modelos
sociais de comportamento para uma sociedade heterogénea, 0s sujeitos que tém
acesso ao aprendizado que é socializado na escola nunca o assimilam da mesma
maneira. Isto porque, muitos deles, sdo educados em espacos sociais diferentes e,
embora a escola ofereca o ensino da mesma forma para todos, ha quem néo seja
afetado por ter recebido de seu nucleo familiar uma educacéo diferenciada.

Para nos, talvez seja essa a explicacdo para tanta dificuldade enfrentada
pelos professores em sala de aula. Ana, por exemplo, afirma que “a educagao, hoje,
€ um grande desafio na vida do educador”. A docente considera que é mais dificil para
0 educador do que para qualqguer outro agente escolar (direcdo, secretaria,
coordenacgao) “porque a gente € que esta la, no centro, no foco lidando com as

questdes que a gente enfrenta no dia a dia de uma sala de aula”.



115

Embora saibamos quais sdo algumas dessas questbes de enfrentamento
diario por parte dos professores em sala de aula, noutro contato com Ana,
perguntamos a docente quais seriam essas questdes. Por meio de sua fala,
percebemos que os problemas enfrentados pelos professores sao de naturezas
diversas. Um dos primeiros a ser apresentado pela docente € a auséncia da familia

[

na educacgao dos filhos. Sobre este aspecto, Ana diz: “- As questbes que a gente
enfrenta na sala de aula, em primeiro lugar, € a falta de disciplina dos alunos, a falta

de apoio dos pais”.

Nesse trecho, a professora evidencia a auséncia dos pais na educacao dos
filhos. Como discutimos anteriormente, a familia relegou as instituicbes escolares a
funcdo de educar. Contudo, as familias ainda ndo compreenderam que essa € uma
funcdo de ambas e que os pais precisam contribuir com uma parcela e a escola com
outra. Nao adianta cada uma destas esferas permanecer em seu espaco. Antes,
familia e escola devem trabalhar, em conjunto, como afirmou Reis (2001) ao dizer que

é funcdo da familia preparar seus membros para que reconhecam outras autoridades.

Infelizmente, muitas vezes, o que ocorrem sdo embates entre familia e escola,
como é o caso da escola em que Ana leciona. Abaixo, podemos observar sua fala

acerca disso:

Entdo, os pais, eles ndo apoiam. Mas, vém interferir de outra forma. Veja
bem! Se acontece alguma coisa em sala de aula, a maioria dos pais, eles ndo
vém saber porque aquilo aconteceu [se foi] por isso ou por aquilo. Mas, eles
ja vém provocando questfes, atras de briga.

Além da auséncia dos pais, Ana aponta como problemas do dia a dia da sala
de aula, a deficiéncia da aprendizagem dos alunos que, segundo ela, € um problema
qgue ela néo pode resolver sozinha e que, portanto, carece também da parceira dos
pais e de outros professores. Aliados a esses ja citados, Ana ainda destaca as
situacdes em que ela prepara as aulas e, por um ou outro motivo, ndo consegue

desenvolver seu plano.

Sobre isso, Ana afirma que a dificuldade é gerada porgque, muitas vezes, se
depara com situacdes para as quais ndo estava preparada no momento. Estas vao

desde a uma pergunta que surge acerca de um tema - que ndo é o estabelecido para
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a aula naquele dia, mas que ela ndo pode deixar o aluno sem uma resposta - até a

mudancas de comportamento por parte dos alunos, situacdes inusitadas e/ou brigas.

Em relacdo as circunstancias inusitadas, esta realidade constitui uma
especificidade dos planejamentos por ndo serem estaticos e rigidos, mas flexiveis,
cabendo ao professor, encontrar uma saida para contornar a situacdo. Para Ana,
encontrar uma saida para resolver a dificuldade surgida em sala de aula sem fugir
muito da atividade planejada, constitui um cenario que requer atencdo. Podemos
observar esta sua compreensao, no seguinte trecho: “- Entdo, vocé tem que estar
[atento]. Vocé tem que se rebolar. Tem que descobrir outra maneira de trabalhar”. Ou
seja, para a docente, o professor precisa estar preparado para situagcdes como essas
para que, caso ocorram, o professor tenha condicdo de repensar a atividade a ser

ministrada.

Ao interpretarmos as falas de Ana, percebemos que a docente coloca a figura
do psicologo como a saida para parte desses problemas. Sobre isso, ela diz: “- Cada
escola deveria ter um psicélogo para ajudar o professor. As vezes, até pra entender o
professor’. Na visdo de Ana, os psicologos atenderiam as criangas nos casos mais
graves de indisciplina, de problemas psiquicos uma vez que, segundo ela, “embora
vocé tenha a sua experiéncia assim, sua vivéncia de sala de aula e muita coisa vocé
ja conseguir [compreender], mas vocé ndo pode diagnosticar porque vocé nao € um

profissional da saude”.

Quanto aos professores, a ajuda viria através de apoio para o enfrentamento
da doenca que mais acomete a esses profissionais: a depressdo. Segundo Ana, a
depressao tem suas causas arraigadas na “insatisfagdo frente ao seu trabalho por

conta da indisciplina, por conta da falta de apoio, de tudo, de pais, de gestores”.

Por fim, compreendemos que tanto as familias quanto a escola, aos poucos,
estdo perdendo seus espacos no processo de educacdo dos humanos e, com isso,
enfrentando alguns problemas. A formacdo moral e espiritual que, antes, era
responsabilidade dos pais, agora, € tarefa relegada a escola, como afirma Miranda
(2001). Assim, além da escola ter de dar conta das disciplinas e dos contetdos

curriculares, ainda precisa assumir a funcao da familia na transformacéo da ideologia
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dominante em “uma visdo de mundo, em um codigo de condutas e de valores que

serao assumidos mais tarde pelos individuos” (REIS, 2001, p. 104).

No Indicador a seguir, discutimos de forma mais aprofundada como esses
problemas de (des)construcédo de valores, condutas e individualidades dos sujeitos
afetam o desenvolvimento do processo educativo oferecido pelas instituicoes

escolares.

5.2.5 “As criangas, hoje em dia, tém um comportamento completamente dificil

de se trabalhar”: a singularidade interferindo no processo de educagao formal

Até aqui, apresentamos nossa defesa de que a escola e a familia sdo as
instituicBes responséaveis pela educacao dos individuos. Reis (2001) afirma que a
familia oferece a base para que a escola desenvolva seu papel de forma eficiente.
Com relacdo as teorias utilizadas, constatamos, por meio das falas de Ana, que a
familia tem fracassado em sua funcdo e que o papel da escola estd sendo
desempenhado de forma deficitaria.

Ana atribui a realidade de dificuldade enfrentada no cotidiano escolar ao fato
de que “hoje em dia, a gente vé muito mais essa [situagcao] de toda liberdade [dada as
criangas, desde a primeira infancia)]”. Para a docente, isto decorre por conta dos pais
que ja ndo ensinam mais aos filhos os valores morais que constituem a boa conduta

de um individuo. Para Ana, a realidade percebida, atualmente, € completamente

diferente da qual ela vivenciou quando crianga, por exemplo.

A crise da (des)construcao de valores €, visivelmente, percebida dentro das
escolas. Ana declara que as “coisas que eles trazem, que eles dizem” jamais seriam
permitidas, na sua época de infancia. O motivo disso tudo é que os pais perderam a
capacidade de ensinarem aos membros de sua familia como devem se comportar fora
das relagdes familiares, conforme aponta Reis (2001). Eis, pois, 0 maior problema
citado por Ana: a indisciplina que, a seu ver, constitui num comportamento

completamente dificil de se trabalhar.

Ana declara que a dificuldade esta no seguinte:
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Hoje, a gente recebe os nossos alunos. A gente trabalha numa linha. Mas,
guando eles chegam em casa, a familia tem outra cultura, tem outro modo de
pensar. E, a cabecinha dessa crianga vai ficar: “- Como eu vou agir? E como
minha professora diz? Ou é como a minha mae manda?”

A questado levantada por Ana quanto a maneira das criangas se posicionam
em relacdo a dualidade de orientacBes existentes entre escola e familia € o que torna
ainda mais dificil o trabalho docente. Diante de tamanha crise enfrentada pela escola,
Ana afirma que, antes de tudo, € preciso aprender a como lidar com ela. E, uma das

saidas é utilizar estratégias que fujam do dueto quadro e lapis.

A gente que estad na sala de aula mesmo, ja busca, ja procura trazer [coisas
novas] porque, se vocé nao trouxer, vocé nao consegue desenvolver nada
porque os alunos ndo querem s6 quadro e lapis. E, a gente ndo tem mais
condicdes de trabalhar com isso porque, hoje em dia, 0o estudo néo é ler,
escrever e tirar conta. Vocé vai muito mais além.

O “ir além” a que Ana se refere €, muitas vezes, ultrapassar as paredes da
escola e desenvolver um trabalho com a crianca visando a prevencao de problemas
futuros. Para a docente, ha outra maneira de tentar minimizar a indisciplina: a
interacdo entre professor e familia do aluno. Esta sua opinido pode ser percebida
neste trecho: “- Vocé tem que estar inserido, as vezes, até na familia daquela crianga
pra vocé entender: por que meu aluno é desse jeito? Entdo, eu tenho que saber o
histérico dessa familia para eu poder aprender a lidar com a situacao dele”. Essa
insercao, na maioria dos casos, € o que facilita o didlogo entre as partes resultando,
positivamente, numa parceria que gere resultados satisfatérios em casa e na escola

como, por exemplo, a mudancga de comportamento de alguns alunos.

Contudo, atitudes como essa exigem a tomada de consciéncia por parte do
professor de que, em alguns casos, a saida € a sua mudanca de postura e de
pensamento frente ao problema. O que muitos professores precisam entender € que
sado exatamente eles que precisam tomar a iniciativa de buscarem meios que
minimizem os problemas que lhes chegam, embora estes tenham origens, por vezes,

até indefinida. Para isso, ele precisa: ter consciéncia de que a mudanca pode partir
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dele; refletir sobre a situacao e; tomar decisdes com vistas a melhorar o quadro. No
Indicador a seguir, discutiremos sobre o agir de Ana frente aos problemas enfrentados

em sua sala de aula.

5.2.6 A atividade humana desenvolvida de forma consciente exige reflexédo e

tomada de decisdes

Os problemas enfrentados no desenvolvimento do trabalho docente estédo
postos e, isso ndo se pode negar. Contudo, € mister compreendermos que, antes de
tudo, o professor precisa reconhecer seu ambiente de trabalho em sua totalidade. Em
outras palavras, o docente precisa reconhecer que “deve trabalhar com a realidade
gue tem em sua sala; ndo adianta ficar se lamuriando, entrando em escapismos. Sao
estes os alunos e com eles tem de trabalhar, € esta a escola, é este o pais”
(VASCONCELLOS, 2007, p. 67).

Ana reconhece as falhas existentes na educacédo, mas também a necessidade
de se ter esperanca de dias melhores. Para a professora, basta que cada um decida
fazer a sua parte. Na visdo de Ana, serd somente com a tomada de consciéncia de
gue é preciso cada um fazer o que Ihe cabe para que o sonho de obter uma escola de
qualidade seja, finalmente, realizado. Vasconcellos (2007, p. 99) exprime esta mesma
otica, quando afirma que: “A educagao nasce da e na esperancga”. Contudo, o autor
destaca que ndo bastam as condicBes objetivas. E preciso que as condicdes
subjetivas também estejam disponiveis. Sobre isto, o autor diz que: “Antes de tudo,
deve se tornar possivel na representagcdo do sujeito (acreditar, admitir a ideia)”
(ibidem).

Admitir a ideia que Vasconcellos (2007) defende, é vislumbrar, a partir do seu
espaco de atuacdo, a possibilidade de uma mudanca maior. E exatamente o que
aponta Ana, ao declarar: “- Eu vou comecar pela minha sala de aula. O que eu posso
fazer pelos meus alunos, o que é que eu chamo de ensino de qualidade”. Embora a
docente reconheca que algumas medidas ja sdo tomadas por parte das Secretarias

de Educacado em prol de mudangas, como a criacdo de alguns projetos pedagdgicos
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qgue visam minimizar problemas como a indisciplina, a dificuldade de aprendizagem,
Ana reitera que estas, muitas vezes, lhe chegam sem a possibilidade de serem
executadas. Além disso, e mais uma vez, a docente refor¢ca o seu papel ao dizer que:
“- Sou eu que tenho que ver: Qual a realidade do meu aluno? O que é que ele precisa?

O que é que eu posso fazer pra melhorar?”.

Diante disso, nos indagamos acerca das mudangas necessarias, assim como
fez Vasconcellos (2007): Serd mesmo possivel fazermos algo? E possivel
transformarmos a realidade atual? Para o autor, a resposta dessas perguntas s&o
sempre positivas. Mas, a nosso ver, a resposta precisa partir dos professores. Para
iSS0, € necessario que os professores se reconhegam como agentes de transformacéo
e busquem meios para que essa mudanca aconteca. Em muitos casos, ndo sao
necessarios recursos financeiros aviltantes nem mesmo medidas mirabolantes. Na
realidade, apenas a tomada de consciéncia da necessidade de se fazer algo

corresponde ao bastante para que algo positivo seja iniciado.

Ana, por exemplo, afirma que comeca por sua sala de aula. Por isso, diz: “-
Quando eu estou com uma dificuldade de alguma coisa, eu digo: ‘- Nao. Eu preciso
[encontrar um jeito de resolver essa situacao]. Ai, vou la no computador e vou procurar
aquela causa pra [poder] entender”. Diante disso, compreendemos que, para Ana, 0
primeiro passo € conhecer o problema e buscar informagfes sobre ele. Esta sua

percepcdo pode ser constatada no seguinte trecho: “- E preciso ler Paulo Freire
mesmo pra gente dizer: ‘- Nao. Eu acho que eu estou por aqui [vivendo situacdes
semelhantes as que descreve Paulo Freire]. E, eu sempre gosto de ler alguns

tedricos, sempre leio Vigotski, Piaget, Emilia Ferreiro”.

Assim, compreendemos que, a partir do momento que o sujeito desenvolve
suas atividades - de forma consciente, sempre refletindo sobre as suas acbes e
buscando compreender a totalidade do seu espaco de atuacdo -, ele se sente
empoderado para tomar decisbes e protagonizar as mudangas exigidas para o bom
direcionamento de seu trabalho. Contudo, ha de se reconhecer que a mudanca de
postura do professor para o enfrentamento dos problemas da educacédo passa,
indiscutivelmente, pela constituicdo da vontade de mudar, de transformar. Para tanto,

a mudanca comeca, antes de tudo, no interior do sujeito, através do processo de
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reflexdo o qual é desencadeado ainda durante o seu processo de formacgéo

profissional.

A patrtir disso, percebemos o movimento dialético que envolve o trabalho
educativo. Dessa forma, defendemos que as mudancas necessarias para que sejam
resolvidos os problemas da educacéo atual passam, antes de tudo, pela formacao da
consciéncia do professor frente a totalidade da sua profissdo. Isto significa dizermos
que, para que um professor se reconheca, enquanto agente de transformacdo da

realidade de sua sala de aula, é preciso que ele seja preparado para tal percepcao.

Com isso, relegamos aos Cursos de formacdo docente a tarefa de preparar
os futuros profissionais dessa area, pois, como afirma Vasconcellos (2007), é nesses
Cursos de formacdo que se oferece, aos futuros professores, a abertura para o
(re)conhecimento de novas praticas e concepgdes. E, portanto, sobre a necessidade
de uma formacéao especifica para o exercicio pleno da docéncia que discutiremos, no
Nucleo a seguir, o qual tem como titulo: “A formacao docente: um processo constituido

a partir da relagdo com o outro e da apropriacao do real’.

5.3 A FORMACAO DOCENTE: UM PROCESSO CONSTITUIDO POR MULTIPLAS
MEDIACOES

Discutimos, anteriormente, que a educacdo é um processo constitutivo e
préprio do humano. Tal processo tem inicio na instituicdo familiar, espaco onde se
concretizam os primeiros aprendizados do sujeito. Posteriormente, tem sua
continuidade nas instituicdes especializadas - nas escolas - onde se oferece uma
aprendizagem sistematizada e assistida por profissionais formados para

desenvolverem essa fungéo.

Marx e Engels (1845, p. 05) afirma que “o préprio educador precisa ser
educado”, isto é, para que o professor possa se tornar mediador de um saber
sistematizado, antes, precisa aprender a ser um mediador, a constituir-se mediador.
Para tanto, o futuro professor deve vivenciar um processo formativo que dé conta de

construir nele, um corpus de saberes necessarios ao exercicio de sua funcéo. Estes
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sdo constituidos por diversos elementos mediadores que vado desde o cursar de

disciplinas académicas a apropriacdo de saberes vivenciados em situacoes reais.

Desse modo, nosso objetivo, neste Nucleo, € discutirmos sobre o0 processo
formativo dos professores e os diversos elementos mediadores dessa formacao. A
discusséo é realizada através da interpretacdo de 4 Indicadores. No primeiro, “A
formacao inicial é o fundamento de tudo”, discutimos sobre a graduagdo como a
base formativa necessaria ao exercicio da docéncia. No segundo Indicador, “Eu nem
sei dizer o tamanho da distancia”: teoria e pratica na formagao inicial, abordamos
a necessidade da existéncia da relacdo entre teoria e pratica para 0 processo
formativo do professor.

No terceiro Indicador, “Formacgao continuada é tudo aquilo que vocé faz
depois da sua formacgao inicial”, apresentamos nosso entendimento de que o
professor precisa dar continuidade a sua formacao iniciada na fase de graduacao. E,
por dltimo, o Indicador “A sala de aula é um laboratério vivo na formagao
continuada”, onde apresentamos a sala de aula como um espaco de continuacao da

formacao docente.

Embora discutamos cada um desses elementos em separado, de anteméo,
enfatizamos que os mesmos estao inter-relacionados e que a separacao € apenas
para melhor entendermos a funcdo de cada um dentro da totalidade da formacéo.

Feita essa ressalva, iniciamos a discussao pela fase da formacao inicial.

5.3.1 “A formacao inicial é o fundamento de tudo”

O titulo escolhido para esse Indicador, por si s0, ja suscita reflexdes. Quando
Ana disse que a formacao inicial € o fundamento de tudo, deixa transparecer que essa
formacao oferece a base necesséria para que o professor assuma sua sala de aula e

sua funcéo de agente mediador no processo educativo.

Ana considera que a formagéo inicial € a base necessaria e indispensavel

porque, diante da lei, ndo se pode mais assumir a sala de aula sem que o professor
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tenha cursado o nivel superior. A lei a qual Ana faz mencéo em sua fala, refere-se ao
texto inscrito no Art. 62, da LBD n° 9.394/96, que diz:

A formacéo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e
institutos superiores de educacgédo, admitida, como formagédo minima para o
exercicio do magistério na educacéo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(BRASIL, 1996, p. 34).

Assim, do ponto de vista legal, a formacao inicial € requisito indispensavel para
gue os professores assumam sua funcédo docente por oferecer a oportunidade de
construcdo de um conjunto de saberes proprios da atividade. Para Ana, € “nessa
formacgao inicial que a gente vai ao encontro de muitos tedricos”, ou seja, é na
formacdo inicial que tomamos conhecimento da totalidade da profisséo e dos saberes

gue envolvem o fazer pedagdgico.

Para Imbernon (2002, p. 55), a importancia da formacao inicial reside na ideia
desta ser a fase em que “o conjunto de atitudes, valores e fungbes que os alunos de
formacao inicial conferem a profissdo sera submetida a uma série de mudancas e
transformacdes”. Ou seja, a medida que os alunos da graduagéo entram em contato
com teorias construidas sobre o fazer docente, (re)definem os conhecimentos que
adquiriram através das vivéncias em outras fases como, por exemplo, no seu
processo de escolarizacéo, quando se apropriarem dos modelos representados por

seus antigos professores.

Para Ana a formacao inicial é fundamental porque, € por meio dela, passamos
a compreender o significado da relacao teoria e pratica. Para a docente, essa vivéncia
€ muito necessaria “porque a gente tem que ter essa relacdo mesmo da teoria com a
pratica e, geralmente, sé se encontra isso la [na faculdade]’. Isso significa que a teoria
€ vista com mais profundidade nos Cursos de Graduacao ou, pelo menos, € o0 que se
espera deles. Essa profundidade é enfocada por Ana quando a docente aponta que é
“muito dificil um professor pegar um livro, hoje, pra ler um tedrico”. Segundo Ana, esta
pratica é recorrente na faculdade, pois “a Graduacao ela ja exige isso de vocé. Vocé

tem que ler porque vocé tem que ter seu fundamento”.
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Vasconcellos (2007, p. 180), chama a atencdo exatamente para as falhas
existentes nesses Cursos formativos. Segundo o autor, um dos complicadores da
deficiéncia da formacao desses professores €, por exemplo, “a tdo propalada relagao
teoria e pratica”. Somados a esse complicador, Vasconcellos (ibidem) ainda oferece
destaque para “a relacao entre matérias especificas do campo da formagao e matérias
de formacéao didatica, etc., sem contar os cursos de formacao aligeirados e 0s assim

chamados ‘cursos vagos’ (idem).

Na visdo de Ana, a necessidade da fundamentacdo tedrica esta atrelada a
necessidade de explicar alguns acontecimentos da sala de aula. Para a docente, a
fundamentacao é necessaria para explicar, por exemplo, “por que essas coisas [esses
problemas] acontecem na nossa sala de aula? por que isso acontece com meu aluno?
Ai, entdo, eu vou la buscar [explicacdo nas teorias]. A partir dai, eu vou entender: ‘Ah!

”m

E por isso que acontece determinada coisa”. Ou seja, € comum ao aluno-professor
“sentir a necessidade da teoria para dar conta de explicar o real” (VASCONCELLQOS,

2007, p. 181).

Embora Ana reconheca que é indispensavel apropriar-se das teorias
pedagdgicas “até pra entender o que a gente, realmente, passa na sala de aula”,
afirma que, em muitos casos, chega a discordar de algumas delas. A explicacao dada
por Ana € que “eles veem tudo diferente do que a gente enfrenta e a gente sabe que
a sala de aula é um laboratorio vivo. Vocé vai encontrar coisas que vocé jamais
pensou em se deparar com aquilo [situagcdes comuns em sala de aula]”’. Ou seja,
apesar das teorias fundamentarem a pratica, em alguns casos, o real da sala de aula

acaba surpreendendo os professores.

Determinada situagao ocorre porque, embora o professor tenha “uma formacao
em termo de propostas, de novas perspectivas de acdo, todavia, ndo consegue
articula-las com as condigdes encontradas no chéo da escola” (VASCONCELLOS,
2007, p. 181). Entdo, ndo é que a teoria represente visbes distorcidas da realidade. E
gue alguns professores ndo conseguem compreendé-la o que leva a alguns deles nao

saberem utiliza-las como ferramenta de interpretacéo da realidade onde atuam.

A visédo apresentada por Ana sobre a relacdo teoria e pratica se fundamenta no
discurso praticado por muitos professores de que a teoria vista na faculdade, de fato,
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é diferente da préatica. Para Ana, h4 um grande distanciamento entre a teoria e a
pratica, embora a docente também afirme que, em alguns casos, busque respostas
nas teorias para resolver determinadas situacfes ocorridas na sala de aula. Sobre

esse distanciamento ao qual Ana se refere, discutimos no Indicador, a seguir.

5.3.2 “Eu nem sei dizer o tamanho da distancia”: teoria e pratica na formagao

inicial

O dilema apresentado em torno da relacdo teoria e pratica é ampliado por
muitos professores que estdo em sala de aula. Embora alguns reconhecam que a
teoria e a pratica caminhem juntas e que sdo necessarias para o exercicio pleno da
docéncia, outros reiteram que elas ocorrem em vias separadas. Ana, por exemplo,
afirma que “teoria e pratica elas tém que ter essa socializagao”. Com isso, a docente
reconhece que uma esta ligada a outra. Mas, ao mesmo tempo, Ana declara que “a
realidade ela é bem diferente da teoria. Do que eles [tedricos] pensam, do que eles

veem”.

Percebemos entéo, que Ana apresenta uma confusao de pensamento quando
discursa sobre a relacéo teoria e pratica. Contudo, esse ndo € o unico problema que
percebemos ser presente no pensamento dela. A origem deste pensamento distorcido
reside na ideia de que “a teoria ainda é considerada por muitos como residindo
exclusivamente nas universidades e a pratica residindo unicamente nas escolas de

ensino basico e secundario”, como afirma Zeichner (1993, p. 56).

Para o autor, “a diferenca entre teoria e pratica €, antes de mais nada, um
desencontro entre a teoria do observador e a do professor, e ndo um fosso entre teoria
e pratica” (ZEICHNER, 1993, p. 21). Esse desencontro citado por Zeichner é,
claramente, manifestado na fala de Ana quando a docente afirma que ndo sabe nem
dizer o tamanho do distanciamento que ha entre a teoria e a pratica. Segundo ela, a
realidade é a seguinte: “vocé 1é uma coisa. Mas, quando vocé esta la mesmo com a
mao na massa [no desenvolvimento das atividades da sala de aula], ai, vocé diz: ‘Meu

Deus, como eu vou fazer isso [desenvolver determinada atividade]?”
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Por meio disto, percebemos que, na verdade, ndo ha um fosso entre a teoria e
a pratica, mas sim um distanciamento entre o que € estudado e a sua aplicabilidade
no dia a dia da sala de aula. Essa visdo de que temos de aplicar, na nossa sala, o que
vemos na Universidade €, para Zeichner (1993, p. 56), algo que se aprende nos
Cursos de formacao. Isto porque, o que € ensinado aos “alunos-mestres” - termo
utilizado pelo autor para se referir aos professores em formacao - € que eles “reflitam
sobre o seu método de ensino com o objetivo principal de aplicarem, na sua pratica,

aquilo que a investigacdo empirica universitaria alegadamente considera com eficaz”.

Corroborando com a visdo de Zeichner, Alarcao (2005, p. 22) diz que,
atualmente, “educa-se com base na convicgao de que é possivel encontrar na ciéncia
e ha técnica uma solucéo correta para cada caso” quando, na verdade, o caminho nao
€ bem esse. Os problemas enfrentados nas salas de aula sédo problemas reais de uma
sociedade em constante movimento e (trans)formacédo. Para Fontana e Favero (2013,

p. 10), o que ocorre € que:

Na prética, esses profissionais deparam-se com situa¢des que ndo podem
ser resolvidas por meio das teorias estudadas, por serem situagdes novas, e
se sentem, entdo, perdidos e impotentes para resolvé-las. Isso acontece
porque néo foram capacitados para lidar com situacdes novas, para as quais
a teoria ndo é suficiente.

E, uma vez que esses profissionais entram nas salas de aula, deparam-se com
a situacdo de ndo conseguirem articular o que aprenderam na faculdade com o real
da sala de aula. Esta realidade € destacada por Ana, quando afirma que “se vocé nao
tiver [vivido] nenhuma experiéncia de sala de aula, [antes de] comecar ali, a
Pedagogia, [...] quando vocé se deparar com a pratica, ai, é tudo diferente do que

vOCeé viu”.

Mesmo que para Ana seja clara a visdo de que ha diferenca entre a teoria
estudada na Universidade e a realidade encontrada na sala de aula, discordamos
deste seu ponto de vista e nos atemos a visdo de Fontana e Favero (2013, p. 10),
quando afirmam que “as teorias, por si sés, ndo sao suficientes para resolverem os

problemas que se apresentam no ambiente escolar’. Antes, € necessario que o



127

professor se conscientize do problema e da sua posicao frente a estes na busca pela

solucéo da situacéo.

Os autores defendem o posicionamento de que “ndo se nega, portanto, a
importancia das teorias, no entanto, elas s6 sédo validas quando combinadas com a
pratica profissional” (FONTANA; FAVERO, 2013, p.10). Isto significa que a relagdo
entre teoria é pratica € de extrema importancia para o exercicio pleno da docéncia.
Contudo, é imprescindivel também a tomada de consciéncia por parte dos professores
de que nem todos os problemas encontrados na sala de aula dependem somente das
teorias para serem solucionados - tal como € colocado pelos autores - estando,

portanto, nas maos dos professores o poder de encontrar maneiras para resolvé-las.

Diante do dialogo disposto nesse Indicador, concluimos que as teorias sao
fundamentais para o exercicio da pratica docente. Compreendemos que, se huma ou
noutra situacéo, a teoria ndo servir para incidir de forma direta sobre determinada
situacdo, no minimo, ela dard ao professor encaminhamento para que este
profissional descubra meios e busque em outras fontes solugdes ou, até mesmo
(re)crie algumas estratégias frente a necessidade dos seus alunos, resultando, assim,

em novas teorias.

Dessa forma, compreendemos que € na pratica que se reflete - de forma
consistente - sobre a teoria. Isto porgue € vivenciando o real e o tedrico juntos que
podemos compreender melhor o que dizem os autores. E nessa vivéncia que se firma
a certeza de que a teoria fundamenta a pratica e, esta, se torna momento ndo somente
para aplicar a teoria. Mais que isto, constitui a oportunidade de se afirmar ou ndo o
gue colocam os autores podendo, muitas vezes, resultar na (re)construcédo dela.
Destacamos que, para noés, isto se apresenta como formacgao continuada e ndo como

inicial.

Para Santos (2014, p. 67), o desafio de “oportunizar ao professor condi¢des
para ele teorizar sobre a pratica” €, pois, 0 espag¢o da formacao continuada. O autor
afirma que, nesse processo de teorizar a pratica, o professor “realiza um esforgo
cognoscitivo que o ajuda a descobrir/desvelar a pratica pedagodgica inserida num
contexto mais amplo” (ibidem). Diante dessa visdo, Santos (ibidem) define que a

formacdo continuada como transformadora com vistas a construir novas
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possibilidades de ser e intervir do professor. No préximo Indicador, discutiremos sobre

a formacé&o continuada e as possibilidades de transformacéo por ela gerada.

5.3.3 “Formacgao continuada é tudo aquilo que vocé faz depois da sua

formacgao inicial”

Ana define a formacéo continuada como “tudo aquilo que vocé faz depois da
sua formacao inicial”’. Para a docente, depois que o professor conclui seu Curso de
formacdo inicial e passa a trabalhar na sala de aula, tudo o que venha a vivenciar em
termos de aprendizagem é formacé&o continuada. Percebemos, entao, ja de inicio, que
Ana ndo compactua com a ideia de que formacao continuada € somente 0S cursos
reconhecidos como capacitacao, treinamento, reciclagem, mas como um “espaco de

confrontagcdo de conhecimentos, crencgas e valores” (SANTOS, 2014, p. 64).

Para Ana, a formacao continuada € o momento em que “vocé vai fazendo
relacdes. Fulano [tedrico X] disse isso [sobre determinado tema]. Esse outro [tedrico]
ja complementou com isso. E, ai, vai Ihe enriquecendo mais, Ihe aprimorando mais.
Em todos os sentidos: pratico e tedrico”. Assim, compreendemos que, na visao de
Ana, é na formacdo continuada que o professor reflete sobre o saber e o saber/fazer

que envolve sua profisséo.

Sobre o0s espac¢os em que ocorrem a formacao continuada, Ana destaca serem
os mais diversos possiveis. Ana concebe que a formacgao continuada ocorre “desde a
sua pratica na sala de aula a um curso de capacitacdo, a uma palestra que vocé
escuta, a um depoimento de algum pedagogo de algum tedrico. [E] ndo sé esses
cursos que a gente vai e faz”. Para ela, “até mesmo quando vocé conversa com seus
colegas de trabalho, vocé esta vivendo, ali, uma formacéo continuada porque vocés
podem viver coisas parecidas” e dialogar sobre elas construindo juntos meios para

desenvolverem as ac¢des pedagogicas necessarias em suas salas de aula.

Acreditamos que, muitas vezes, esses didlogos resultam na troca de
informacdes e estratégias de trabalho que podem ajudar no processo educativo dos
alunos, como Ana, no seguinte trecho: “- Minha colega se deparou com essa situacao.

Ela foi por esse caminho [usou metodologia C]. Entdo, eu posso iniciar por esse
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caminho [usar a mesma metodologia] e, se ndo der certo, eu vou buscar outros meios
[buscar outras metodologias]’. Essa situagao € compreendida por ela como formagao
continuada e reforgada por Santos (2014, p. 71), quando reconhece que “os desafios
produzidos nos contextos socioeducativos estimulam o dialogo entre os pares e, por

conseguinte o confronto de saberes praticos”.

Quanto aos cursos oferecidos sob a 6tica da formacao continuada, Ana diz que
se inscreve em todos visto sua sede de conhecimento e ndo, simplesmente, pelo titulo
oferecido em forma de certificado. Para a docente, enquanto professor, a gente
“precisa estar sempre buscando algo novo pra nossa sala de aula porque cada ano é
um desafio. Cada ano é uma realidade diferente”. Diante das constantes mudancas e
da ocorréncia permanente de situacdes novas, Ana afirma que, ao participar desses
cursos, vai construindo conhecimentos para que - diante de uma situacao diferente,

consiga resolver sem precisar enfrentar tanta surpresa.

Outro elemento que ganhou destaque como formacado continuada, segundo as
falas de Ana, € 0 espaco da sala de aula. Tal elemento de formacao é tao significativo
para a docente que ela o concebe como “um laboratério vivo” na sua formacao.

Discutiremos sobre essa tematica, no Indicador, a seguir.

7

5.3.4 A sala de aula é “um laboratoério vivo” na formagao continuada

Dentre os elementos que proporcionam formacéo continuada aos docentes,
Ana apresenta a sala de aula como um dos principais. Além disso, a docente destaca
este espago como “um laboratério vivo” para a formagao continuada. Para Ana, sua
vivéncia em sala, o seu planejamento, as conversas com o0s alunos e colegas de
trabalho sdo momentos de muito aprendizado. Sobre a possibilidade das experiéncias

em sala se tornarem formacao, ela exemplifica:

Desde 0 momento em que eu me deparo com situac8es [diferentes em sala
de aula]. Entéo, eu trabalho com pessoas especiais que a gente nao tem essa
capacidade total [de atender a todas as necessidades da sala]. Entéo,
daquela experiéncia, pra mim, é uma formacdo continuada. Eu ja vi [na
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faculdade] o que é trabalhar com Educagdo Especial. Mas, eu estou
continuando, ali, o que eu iniciei. Entdo, eu sei que fulano [tedrico Y] diz isso
sobre isso. Mas, eu estou me deparando com essa situacdo, com essa
pessoa especial. Entdo, isso € uma [formagdo continuada] dentro da minha
sala de aula.

Esse movimento de ir da teoria a pratica, na sala de aula, é o que enriquece a
formacdo do professor. Nao significa, simplesmente, que ele vai aplicar a sua
realidade o que aprendeu na faculdade. Na realidade, o professor vai olhar para o real
que se apresenta sob a Otica da teoria e de forma reflexiva, o que lhe permitird tomar
consciéncia do fato aumentando, assim, o seu poder de agir. Diante disso,
compreendemos que teoria e pratica ndo se sobrepfem uma a outra, mas se
complementam em si. Para Santos (2014), a préatica precisa ser elaborada com base
na teoria, pois € ela quem da conta de revelar aspectos da pratica que, por si sés, hdo
seriam expostos. O autor conclui sua ideia dizendo que “a pratica ndo é
autoexplicativa, por isso, a necessidade de uma teoria da educacao que ofereca pistas

tedricas e que ajude o dialogar com a realidade” (SANTOS, 2014, p. 73).

Para Ana, o aprender junto com o aluno ocorre quando ele faz questionamentos
gue despertam o professor para o estudo de certos problemas. A docente cita casos
em que seus alunos comentam sobre algum fato que a deixa em estado de alerta para
pesquisar sobre tal assunto, como ela exemplifica: “- Meu aluno disse isso e eu nunca
tinha atentado pra isso. E, a partir dai, a gente vai buscar. Ora! Eu vou ver 0 que esse
menino disse. O que € que eu vou tirar, dai, pra mim mesma, pra mim complementar
0 que ele ja sabe”. Para Ana, essa experiéncia se torna uma formagéo continuada
porque ela faz disso um momento de reflexdo sobre o saber que se apresenta e que
nao é negado. Antes, é tomado como ponto de partida para a sistematizacdo e

aprofundamento por parte dela e dos alunos.

Diante disso, nos convém corroborar com Santos (2014) quando o autor diz
que a escola precisa ser vista como espaco de producdo de praticas. Contudo,
precisamos compreender que ela, por si s6, ndo se faz. Por isso, antes e, no minimo,
precisamos nutrir a vontade de transformar a escola num espaco de troca de ideias,
de ampla discusséo que favoreca o diadlogo entre os sujeitos - pratica reconhecida nas
falas de Ana.
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Ana finaliza essa tematica sobre a escola como I6cus que favorece a formacao
continuada, expondo que as experiéncias ocorridas no espaco da sala de aula
constituem aprendizado porque coloca os professores em situacéo de pesquisador de
sua propria pratica. Para a docente, uma vivéncia ocorrida num determinado ano, lhe
serve de formacgdao. Isto porque, embora 0 sujeito se depare com a mesma situacao
no ano seguinte e esta ndo ocorra do mesmo modo, mesmo assim, o individuo ja tera
um ponto de partida para saber por onde comecar. Ana reconhece que podem até
serem situacoes diferentes e o sujeito agir de formas diferentes, mas a propositura da
situacado é o que vai lhe encaminhar para a pesquisa de como proceder diante do fato

real que se apresenta.

Do ponto de vista teérico, tal situacdo deve ser encarada como formacéo
continuada por trazer um problema do espaco real. Ao emergir da realidade, tal
problematizagdo envolve “a descricdo, a interpretacdo, o confronto de saberes,
crencas e teorias. Ao emergir do real, o sujeito transforma ndo somente sua
compreensao sobre o problema identificado, mas a si proprio e a realidade que
originou tal problema” (SANTOS, 2014, p. 72).

Analisando por essa 6tica, podemos, entdo, considerar que o espaco escolar
€, de fato, o local onde a formacéo docente se concretiza tanto do ponto de vista da
(re)construcao de saberes tedricos quanto dos saberes que envolvem a pratica. Mais
que isto, da propria construcao do ser professor em sua completude. Talvez, seja esse
0 motivo que leva alguns autores a criticarem a formacéo ocorrida longe do espaco

de atuacao do professor que é a escola béasica.

Gatti e Nunes (2009, p. 55), por exemplo, afirmam que a escola - como espaco
social e de ensino - tem se tornado “elemento quase ausente nas ementas, o que leva
a pensar numa formacdo de carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto
concreto onde o profissional-professor vai atuar”. Tal afirmativa nos leva a
compreensao de que se emerge, assim, uma formagéo muito tedrica e pouco pratica
e, com isso, os professores repetem o discurso de que a teoria, na pratica, € outra

coisa.

Visto isso sob a otica de que tal fato tem gerado grandes prejuizos a Educacao

Basica como um todo, se buscou, entdo, implementar algumas acbes que
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minimizassem tal situacdo. Uma das medidas adotadas pelo Governo Federal foi a
criacdo de Programas formativos que dessem conta de amenizar essa problematica.
Dentre os quais se inscreve o Pibid, criado com objetivos voltados a fortalecer a
formacgéo docente como o de integrar Universidade e escola basica com o intuito de
minimizar a distancia entre espaco formativo e espaco de atuagcdo do professor.
Criado para esse e outros fins, no ano de 2009, o referido Programa tem ganhado,
cada vez mais, espaco no fortalecimento da formacdo dos professores, em todo o

pais, temética sobre a qual nos aprofundamos, no Nucleo, a seguir.

5.4 A CONSTITUICAO DE SIGNIFICADOS E SENTIDOS SOBRE O PIBID COMO
ELEMENTO MEDIADOR DA FORMACAO DOCENTE

A subjetividade humana é, segundo Bock e Gongalves (2005, p. 123), “uma
configuragdo dos sujeitos a partir de suas experiéncias no mundo social; é a dimensao
dos registros simbdlicos e emocionais que 0 sujeito vai construindo no decorrer de
suas vivéncias”. Diante dessa afirmativa, compreendemos que, para chegarmos a
compreensdao da subjetividade constituida pelo sujeito, primeiro, precisamos
compreender quem é esse sujeito, as suas relacdes estabelecidas com o meio e com

o outro, além das atividades que realiza e suas vivéncias.

Em outras palavras, para que cheguemos aos sentidos e significados de um
sujeito, antes de tudo, precisamos percorrer um longo caminho de entendimentos
acerca desse sujeito e de sua constituicdo. Por exemplo, para chegarmos aos
sentidos e significados constituidos por Ana sobre o Pibid como Programa que
favorece a formacao dos professores, passamos por outros 3 Nucleos de Significacédo
gue, juntos, nos levam a compreensao de quem € Ana, sujeito constituido a partir da

educacao familiar, da educacgao escolar e do seu meio profissional.

Assim, neste Nucleo de Significacdo, objetivamos discutir elementos que nos
aproximem do objetivo tracado para esse trabalho que foi: apreender os significados
e sentidos produzidos por professores-Supervisores do Pibid sobre a formacao

docente propiciada pelo referido Programa. Os elementos que nos levam a responder
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0 objetivo tragado estdo presentes nos 5 Indicadores que formam o referido Ndcleo,
que sdo os seguintes: Como primeiro Indicador, nés temos As motivacdes da
professora afetando a escolha pela participacdo no Pibid onde apresentamos o0s
motivos pelos quais Ana decidiu participar do Programa. No segundo Indicador, O
fazer docente mediando a apropriacdo de novos saberes através da inter-
relacdo com os pibidianos, expomos 0 processo de apropriacdo por parte da

docente de novos saberes, a partir da vivéncia do real.

O terceiro Indicador “Quando eu fago a comparagao com o estagio”: o Pibid
como elemento impulsionador da apropriacdo de novas aprendizagens,
apresentamos o Pibid como espaco que proporciona novas aprendizagens. No quarto
Indicador, O Pibid como instrumento motivador na tomada de decisfes,
discutimos o Programa como instrumento que constitui ndo apenas saberes referentes
a docéncia, mas que também desenvolve a consciéncia do futuro professor, e no
quinto Indicador “A nossa vida é um aprendizado. Vocé sempre deixa algo e vocé
sempre leva algo de alguém”. o Pibid como uma experiéncia positiva,
apresentamos as inferéncias que a professora faz ao Pibid como um Programa que

permite aprendizagens positivas.

5.4.1 As motivacdes da professora afetando a escolha pela participacédo no Pibid

Como discutimos, a formacao inicial - seja em nivel de Licenciatura Plena ou o
Magistério em nivel médio - € uma exigéncia legal para o exercicio da docéncia. Isto
significa que o sujeito s6 é legalmente reconhecido como profissional docente
mediante a comprovacéo de ter cursado uma dessas duas modalidades de formacéo.
Com relacdo a formacéo continuada, a questdo apresenta uma diferenca. Esta deixa
de ser uma exigéncia legal para constituir uma necessidade da formacdo, mas que
pode ser vivenciada, em alguns casos, somente por aqueles que sintam a

necessidade de realiza-la.

O Pibid, por exemplo, ndo é uma experiéncia formativa obrigatoria nem para os

graduandos nem para 0s Supervisores. Dessa forma, por ndo ser obrigatério, faz-se
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necessario que tanto os professores quantos os graduandos, constituam vontade de
participarem e, ndo somente isso, mas, ainda, precisam participar de uma seletiva

com base em muitos critérios pré-estabelecidos.

Dada a abrangéncia e pertinéncia construida em torno desse Programa, a
demanda de participantes tem crescido, consideravelmente, se compararmos 0sS
editais lancados anteriormente. Muito embora o Programa tenha ganhado prestigio e
grande enfoque formativo, ainda assim, primeiramente, mobiliza a vontade do sujeito

de escolher participar ou nao.

Ana, por exemplo, argumenta que sua entrada no Programa aconteceu com
base em duas motivacdes diferentes. Primeiro, para atender a solicitacdo da escola

onde ela trabalha, a qual havia disponibilizado vagas para professores dos dois turnos.

1

De inicio, Ana diz: “- Eu nem sei, se nédo tivesse sido desse jeito, se eu tinha me

inscrito. Nem sei. Podia até ser que eu tivesse participado da selecdo porque eu até
que gosto desses [Programas]’. Nessa fala, Ana deixa claro que se inscreveu para
atender a demanda matutina da escola, confissdo que se repete na sequéncia da
conversa, quando a docente afirma que, de todos os profissionais aptos a
concorrerem naquele turno, ela era a Unica que atendia aos critérios seletivos que, na

época, correspondiam a:

2.2 Critérios de caréater obrigatério (das condi¢des de participacdo):

2.2.1 Apresentar formacgéo superior especifica na licenciatura da disciplina
gue ird supervisionar no ambito do PIBID/UERN;

2.2.2. Ser profissional do magistério da Educacdo Basica, em efetivo
exercicio, em escola parceira do PIBID/UERN;

2.2.3 Estar em exercicio ha pelo menos dois anos com pratica efetiva de sala
de aula;

2.2.4 Ter disponibilidade para participar das atividades do PIBID, previstas no
item 8 deste Edital;

2.2.5 Somente serdo aceitas inscricdes de candidatos que apresentem
documentacao completa, exigida no presente Edital.

2.3 Critérios de caréter classificatorio

2.3.1 Curriculo (preferencialmente o Lattes) comprovado;

2.3.2 Entrevista;

2.3.3 Carta de intengdo para participar do PIBID/UERN. (PROEG, 2014, p.

07).

Muito embora Ana evidencie que apenas ela poderia assumir a condicao de

Supervisora do Programa, naquele turno da escola, conforme exigido no edital,
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percebemos que a opcado em participar também foi movida pela sua vontade.
Compreendemos que, caso a docente nao tivesse interesse em participar, nao Ihe foi
tirado o direito de recusar. Ao contrario disto, Ana decidiu participar da seletiva e se
tornar professora-Supervisora do Pibid. Por ndo haver quem concorresse com ela
para a referida vaga, entregou a documentacdo necesséria e foi nomeada,

legalmente, para a funcéo.

Quando afirmamos que a escolha de Ana em participar do Pibid foi, de fato,
motivada pela sua propria vontade e ndo apenas para preencher a vaga, fizemos isso
baseados no que Ana coloca como sua motivagcdo. Segundo suas palavras, sua
entrada no Programa foi para ver se os bolsistas seriam iguais aos estagiarios. Em
outras palavras, Ana sentiu-se desafiada a querer comprovar se o Pibid e o Estagio
Supervisionado - do qual ela também faz parte recebendo em sua sala alunos
graduandos - teriam a mesma representatividade em acbes por parte dos

licenciandos.

Por sermos conhecedores dos tramites do Programa, podemos inferir que,
desde muito antes do Pibid chegar a sala aula, Ana ja comecou a sentir o impacto da
diferenca entre o novo Programa e o Estagio. E, isso se deve a dinAmica diferenciada

adotada pelo Pibid.

N&o questionamos a docente como aconteceu seu processo de preparacao
para o inicio das atividades. Mas, percebemos que Ana apresenta uma tomada de
consciéncia sobre a mudanca de postura necessaria para o trabalho com os
pibidianos, a partir do que ela afirma no Indicador seguinte, o qual mostra sua
mudanca de consciéncia de um sujeito passivo. Isto €, apenas espectador na etapa
do Estagio para sujeito ativo no Pibid, responsavel pela co-formagédo desses novos

professores.

5.4.2 O fazer docente mediando a apropriacdo de novos saberes através da

inter-relacédo com os pibidianos



136

Cada modalidade de programa formativo requer de seus participantes uma
postura condizente com o perfil estabelecido. Com o Pibid néo é diferente. Na Portaria
n° 096, de 18 de julho de 2013, a qual regulamenta o Programa, encontramos 0s
deveres estabelecidos para cada nivel de participante. Para os Supervisores, por
exemplo, dentre muitas atribuigdes, cabe a tarefa de planejar e desenvolver atividades
em conjunto com os graduandos, bem como de acompanhar os bolsistas em suas

atividades.

Em muitos casos, esse novo trabalho desenvolvido junto com outras pessoas,
suscita dos professores uma tomada de consciéncia frente & nova situacdo. Ana, por
exemplo, afirma que o inicio das atividades no Pibid trouxe para ela um novo desafio.
Em outras palavras, Ana diz que, ao receber os pibidianos, seu maior desafio foi
mostra-los o compromisso que um educador precisa ter no desenvolver de sua

profissao.

Ao se ver na condicado de co-formadora de outros profissionais, Ana assume
uma nova posicao diferente da que adotava frente as etapas de estagio. A docente da
um salto qualitativo de espectador para agente de formacdo, o que a faz tomar a
deciséo de ndo poder ficar apenas no discurso. Nessa nova fase, Ana reconhece que
“nao tem como vocé dizer assim: ‘Olhe! Faga o que eu digo, mas nao faca o que eu
faco’. Nao. Vocé tem que mostrar. Vocé tem que dar exemplo vivo. Vocé tem que dar

testemunho”.

A essas motivacdes as quais fizeram Ana adotar uma nova postura, a docente
ainda acrescenta que também precisa ter dedicacdo, compromisso e, acima de tudo,
profissionalismo. Embora afirme que tomou consciéncia de que precisaria mostrar
tudo isso aos seus bolsistas, complementa dizendo que tais posturas ja faziam parte
do seu dia a dia na sala de aula. Porém, o que mudou para ela foi mesmo a tomada
de consciéncia de que precisaria mostrar para os bolsistas que essa deve ser a

postura esperada por um profissional comprometido com sua fungéo.

Para Ana, adotar essa postura contribui para a formagéo dos bolsistas podendo
afetar de forma positiva ou ndo, nas suas escolhas. Quando Ana afirma ter essa
percepcao acerca do trabalho docente e defende que essa € a postura que ela quer

mostrar aos seus bolsistas, justifica esta sua maneira de pensar pelo fato de
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compreender que 0 estagio € 0 momento que representa uma oportunidade de
tomada de deciséo por parte dos graduandos. Isto pode ser confirmado no seguinte
trecho: “- Aqui, vocés, realmente, vao se descobrir se querem ou se ndo querem ser

professores”, descoberta essa que para ela, ndo é feita num estagio.

A todo instante, nos deparamos com a comparacao entre estagio e Pibid nas
falas de Ana, o que reforca mais ainda o seu discurso inicial sobre o0 que a motivou a
participar do Programa. Diante disso, podemos compreender, ja a partir desse
Indicador, que Ana nédo via no Pibid uma oportunidade de aprender mais. Mas, sim de

comparar situacoes, tese que é reforcada no Indicador, a seguir.

5.4.3 “Quando eu fago a comparagao com o estagio”: o Pibid como elemento

impulsionador da apropriagcdo de novas aprendizagens

Iniciamos esse Indicador com a tese de que o Pibid € um Programa que, cada
vez, mais se confirma como um elemento impulsionador de novas aprendizagens.
Para Ana, essas novas aprendizagens sdo proporcionadas porque o referido
Programa possibilita aos bolsistas entrarem em contato com a realidade da escola,
ainda no inicio de sua formacgéo. Ou seja, a partir do 3° periodo da Graduacao, 0s
graduandos ja estdo aptos a participarem do Pibid e, consequentemente,
frequentarem a escola publica e se diferenciarem daqueles que ndo participam do
Programa por s6 chegarem as escolas na época do estagio, o qual ocorre a partir do

5° periodo.

Para Ana, esse momento vivenciado pelos bolsistas do Programa é uma
oportunidade muito rica se comparado aos estagios. Esta sua concepcdo pode ser
observada na seguinte fala: “- Eu digo: o estagio vocé vem, passa duas semanas so
trazendo coisas novas, isso e aquilo. S6é que o Pibid, eles vao se encontrar com muitas
realidades que ndo é vista num estagio”. Indagada sobre quais seriam essas
realidades, Ana diz:
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No Pibid, vocé tem muito mais oportunidades: de participar de um evento da
escola, de participar de reunido de pais e mestres, de participar de qualquer
outro evento de conselho, de qualquer coisa que tem na escola. Entédo, vocé
esta vendo tudo de uma escola. E a realidade em si. Problemas, ac¢des, tudo
0 que/Vocé, quando faz parte do Pibid, que vocé passa dois anos, entéo,
vocé tem a oportunidade de vivenciar outras coisas que ndo seja s6 a sala de
aula. E, também, vocé vai ver que, uma sala de aula, uma docéncia o0 ano
todo, ndo sé é vocé chegar com uma atividade rodada [tempo em que se
usava mimeografo], de vocé chegar com um joguinho. Vocé vai muito além
disso. Naquelas duas semanas [do estagio], os meninos estdo empolgados.
Vocé, hoje, leva uma atividade xerocada. Amanha, vocé leva um joguinho.
Mas, vai ter dia, durante o ano, que vocé vai levar um joguinho e vocé nao
vai conseguir trabalhar. E, vocé ndo vai poder levar uma atividade xerocada
todos os dias porque nem vocé pode, nem a escola da e nem é produtivo.
Entdo, vocé tem que buscar coisas. Levar o aluno a produzir um
conhecimento diferente, levar o aluno a criar conceitos sobre uma
determinada coisa. E, ai, no estagio ndo da tempo vocé fazer isso. Vocé
passou aqueles dias, realizou aqueles seus planos, trabalhou aqueles seus
planos. Mas, ai, uma sala de aula ndo é s6 isso. Vai além das suas
expectativas. E, no Pibid, vocé tem essa oportunidade de ver, [por exemplo],
guantos dias eu levo a atividade. E, 14, junto com eles, a gente ainda nao
consegue realizar aquela atividade! Eu digo muito que o Pibid ele vai,
realmente, fazer com que vocé descubra se vocé se identifica mesmo com a
sala de aula ou ndo. E eu tenho experiéncia assim, que dos meus, ja tem uns
que diz: “- Professora, eu fago Pedagogia. Mas, vou fazer Concurso para
outra coisa”. Que ndo ¢é a sala de aula.

Noutras palavras, o Pibid aproxima muito mais o futuro professor da realidade
de uma escola do que o estagio. No Pibid, o bolsista tem a oportunidade de ver o que
acontece tanto de positivo quanto de negativo, durante o desenvolvimento das
atividades. Ainda, tem a chance de refletir sobre as situacdes, revendo as acoes e,
assim, tomar consciéncia da necessidade de mudancas, se apropriando do poder de

agir para transformar a situacao.

Com isso, podemos compreender que os sentidos constituidos por Ana sobre
o Pibid lhe permitiram afirmar que o Programa tem sido um grande elemento
impulsionador de novas aprendizagens. Ana chega a perceber no Pibid uma
oportunidade excelente para os bolsistas construirem “uma determinada experiéncia

do que € uma sala de aula”.

A docente percebe no Pibid a oportunidade dos bolsistas vivenciarem uma
formacao continuada, embora ainda estejam em formacé&o inicial. Quando afirma isto,
faz a partir de sua visdo de que o Pibid proporciona uma experiéncia prolongada,
diferente do estagio. Suas palavras a respeito disto sdo as seguintes: “- Eles estédo

numa formacgé&o continuada porque, hoje, eles ndo vao mais estar ali, aguela semana
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s6 fazendo [atividades praticas na sala de aula]. N&o. [...] Pelo menos os meus, eles

vao ao encontro da realidade de uma sala de aula”.

Outro sentido constituido por Ana sobre o Pibid € o de perceber o Programa
como um instrumento que motiva os bolsistas em suas tomadas de decisdes, fato que
se torna possivel a partir das vivéncias dos bolsistas na escola publica por um periodo
longo e continuo. Sobre o Pibid como elemento motivador da tomada de decisdes,

discorremos, a seguir.

5.4.4 O Pibid como instrumento motivador na tomada de decisdes

Nas muitas pesquisas feitas sobre o Pibid, anteriormente, podemos perceber
que o Programa tem sido um divisor de aguas na formacao de futuros profissionais da
area da educacao. Uma de suas maiores contribuicdes formativas € proporcionar aos
bolsistas a possibilidade de refletirem sobre sua prépria formacéo potencializando,
assim, a sua tomada de consciéncia e, com isso, fazerem escolhas acertadas e

decisivas em sua vida.

Ana revela que vé o Pibid como uma grande ajuda; quando, por exemplo, fala
0 seguinte: “- Se o pibidiano, se ja € dele, € do dom de Deus, € convic¢ao, ele ama
aquilo que ele faz. E bom. E, para quem ndo tem [a certeza da escolha profissional]
também & bom para ter consciéncia de que ndo € isso que eu quero”. Noutras
palavras, compreendemos que o Pibid tanto potencializa a confirmagéao do caminho a
ser seguido como também leva a certeza de néo ser essa a profissdo que se sonhou

um dia. Sobre isto, Ana diz:

Eu digo muito: “- Olhe! Gente, o Pibid tem essa finalidade. Ou ele Ihe prepara,
realmente, pra sala de aula ou, entéo, ele Ihe tira. Ele tira, totalmente, o seu
pensamento de dizer assim: ‘- Eu quero ser professor. Eu quero ser um
educador”. Porque eu vejo. Alguns dos meus ja dizem: “- Professora, eu nao
qguero ndo. Eu vou fazer Concurso para isso ou para aquilo ou para [outra
area] porque eles estdo tendo, assim, mais contato com a realidade. Nao
totalmente porque uma coisa é vocé estar |4 a semana toda [0 ano inteiro].
Outra é vocé estar um dia ha semana. Mas, eles estéo, de uma certa forma,
tendo contato com coisas que no Estagio Supervisionado ndo tem.
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Diante disso, compreendemos que os sentidos constituidos por Ana sobre o
Pibid enquanto elemento mediador das escolhas dos bolsistas, Ihe permite afirmar
gue o Programa tem de fato contribuido de forma significativa para a formacéo do
futuro professor, pois dentre outros aprendizados construidos nessa vivéncia, a

experiéncia é o que mais se destaca.

Além disso, Ana também percebe no Pibid uma oportunidade de experiéncia
para os professores/supervisores. Para ela, “tudo é experiéncia”. Sobre o Pibid como
uma nova experiéncia formativa, Ana revela que, para ela, o Programa trouxe a
experiéncia de se ver enquanto formadora de novos profissionais para a docéncia.
Sobre o Pibid, a docente relata: “- Vocé estd trabalhando com uma formacao
académica contribuindo de uma maneira bem mais ampla porque ndo é estar ali
ensinando seu aluno a ler, levando ele a pesquisar, a ter opinides préprias”. Ana
destaca que sempre vivenciou esta situacao que sempre foi vivenciada por Ana. Mas,
diz que “- E um trabalho muito mais amplo de Supervisor: de contribuir com uma
formagdo académica”. Ou seja, a Supervisdo no Pibid é algo que ganha mais
responsabilidade visto a docente estar a contribuir com a formacéo daqueles que, um

dia, assumirdo a mesma funcéo que ela desempenha.

Para Ana, a vivéncia no Pibid Ihe proporcionou a tomada de consciéncia que a
levou a sair da sua rotina comum de mediadora na Educacao Béasica. Além disso, o
Programa também contribuiu para a formacdo de nivel superior o que, em suas
palavras, a docente descreve como um momento de ampliagdo do seu campo de

visdo. Sobre essa tematica, discutiremos no Indicador, a seguir.

5.4.5 “A nossa vida é um aprendizado. Vocé sempre deixa algo e vocé sempre
leva algo de alguém”: o Pibid como uma experiéncia positiva

Aguiar (2001, p. 105) afirma que “o sentido se constitui, portanto, a partir do
confronto entre as significagbes vigentes e a vivéncia pessoal’. Diante dessa

afirmativa da autora e das vivéncias relatadas no Pibid por Ana, compreendemos que
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sua participacdo como Supervisora Ihe proporcionou a producéo de novos sentidos

sobre o referido Programa.

Quando o externo - que € o Pibid - encontrou-se com o interno - que € o
pensamento e a consciéncia -, a capacidade de pensar, sentir e agir se
potencializaram dando margem a constituicdo de novos sentidos nos quais a emocao,
os afetos, o prazer e o gostar encontram-se presentes nas falas do sujeito. Com Ana,
percebemos que nao é diferente. O fato dela gostar de participar do Pibid, faz com
gue constitua o sentido para estar ali e sinta-se sujeito de uma de uma transformacao,

além de satisfacdo em ser transformada por essa vivéncia.

Sobre os dois primeiros anos que Ana participou do Programa - recebendo, em
sua sala, um quantitativo de cinco bolsistas -, a docente diz que foi uma experiéncia
muito boa. Para Ana, o Pibid representa a oportunidade de se ver na condicéo de uma
pessoa que tem capacidades para atuar como co-formadora da Graduacédo. Sobre
isso, ela argumenta: “- Muitas vezes, n0s proprios nos subestimamos. Serd que eu

sou capaz disso?”

A resposta para seus proprios questionamentos surgem, justamente, a partir
da tomada de consciéncia da situagao, da constituicdo de significados frente ao real
e do dialogo estabelecido entre o externo e o interno. Na vivéncia do real - ou seja, no
desenvolver do Programa -, Ana descobre que precisa se apropriar de determinados
elementos subjetivos como: a capacidade do poder de agir; a experiéncia; o

conhecimento de determinadas coisas; a observacao e; a andlise do real.

Dito de outra maneira, os sentidos constituidos por Ana sobre o Pibid enquanto
0 novo que se apresenta como possibilidade de vivenciar aprendizagens positivas e,
a partir dai, potencializar o seu fazer/agir, ndo estéo ligados apenas a pratica docente
em si. Mas, a subjetividade constituida, a partir da vivéncia dessa realidade. Para Ana,
o Pibid é um importante Programa nao apenas por oferecer aprendizagens aos
participantes referentes ao fazer do professor, mas também por proporcionar a
construcéo de sentido sobre esse fazer, que segundo ela, passa pela apropriacéo de

elementos psiquicos como 0 compromisso e a dedicacao.

Segundo Ana, o aprendizado mais importante que ela pode mediar entre a

formacéo e a docéncia é fazer com que o pibidiano conheca a afetividade, o desejo
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de fazer. Para ela, isso € muito mais importante do que qualquer saber prético. Ana
diz que “as nossas criangas, elas nao tem culpa se gente ganha pouco, se a gente é
mal remunerada, se é desvalorizada, se tem problema disso ou daquilo”. Para ela, o
que faz superar todas essas dificuldades da profissdo é, justamente, a constituicdo de
sentido frente a profissdo escolhida. Ou seja, para Ana, € imprescindivel que o
compromisso com sua funcédo esteja acima de tudo isso porque, segundo ela,
“precisamos de pessoas capacitadas, de pessoas conscientes, de pessoas honestas

porque a gente sabe da realidade que vive na sociedade de hoje”.

A realidade social vista, hoje, é a de que ndo basta ter formacéo técnica para
atuar. Mais que isso, é preciso ver sentido no que faz, é preciso estar motivado e
constituir necessidades sobre esse fazer. Para Ana, a educacéo é o meio mais viavel
de transformacdo social, de construcdo da subjetividade. Contudo, para que a
educacdo cumpra esse papel de transformacao, para a docente, o professor precisa
estar comprometido em “trabalhar a honestidade, a dignidade, o respeito. E a
educacado ela tem a capacidade de fazer isso. Mas, para que a educacdo possa
acontecer desse jeito, nés precisamos de profissionais comprometidos, honestos,

justos”.

E, para que o professor seja esse profissional comprometido, ele precisa
construir ndo apenas saberes técnicos que o0 capacite a dar uma aula, a planejar.
Precisa também aprender a compreender o espaco complexo da escola, suas
multiplas necessidades e limitacdes e se sentir sujeito da transformacédo a qual é

necessaria para esse momento social que vive a educacao.

Diante disso, podemos concluir que o Pibid é, para Ana, esse espaco de
aprendizado ndo somente dos saberes técnicos nem apenas de uma formacéo
tedrica, mas um momento de formacdo pessoal, da descoberta de vontades, de
necessidades, do amor pela profissdo, da construgdo de afetos junto ao seu oficio

futuro.
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6 CONSIDERACOES FINAIS: UMA ANALISE INTERNUCLEOS

N&o existe nenhum tema que néo precise de ser
mais investigado; é esta crenca que da sentido a
vida do investigador. (ROBERT BOGDAN e SARI
BIKLEN, 2004)

As consideracoes finais de um trabalho académico carregam, em sua tessitura,
as palavras finais da pesquisa realizada. Contudo, como afirmam os autores da
epigrafe desse capitulo, ndo h& esgotamento dos temas, o que significa dizermos que,
embora tenhamos encontrado algumas respostas para 0 que pesquisamos, nao

chegamos ao fim da discusséo.

Assim, iniciamos nossas notas conclusivas afirmando que ainda ha muito a ser
pesquisado a respeito daquilo que propomos para esse trabalho: apreender os
significados e sentidos produzidos por professores/supervisores do Pibid sobre

a formacéao docente propiciada pelo referido Programa.

No intuito de chegarmos ao mais proximo possivel das respostas para o
objetivo tragado, muitas decisdes foram tomadas, a saber: i) adotamos a Psicologia
Sdcio-Histérica como abordagem epistemoldgica e algumas das categorias
elaboradas por essa perspectiva para fundamentarem a investigacao; ii) optamos pelo
Materialismo Historico-Dialético como teoria e método; iii) elegemos as entrevistas
reflexiva, recorrente e de histéria de vida como procedimentos para a construcdo dos
dados e; iv) definimos os Nucleos de Significacdo como metodologia para a

interpretacdo dos dados construidos.

Embora cada Nucleo apresente uma tematica diferente, vale salientarmos que,
embora interpretados separadamente, cada um deles se imbrica um no outro. Além
disso, enfatizamos que, independente da tematica abordada, cada Nucleo apresenta
tracos caracteristicos de cada categoria apresentada no capitulo teérico. Em outras
palavras, embora tenhamos subdividido, didaticamente, os Nucleos de Significacéo,
podemos encontrar, em cada um deles, a totalidade que constitui o sujeito colaborador
da pesquisa. Dessa forma, 0 que apresentaremos nas nossas consideracdes finais €,

além das palavras conclusivas, a relacéo internucleos.
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No primeiro Nucleo, ao discutirmos o processo constitutivo de Ana, ficou
evidente que cada ser € singular, mesmo que o processo de constituicdo humana
ocorra, essencialmente, no coletivo social e através das multiplas relacbes
estabelecidas com o outro e com o meio. Desta forma, cada ser é Unico tendo-se em
vista que, embora Ihe sejam apresentados os mesmos elementos sociais e historicos
gue também foram ofertados para um determinado grupo de pessoas - como a
educacao familiar e a escolar - e, apesar desses elementos apresentarem o0 mesmo
significado para todos os sujeitos, cada individuo constroi sentido proprio. Este é
constituido conforme suas necessidades, vontades e afetacdes, as quais sdo muito

particulares e variantes entre os sujeitos.

As aprendizagens construidas por Ana - através do seu processo educativo
ocorrido na familia e na escola como as vontades, os valores, as afetacfes, o
desenvolvimento da consciéncia - a levaram a refletir sobre si mesma, sobre o meio e
o outro, conforme podemos observar em cada um dos Nucleos sistematizados nesta

investigacao.

No segundo Nucleo, quando tratamos das atividades desenvolvidas por Ana,
ao longo de sua vida, podemos perceber que, embora essas tenham sido mediadas
ora pela consciéncia em si ora pela consciéncia para si, conforme discutimos no
Nucleo, encontramos tracos afetivo-volitivos e uma constituicdo de sentido que

envolvia cada atividade realizada pela docente.

No caso do trabalho desenvolvido no comércio, Ana o fazia, especificamente,
para a realizacdo das necessidades primeiras do humano como: adquirir condicdes
financeiras para prover o seu sustento e de sua familia. Ao mudar de atividade, além
de prover as mesmas necessidades, Ana também teve a oportunidade de satisfazer
as suas necessidades sociais, quais sejam: a sua realizacédo pessoal e a satisfacao

prépria, por exemplo.

Dentre a descoberta de novas necessidades subjetivas, ao mudar de atividade,
Ana constatou também a necessidade de ter uma formagdo profissional. Essa
necessidade surgiu a partir da tomada de consciéncia por parte de Ana de que, para
a nova funcdo que estava a desempenhar, seria necessario construir novos

aprendizados.
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Diante dessas novas necessidades, da busca pela satisfacdo pessoal e
também por ter constituido sentido para a nova fungcéo, Ana buscou sua formacéo
superior, tematica essa discutida no terceiro Ndcleo. Assim, a medida que Ana
construia sua formacdo académica, também construia a si mesma, enquanto ser
humano consciente e capaz de refletir sobre sua atividade e acerca do sentido que a
mesma produzia para a sua vida. Enquanto Ana se apropriava da cultura produzida
por geracdes anteriores sobre sua nova profissao, também reafirmava suas vontades,

suas afetacdes e sua satisfacéo social.

Assim, compreendermos que cada uma dessas etapas da vida de Ana foi
imprescindivel para nos aproximarmos dos sentidos e significados constituidos pela
professora sobre o Programa formativo do qual ela participa e que, para nés, se
transformou em objeto de estudo - o Pibid como elemento mediador da formacé&o
docente com base nos sentidos constituidos por Ana. Aqui, destacamos que
percorremos esse caminho a fim de compreendermos quem seria Ana para, entao,
chegarmos as suas zonas de significacdo, mais especificamente, aos sentidos e
significados constituidos pela docente frente a sua participacdo no Pibid, tematica

discutida no quarto e ultimo Ndcleo.

Os sentidos subjetivos constituidos por Ana sobre a necessidade da formacéao
docente e sobre sua profissao lhes permitiram perceber que o Pibid correspondeu a
uma oportunidade que, além de oferecer aos bolsistas um aprofundamento dos
conhecimentos tedrico-praticos do ser professor, também desenvolveu neles: o gosto
pela profissdo; a consciéncia da importancia do compromisso com o oficio; o amor
pelas tarefas desempenhadas; e a consciéncia do poder de agir frente aos problemas
surgidos no dia a dia da sala de aula.

Ao dizer: “- O Pibid, ele vai realmente fazer com que vocé descubra se vocé se
identifica mesmo com a sala de aula ou n&o”, Ana confirma que o exercicio da
profissdo - isto é, o desenvolvimento da atividade humana, aqui, representada pela
docéncia - ndo carece apenas de saberes teoricos e de experiéncias praticas, mas da
constituicdo de sentido sobre esse fazer. Para a docente, gostar do que faz,
demonstrar comprometimento, prazer, ter responsabilidade e, além disso, ser afetado
significativamente pela tomada de consciéncia de que a atividade docente tanto

transforma o aluno como o proprio professor, correspondem a mediagées que séo
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proporcionadas pelo Pibid, através do contato continuo e duradouro do bolsista com

0 espaco de atuacao docente.

Diante disso, podemos compreender que, dentre as mediacfes proporcionadas
pelo Pibid - enquanto proposta de formacéo do professor - o Programa proporciona
ao docente, sobretudo, a constituicdo de sentidos e significados sobre o seu fazer e
nao apenas a apropriacdo de saberes tedrico-praticos que envolvem o exercicio da

profissao.

Através desse entendimento, concluimos que os atuais Cursos de formacao
docente precisam atentar para essa necessidade da profissdo, que € constituir no
professor as volicGes e afetos necessarios a sua funcao. Isso significa que os Cursos
de Licenciatura devem: abandonar a ideia exclusiva de promover apenas formagao
técnica que visa somente preparar o professor para dar aulas. Mais que isso, a
Universidade precisa: teorizar os problemas que acontecem na sala; ensinar normas
e técnicas de regéncia de sala e; conduzir o professor a pensar sobre: si mesmo, suas
necessidades, vontades, afetac6es e significacdes frente a docéncia tomando, como
exemplo, o proprio Pibid, através dos muitos relatos e trabalhos cientificos ja

produzidos que evidenciam a necessidade desse novo viés formativo.

Diante disso, voltamos a reavivar o que advogam Bogdan e Biklen (2004), na
epigrafe deste texto, que um trabalho nédo se esgota apenas em uma pesquisa. Para
0s autores, ao contrario disto, uma investigacao finaliza com a descoberta de novos
caminhos a serem percorridos, caminhos esses que, certamente possibilitardo maior
aprofundamento do tema. No caso deste trabalho, nossas conclusdes nos
encaminham para um novo olhar sobre o Pibid. Isso porque a pesquisa nos trouxe a
descoberta de que o referido Programa vai além da formacdo técnica, do
preenchimento das lacunas deixadas pelos Cursos de formacao quanto a construcao
dos saberes da docéncia. Bem mais que isso, o Pibid se caracteriza também como
um importante Programa transformador e potencializador da capacidade do futuro

docente de agir, sentir e pensar frente a profissédo para a qual se prepara.

Dessa forma, finalizamos ratificando a importancia e, portanto, a necessidade
da continuacdo do Programa nas instituicbes de Ensino Superior, bem como a

expansado do Programa no sentido de que possa atingir um maior niumero de bolsistas
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e de escolas publicas parceiras. Nossa justificativa para isso é que a oferta do
Programa, proporciona transformacfes tanto nos futuros docentes - de forma
individual - como em toda a educacéo - de forma coletiva, tendo-se em vista que,
conforme a perspectiva teérico-metodoldgica que fundamenta esta nossa pesquisa, a
medida que o professor é transformado, este profissional também proporciona

transformacdes no meio em que atua.

Em outras palavras, precisamos tomar consciéncia de que a ocorréncia de
melhorias na educacao oferecida nas escolas exige, essencialmente, qualidade na
formacao dos professores, principais elementos mediadores do processo educativo.
Ou seja, ndo basta a escola dispor de recursos financeiros, de verbas numerosas, de
uma estrutura fisica de primeiro mundo, de recursos didaticos e tecnoldgicos
avancados, de professores com titulacbes maximas se esses profissionais ndo forem
implicados pelo que fazem, ndo constituirem sentidos afetivo-volitivos para a funcéo
que desenvolvem e, ainda, se ndo estiverem motivados a partir de afetos e

necessidades que os impulsionem a estarem na escola atuando como docentes.

Nesse sentido, finalizamos este trabalho com a convicgéo de que o professor
precisa, antes de tudo, “ter claro para si os motivos de sua opcéo e permanéncia no
magistério” (VASCONCELLOQOS, 2007, p. 54) para, a partir disso, buscar uma formagao

gue o transforme e o torne agente transformador da constituicdo humana.
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APENDICE A

ENTREVISTA DE HISTORIA DE VIDA

PESQUISADOR - Entéo professora, fale um pouquinho sobre seus dados pessoais.

ENTREVISTADO - [Me chamo] Ana, tenho 54 anos, sou natural de Almino Afonso
mas ja resido aqui em Patu a mais de 40 anos. E deixa eu ver, tenho mais de 20 ja
como trabalhando na educacédo, 18 anos sou concursada mas antes ja trabalhava
como bolsista, Sou graduada em Pedagogia e tenho especializagdo em educacao
infantil. Gosto demais da minha missdo que Jesus preparou para mim apesar das
dificuldades, que hoje em dia a educagcdo hoje € um grande desafio na vida do
educador, ndo s6 do educador né, de todas as categorias, mais eu digo que é do
educador porgue é assim, a gente é que esta la, no centro, no foco lidando com as
guestdes que a gente enfrenta no dia-dia de uma sala de aula, né que apesar do
sistema ter trazido muitas inovacdes, a gente sofre demais com isso porque muitas
dessas visfes vem deturpadas e deixa muito a desejar. E a gente hoje sabe que
enfrenta, 0 maior problema numa sala de aula que é a indisciplina, falta de apoio dos
pais. As criancas hoje em dia tem um comportamento completamente dificil de si
trabalhar. E ai adquirir assim um bom desempenho na aprendizagem as vezes nos
custa e muito.

PESQUISADOR - E a quanto tempo vocé esta no PIBID?

ENTREVISTADO - E o segundo ano ja, no ano passado, pronto dessa etapa agora
né? A gente iniciou no ano passado e esse ano agora é o segundo ano de PIBID.
[sub-projeto pedagogia] subprojeto pedagogia. Ai ta na supervisdo do professor
XXXX.

PESQUISADOR - Eu queria que vocé falasse um pouquinho sobre sua vida pessoal,
considerando desde sua infancia.

ENTREVISTADO - Bom, é assim, eu hasci em Almino Afonso, fiquei la até 8 anos de
idade né, e a gente sabe que antigamente as coisas eram bem diferentes, hoje nao
si, ndo si tinha essa liberdade que as criancas de hoje em dia tem, né? Mas a gente
tinha aquele momento de brincar, nossa brincadeirinha de roda, o que hoje em dia &
muito dificil, mesmo a gente querendo resgatar trazendo pra sala de aula os alunos
eles resistem a esse tipo de brincadeira, mas gragas a deus eu tive uma infancia feliz,
porque assim numa familia de classe popular mas de pais unidos gragas a deus, La
em casa somos 7 filhos 6 mulheres e 1 homem quer dizer eu tenho 5 irmés e s6 1
irméo, ai depois de 8 anos ai vim embora pra Patu e as coisas nhum eram muito
diferentes. Era questdo de viver na disciplina, com limites né? E hoje, e a gente
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também seguia aquele... nosso pais sempre trabalhou muito pra nos dar o alimento,
mas nada de coisa supérflua, mas isso nos fazia feliz, porque tinha o aconchego dos
pais, tinha a unido de irmaos, tinha na simplicidade o nosso estudo! Ai jA bem cedo
com 12 anos eu ja comecei a trabalhar assim, ajudando em comércio né? Porque meu
pai ndo tinha muita condi¢des, porque eram 7 filhos, e ai a gente antigamente ja tinha
isso, muito embora hoje ta & no estatuto da crian¢a e do adolescente né, que a crianca
ndo pode trabalhar, mais eu ainda vejo que isso ndo é o que vai tirar o foco né, do
bom cidadao. Hoje em dia a gente vé muito mais essa dificuldade de toda liberdade e
a gente enfrentar tanta situacao dificil. Gragas a deus eu tive minha infancia feliz,
simples mais feliz. E ai cresci nesse mesmo ritmo, seguindo 0s principios, 0s
costumes, da nossa familia, ai casei, tenho dois filhos, um com 19 e outra com 22,
né? Minha filha estuda em Natal, faz o curso de odonto, meu filho tem um grande
sonho de seguir engenharia e se deus quiser nés vamos conseguir né? E assim,
trabalho, gracas a Deus sou bem casada, ndo tenho tanta riqueza mas temos o
dialogo, temos a unido, que eu acho que é o principal na vida familiar né, e assim a
gente vive na simplicidade, mas gracas a Deus feliz, agradecendo a Deus, problemas
todo mundo tem, dificuldades todo mundo enfrenta, divergéncia todo casal tem que
ter, mas gracas a Deus eu me considero assim, eu acho que, € claro que a gente
nunca cansa de pedir as coisas a Deus, mas eu todos os dias eu paro pra agradecer,
obrigada Senhor, por tanta coisa, porque a gente olha pra traz e ver pessoas que nao
tem nenhuma estrutura de vida. E assim me considero, faco o que gosto, trabalho na
educacdo, tem dias que a gente sai daqui desmotivada, triste né, porque nao
conseguiu determinado objetivo, mas ai quando chega em casa e vai planejar uma
nova aula vocé ja vem com todo estimulo, com mais esperanca, e a educagao € isso.
Tem dia que eu saiu daqui eu digo, ai eu vou procurar outra fonte de renda pra mim,
mas eu ndo me vejo fora de sala de aula. E tanto que ja fui convidada varias vezes
para a supervisdo, pra coordenacdo mas, e até ja testei um ano, mas eu voltei pra
sala de aula, eu gosto do que fago gracas a deus.

PESQUISADOR - E sua vida estudantil como é que foi, desde a educacao infantil?

ENTREVISTADO - Pronto, a educacao infantil, quer dizer a educacéo infantil ndo nao
tive. Porque quando a gente ia pra aula ja ia com 7 anos de idade. Quer dizer, as
nossas primeiras letrinhas ja eram que 0s Nnossos pais nos ensinava. Ai dai fiz do 1°
ao 5° ano, depois do quinto ano eu passei dois anos sem estudar, nem sei porque,
era assim parece que tinha muitos, ai 0os primeiros € que ia estudar né, s6 depois de
dois anos foi que eu fui fazer o ginasio, que era como se chamava antigamente, ai fiz
0 ginasio, em seguida fiz o segundo grau, ai parei. Entdo quando eu ja estava
trabalhando como professora entdo, surgiu 0 PROFORMACAO e ai eu fiz minha
graduacdo no PROFORMAGCAO, eu fui da primeira turma do PROFORMAGCAO.

PESQUISADOR - O ano, lembra?

ENTREVISTADO - 2001 (incerteza) acho que 98 terminando em 2001, 2002, acho
gue foi assim.



156

PESQUISADOR - E ja fazia quanto tempo que vocé estava fora de sala de aula, que
vocé tinha terminado o ensino medio?

ENTREVISTADO - A, muito tempo. Eu terminei o ensino médio, mais de dez anos,
terminei o ensino médio acho que em 80 e pouco, por ai. A gente fica, porque
antigamente ndo tinha a faculdade estadual aqui, ndo tinha. Primeiro surgiu a
particular. Depois passou pra estadual, mas ai quando a gente passa um tempo sem
estudar, a gente simplesmente deixa de lado mesmo, parece que... ai depois foi que
eu... com o PROFORMACAO, eu ja estava na sala de aula, e era uma exigéncia
mesmo, uma necessidade, que todo professor ia ter que ter essa formagao superior
né? E ai a gente quando ta assim na dangca mesmo tem que acompanhar. Entdo eu
fui da primeira turma de PROFORMACAO. Nesse periodo 0 PROFORMACAO, ele
formou mais de 200 profissionais, no PROFORMACAO. Vamos dizer que nés somos
0 cobaia mesmo do curso, porque depois, quando.. o segundo ano de
PROFORMACAO né, ja era mais, as pessoas ja tinham mais acesso a quem ja tinha
feito, entdo pra gente, no inicio foi muita dificuldade porque a gente tinha que ler muita
apostila e tinha que apresentar muito trabalho, e a gente vinha de uma educacéao que
nao tinha né, essa metodologia, porque antigamente ndo se tinha, vocé tava ali e o
professor dava aquilo, e aquilo vocé ia aprender aquilo. Entdo vocé nao tinha a
curiosidade de saber mais, de pesquisar né, vocé nado tinha o direito de perguntar, de
expor nada, Nossa educacdo realmente foi assim. E ai quando a gente chegou pro
PROFORMACAO, teve esse impacto né, de... ai porque quando era seminario, ai €
um relatério e isso, né, mas gracas a Deus eu me sai bem [[conciliando faculdade e
trabalho]] conciliando faculdade e trabalho, era os finais de semana e quando a gente
tava de férias do trabalho, entédo a gente tava o més todinho na faculdade. Era bem
puxado mesmo. Enquanto a graduacéo regular, ela tem hoje 5 anos [[4]] 4? A gente
tinha que fazer em 2 e meio por ai né, mas gracas a Deus... a gente ja levava uma
coisa de muito positivo que era a pratica, um pouco de nossa experiéncia né, e pra
confrontar porque (rsrsr) eu digo, quando a gente recebe o0s estagiarios eles vem
confrontar a teoria com a pratica, a gente ndo, ia da pratica para teoria, né (rsrs)...
mas gracas a Deus... ai depois em seguida eu fiz essa especializacdo em educacéao
infantil e tenho desejo de fazer um mestrado.

PESQUISADOR - E a escolha dessa profissdo como se deu, como vocé despertou
para ser professora?

ENTREVISTADO - Bom, eu sempre... quando eu era solteira eu trabalhei sempre no
comercio, né e gostava de trabalhar em comercio. Teve um comércio aqui em Patu
gue eu trabalhei 8 anos. S6 num. Ai um certo dia, uma colega minha, uma senhora,
disse: Linderlan, vocé ndo quer me substituir ndo? [interferéncia de uma aluna dela
na conversa)... E o seguinte, eu tinha uma irma que ela era diretora, inclusive dessa
escola que eu ainda trabalho até hoje. E ja tinha outra irma também que era
professora. E um certo dia a senhora me convidou para substituir ela uns dias, e eu
vim substituir. Era em educacao de jovens e adultos logo, de inicio (rsrsrs) mas eu me
identifiquei com esse trabalho, e no ano seguinte eu ja comecei como bolsista, mais
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ai ja no ensino infantil, né, ai eu ja tinha uma filha, j& pequena, e até como era
educacdo infantii eu até trazia, porque nao tinha quem deixasse, e fui me
aperfeicoando a essa questéao, fui criando gosto né, e fui comecando a pesquisar, e a
estudar, e a procurar coisas para trabalhar com meus alunos, ai de repente surgiu o
concurso, e eu digo, e eu vou fazer pra passar. E estudei o concurso, fiz o concurso
do municipio, fui aprovada em 98, ja trabalhava antes como bolsista, e dai gracas a
Deus to até hoje (rsrsr). Ja trabalhei com outra escola, ja trabalhei numa escola
privada, no Comercial, trabalhei um tempo com a disciplina de historia, ja trabalhei no
ensino médio substituindo uma irm& minha, e dai vem. Ai to aqui nessa escola, nessa
escola eu iniciei e até hoje continuo nessa escola, né, as vezes até eu comento: Ai
préximo ano vou mudar de escola. Preciso conhecer novas relagdes, novas ... né, ai,
mas elas dizem ndo vocé nado vai sair. Mas eu ainda pretendo conhecer outras
realidades de outras escolas né, porque como eu sou do municipio, tem outras escolas
e municipio, mas assim se deu essa minha entrada na educacéo. E a cada dia a gente
vem sO enfrentando os desafios, e vem mudancas e mais mudancas, e a gente se
questiona: Meu Deus porque antes era assim e hoje € assim? Né, e eu sou muito...
eu tenho muita preocupacdo com a questédo da aprendizagem, porque eu acho que a
cada dia que passa a gente vai vendo mais dificuldades, parece que os alunos vao
ficando mais dispersos, os pais se afastam cada vez mais, e, € um desafio muito
grande a gente que ta na educacéo, € preciso ser sonhador. E preciso ler Paulo Freire
mesmo, pra gente dizer: ndo eu acho que eu to por aqui. E eu assim, eu sempre gosto
de ler alguns tedricos, sempre leio Vigotski, Piaget, Emilia Ferreiro né, e ai assim,
porque € preciso que a gente tenha... veja bem, a realidade tet6rica pra realidade
pratica, é... eu nem sei dizer o tamanho da distancia. Porque vocé Ié uma coisa, mais
quando vocé ta |4 no... mesmo com a mao na massa ai vocé diz: Meu deus como eu
vou fazer isso? Mas € preciso que a gente tenha essa fundamentacao até pra gente
entender: porque essas coisas acontecem na nossa sala de aula? Porque isso
acontece com meu aluno? Ai entdo eu vou la buscar, eu vou... a partir dai eu vou
entender: a meu deus, é por isso que acontece determinada coisa. E preciso, tem que
ter, teoria e pratica elas tem que ter essa socializacdo. Mas eu lhe digo. A realidade
ela é bem bem diferentezinha da teoria. Do que eles pensam, do que eles véem né,
tem coisas até que a gente vezes quer discordar (rsrrs) deles. Mas é assim.

PESQUISADOR - E a sua entrada no PIBID, como é que se deu?

ENTREVISTADO - Minha entrada no PIBID se deu pelo seguinte. la haver uma
selecdo de professores, mas era... tinha que atender os dois turnos, matutino e
vespertino. Eu nem sei se nao tivesse sido desse jeito, se eu tinha me inscrito, nem
sei. Podia te ser que eu tivesse participado da selecdo porque eu até que eu gosto
desses... mais assim, como aqui de manha a Unica professora, €, que era, que nao
era bolsistas, porque tinha uns que eram bolsistas, outros sao substitutos, a Unica era
eu. Entdo ndo tinha como passar por selecéo. Ja fui direto, levei o curriculo, fiz a
entrevista, porque nao tinha outra que atendesse os requisitos. Entoa ja foi por isso.
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Ai tem a outra da tarde, que as demais ndo quiseram e ela também ja foi... sé foi nds
duas daqui do Raimundo Nonato, eu e Maria Dapaz.

PESQUISADOR - E como esta sua relagdo com o PIBID?

ENTREVISTADO - Gragas a Deus teve o primeiro ano 0 ano passado, eu recebi 5, ai
saiu um porgue concluiu o curso, ai esse ano recebi outro, entdo tenho 5 bolsistas na
minha sala. Temos uma relagcédo boa, gracas a Deus. Eu vejo assim a questdo do
PIBID, eu digo que foi um projeto, um programa muito bem pensado na relacéo,
guando eu faco a comparacao do estagio né, no estagio quando eles ta terminando o
Curso que vem para o estagio supervisionado e essa questdo do PIBID né, e eu digo
gue, como um dos objetivos do PIBID € esse, € inserir eles na rede publica, € valorizar
0 magistério, é fazer essa relacdo de escola com faculdade, eles conseguem fazer
isso. Né? E até vejo de maneira positiva, porque o estagio € bem diferente. Eu digo,
0 estagio vocé vem passa duas semanas s6 trazendo coisas novas, isso e aquilo. Sé
que o PIBID, eles vao ta de encontro com muitas realidades que ndo € vista num
estagio. Né? Entdo eu tenho esse cuidado de ta sempre inserindo os meus pibidianos
em reunides, em eventos que tem na escola, porgue eu vejo o0 seguinte, quando eu
fui receber meus pibidianos, eu tinha um desafio. Era mostrar a eles, €, 0 compromisso
realmente de um educador. Nao estou querendo aqui dizer que outros profissionais
nao tenham seu compromisso. Tem sim. Mas eu vejo o compromisso do educador de
suma importancia, como o ponto alto das outras categorias. Veja bem, vocé esta ali,
vocé é formador de opinides, vocé ta formando identidades, entdo vocé tem que
seguir, vocé tem que ter uma dedicagao, vocé tem que ter um compromisso, VOcé tem
que ter um profissionalismo, e eu venho levando meus pibidianos nessa corrente. Nao
gue eu trabalhe assim porque eu estou com pibidianos, ndo, porque eu trabalho assim,
eu vejo né, eu vejo que deve gue ser assim, como a gente deve se trabalhar e eu
guero mostrar a eles, porque ja que eles estédo ali pra ampliar sua formacéo, ja que
eles estdo ali pra decidir ou ndo se querem ser um educador né, eu digo muito, eu
digo, olhe aqui vocés realmente vao se descobrir se querem ou se ndo querem, nao
€ num estagio ndo. Mas ainda vejo que tem muita coisa a melhorar no PIBID. A forma
das atividades, porque a gente trabalha com esses, sédo cinco num dia s6. E assim,
eu acho que quando o grupo,assim, fica num dia sé,pra alguns deixa a desejar. Porque
a gente sabe como é trabalho de grupo, uns se desempenham mais. Mais eu ainda,
eu até... a gente até ja levou proposta pra 0 nosso supervisor de ser um por dia, cada
um vai ta aqui, vou fazer isso, vou colaborar nisso. Mas gragas a deus eu me dou bem
com meus pibidianos, a gente planeja, eles contribuem, colaboram com os trabalhos,
e é assim, é um fidbek, é uma troca. E, antigamente tinha aquela, aquele pensamento
de que: a, quem vem da faculdade vem trazendo coisa nova! Nao sei que! Mas nao
se tem mais isso, a gente que ta na sala de aula mesmo, ja busca, ja procura trazer,
porque se vocé nao trouxer vocé nao consegue desenvolver nada, porque os alunos
nao querem soO quadro e lapis, e a gente ndo tem mais condi¢cdes de trabalhar com
isso, porque hoje em dia o estudo néo € ler, escrever e tirar conta, vocé vai muito mais
além, né? Vocé tem que ta inserido as vezes até na familia daquela crianca, pra vocé
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entender né: porque meu aluno é desse jeito? Entdo eu tenho que saber o historico
dessa familia, pra poder eu aprender a lidar com a situacéo dele. Hoje, eu digo a vocé,
eu gosto do que faco, mas hoje a nossa missdo como educadora, ela é muito ardua,
muito! Além de nao ser valorizada, além de n&o ser reconhecida, além de quem esta
fora da sala de aula achar que, fulano devia fazer isso ou fazer aquilo, ou fazer
diferente, mas o nosso laboratdrio, porque eu digo que a sala de aula é um laboratorio,
a gente é.. quem sabe € quem ta |4, quem enfrenta, porque muitas vezes vocé planeja
algo que vocé nao consegue fazer naquele dia, e ai vocé: eu vou fazer o que? Entédo
VOCé tem que ta, vocé tem que se rebolar, tem que descobrir outra maneira de
trabalhar, porque vocé se depara com situacdes que vOocé jamais pensaria em se
deparar. Porque € uma realidade completamente diferente da nossa, coisas que eles
trazem, que eles dizem, que do nosso tempo, a gente — ai uma coisa dessa, naquele
meu temo, eu dizia isso, ou eu falava isso, ndo. Ai a gente tem que saber como lidar
com esse tipo de situacdo. é bem... se vocé ja (rsrsr) se vocé ta mesma categoria que
eu, vocé sabe o quanto é dificil hoje lidar numa sala de aula. Eu conversando com
uma certa colega, més passado, por conta de um problema de um aluno, e ela
chorando muito porgue néo queria o aluno em sala, ai eu digo: - mulher vocé ndo pode
ser radical assim! E ela chorando, eu ndo quero! Eu digo assim: - apois vocé ta na
profissdo errada. Pense, repense, se € iSso mesmo que Vocé quer, porque isso ai sao
as peguenas coisas gue a gente vai encontrar. E vocé veja que hoje a gente vé uma
reportagem, e hoje em dia a nossa profissdo € uma profissdo de risco! pra vocé ter
ideia. Mas a questéo da educacéo a gente tem que, repensar todos os dias as nossas
praticas, todos os dias. Porque j& que a gente ndo pode repensar 0 que... COMO O
aluno €, como eu vou mudar aquela crianca, porque o que € que acontece, hoje a
gente recebe 0s nosso alunos, a gente trabalha numa linha mas quando eles chegam
em casa, a familia tem outra cultura, tem outro modo de pensar, e cabecinha dessa
crianca vai ficar: como eu vou agir? E como minha professora diz? Ou é como a minha
mae manda? Entdo hoje em dia eu digo, muito dificil. Gosto do que faco, sempre
busco, quando eu to com uma dificuldade de alguma coisa, eu digo: - ndo eu preciso...
ai vou La no computador e vou procurar aquela causa... porque pra gente entender.
Porque é complicado, é dificil.

Obs: findada a entrevista, ela lembrou de uma coisa e pediu que eu gravasse...

ENTREVISTADO - Acho assim que fica tanto a desejar. Porque assim, a gente tem
dos nossos pibidianos, uns que vem de fora. Ai a gente tem, nés temos 0 nNosso
planejamentos e as vezes ndo nao tem como eles vir, ndo tem carro, porgque
geralmente nosso planejamento aqui € a noite. Quando é aula as vezes eles nao
podem vir, tem uma prova, tem outra coisa, e isso dificulta demais essa questao do
planejamento, deles estar |a participando do planejamento, ai € coisa que a gente nem
pode exigir demais: como eu vou exigir que uma pessoa venha de Umarizal se ela
nao tem em que voltar? Ou que venha de Almino Afonso, ou de outras cidades né?
Eu s6 o que eu ainda acho assim que deixa um pouco a desejar, a questdo do
planejamento dos pibidianos. Mas muitas vezes, quando termina a aula, ai eu digo:
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vamos aqui j ver o que é que a gente vai trabalhar ja na préxima semana, 0 que €
gue eu estou trabalhando, o qué que vocés podem trazer! Mais é assim. Mas a gente
sabe que tudo tem que ter a dificuldade, nada é unanime né? Nada € 100%, mas da.
Eu gosto de trabalhar, eu gosto de aprender assim no PIBID, porque eu sei que
também to contribuindo de alguma maneira com eles, né, e também nos ajuda. E, eu
gostei da experiéncia.
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APENDICE B

APROFUNDAMENTO DA ENTREVSITA

PESQUISADOR - Como vocé compreende a formacao inicial?

ENTREVISTADO - primeiro a gente j4 sabe que a formacdo inicial € necessaria. Até
mesmo pra gente que € educador ja tem a lei, que vocé ndo pode assumir uma sala
de aula se vocé nao tiver um nivel superior. E é super necessario porque é nessa
formacdo inicial que a gente vai de encontro com muitos tedricos. E vocé sabe que
antigamente os professores eram professores por conveniéncia, mas nao tinha a
histéria de dizer eu vou ler fulano (referindo-se aos tedricos da educacao) eu vou
entender porque isso porgue aquilo (referindo-se aos problemas da sala de aula). E
muitas pessoas quando ingressam ai na faculdade, eles se deparam assim com
coisas, ... porgue, valha eu nunca ouvi falar disso, e porque isso € assim(se referindo
a sala de aula e seu funcionamento). Entdo € necessario, porque a gente tem que ter
essa relacdo mesmo da teoria com a pratica, e geralmente s6 se encontra isso la (na
faculdade) porque, eu vou dizer a vocé, é muito dificil um professor pegar um livro
hoje pra ler um tedrico, tal livro... e a graduacéo ela ja exige isso de vocé. Vocé tem
que ler, né? Porque vocé tem que ter seu fundamento. Entédo € super necessario. Mas
digo também assim, se vocé néo tiver nenhuma experiéncia de sala de aula, ai vocé
comeca ali a Pedagogia, sé com a graduacédo, quando vocé se depara com a pratica,
ai é tudo diferente do que vocé viu. Completamente. Porque eu gosto de me
fundamentar, gosto de ler, até pra entender o que a gente realmente passa na sala de
aula. Mas muitas vezes vocé chega a discordar de determinados tedéricos. Porque eles
véem tudo diferente do que a gente enfrenta, e a gente sabe que a sala de aula é um
laboratorio vivo. Vocé vai dar de encontro com coisas que VOCé jamais pensou em se
deparar com aquilo (situa¢cdes comuns em sala de aula). E digo também que, um
professor da universidade que nunca teve contato com o ensino fundamental menor,
com o ensino basico, ele também ta longe da nossa realidade. Muito, muito longe.
Mas a gente sabe que a graduacgéo é necessario porque, sem a graduacéo vocé nao
pode fazer sua formacéo continuada. E eu ja digo que, a formacao continuada é a
prépria préatica. A pratica faz o mestre. Entdo é bem necesséario. Infelizmente a gente
nao pode fugir ndo. E também quando vocé vai entrar numa faculdade ... eu, quando
eu entrei gracas a Deus eu ja ia com minha pratica né, mas, quem ainda néo teve
pratica, quem ainda néo teve o primeiro trabalho de/como pedagoga, que vocé... vocé
vai tdo iludidazinha pensando uma coisa, mas é completamente diferente. Mas tem/é
necessario? E. NOs ndo podemos chegar no meio nem no fim sem iniciar né? Ai a
necessidade. Ai o fundamento. A formacéo inicial € o fundamento de tudo. De tudo. E
ai depois quando vocé entra, vocé vai ver, lhe serviu de alguma maneira? Muito.
Serviu muito, porque vocé ja vai embasada. Mas é diferente, completamente.
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PESQUISADOR - O que vocé entende por formagao continuada?

ENTREVISTADO - formacao continuada é: tudo aquilo que vocé faz depois da sua
formacéo inicial, € uma formacéo continuada. E eu lhe digo que a formacao continuada
€ o0 que |Ihe aperfeicoa mais, € o0 que Ihe capacita mais. Porque vocé ja vem com 0
conhecimento teorico grande, e ai vocé vai s complementando tudo aquilo que vocé
viu na formacao inicial. E a formacéo continuada vem desde a sua pratica na sala de
aula a um curso de capacitacdo, a uma palestra que vocé escuta, a um depoimento
de algum pedagogo de algum tedrico, tudo isso/tudo o que vem depois da formacao
inicial, eu chamo de formacao continuada. N&o sé esses cursos que a gente vai e faz,
ndo, estou fazendo uma formacgéo continuada. Tudo € formagéo continuada. A sua
propria pratica € uma formacéo continuada. Tudo. Eu/meu ponto de vista da formagéo
continuada € esse. E ai é onde vocé se aperfeicoa mais, onde vocé se capacita mais,
onde vocé complementa aquele seu conhecimento, que ai vocé vai fazendo relacées.
Al, fulano (tedrico) disse isso, entéo... esse outro jA complementou com isso. E ai vai
né, lhe enriquecendo mais, lhe aprimorando mais, em todos os sentidos, pratico e
teorico.

PESQUISADOR - Em que ponto sua pratica se torna uma formacgéao continuada?

ENTREVISTADO - desde o momento em que eu me deparo com situacdes. Entéo, eu
trabalho com pessoas especiais, que a gente ndo tem essa capacidade total, entédo
daquela experiéncia pra mim, dali € uma formacgéo continuada. Eu comecei/eu ja vi 0
gue é trabalhar com educacéao especial, mas eu estou continuando ali 0 que eu iniciei.
Entdo eu sei que fulano diz isso sobre isso (tedéricos que abordam a educacéo
especial), mas eu estou me deparando com essa situacdo com essa pessoa especial.
Ent&o isso é uma... dentro da minha sala de aula. Entdo tudo o que vocé se depara...
porque as vezes a gente se depara com coisas que jamais imaginou se deparar. E
vocé... é uma formagéo pra vocé, € uma experiéncia. Entdo se vocé se deparar com
alguma coisa da mesma maneira no ano seguinte, mesmo que seja diferente, mesmo
gue vocé aja diferente, porque cada situacdo, embora que seja parecida, vocé age
diferente, porque sao realidades diferentes. Mas ai vocé ja teve uma experiéncia
daquilo. Entdo, eu tratei isso (situacdo em sala da aula) dessa maneira, se dessa
maneira aqui ndo da pra mim tratar entdo eu tenho que buscar outro caminho. E essa
formacéo vai se continuando ao longo de suas experiéncias né, ao longo de tudo
aquilo que vocé se depara numa sala de aula. Tudo. Eu digo muito... olhe eu sou de
uma maneira que se disser assim, olhe tem curso tal em tal canto, a, vai haver uma
formacao ali, vai haver... eu sou a primeira a me inscrever, porque a gente precisa ter
sede de conhecimento, né! A gente precisa ta sempre buscando algo novo pra nossa
sala de aula, porque cada ano € um desafio, cada ano € uma realidade diferente. Cada
ano vocé se depara com coisas que diz: nossa senhora! o ano passado eu tinha uma
turma assim (de um jeito) e essa € assim (diferente da anterior)! Entdo, as vezes até
com coisas mais dificeis do que o que a gente (... ndo completou o0 pensamento) e a
gente tendo assim uma formacéo, a gente diz: ndo, mas eu vi iSSo assim, a, mas eu
acho que fulano foi por esse lado (refere-se a um professor que agiu de uma certa
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maneira diante de uma situagéo problema). Entdo, até mesmo quando vocé conversa
com seus colegas de trabalho, vocé ta vivendo ali uma formacao continuada, porque
vocés podem viver coisas parecidas e ai vocé diz: ora, minha colega se deparou com
essa situacao, ela foi por esse caminho, entdo eu posso iniciar por esse caminho e se
nao der certo eu vou buscar outros meios, e ai eu ja chamo isso de formacgéao
continuada. Tudo, tudo eu considero como uma formacao continuada, a partir do
momento em que vocé é uma Pedagoga. A partir do momento em que vocé é uma
mediadora do conhecimento. Entdo vocé precisa disso. Entdo desde a minha
conversa com vocé (refere-se a nossa entrevista), a uma conversa com um aluno
meu, ora, e quem disse que 0s meus alunos ndo servem pra mim como uma formacao
continuada? Claro! Tem crianga que diz coisa que as vezes eu digo: valha meu Deus,
olha? Meu aluno disse isso e eu nunca tinha atentado pra isso. E a partir dai a gente
vai buscar: ora, eu vou ver 0 que esse menino disse, 0 que € que eu vou tirar dai pra
mim mesma, pra mim complementar o que ele ja sabe. Entdo eu digo muito, a sala de
aula é um laboratorio vivo. E um laboratério, € uma formag&o continuada. Ent&o, tudo
iISso. N&o precisa vocé sair de sua casa, fazer um curso de 20 horas, de 40 horas, de
180 horas, pra dizer assim s0 é formacgéo continuada isso, ndo. Como documento né,
a gente precisa, como titulo pra nossa formacao a gente precisa dela, mas pra nossa
experiéncia, nossa pratica, nossa vivéncia, tudo ela se transforma numa formacéao
continuada. Eu vejo dessa maneira. Porque de tudo que eu, pra onde eu vou, o0 que
eu escuto, entdo de alguma maneira eu estou tirando algo daquilo. Entdo, se serve
pra mim, se serviu como conhecimento, se me atentou pra alguma coisa, entdo foi
uma formagéo. Eu vejo a formacdo continuada dessa maneira. Vou fazer, claro,
receber meus titulos e tudo, mas néo sé vejo aquilo ali como formacédo continuada.
Tudo. A minha propria vivéncia de sala de aula. O meu planejamento, a minha
conversa com o colega, é/pra mim se torna uma formacao continuada. O meu ponto
de vista é esse.

PESQUISADOR - Como vocé percebe o PIBID nesse campo da formag&o?

ENTREVISTADO - bom, vou falar de minha/do que veio somar pra mim e também de
como eu vejo para os pibidianos. Quando eu fui selecionada para o PIBID, a verdade
€ gue muitos colegas meus nem quiseram participar, ndo quiseram nem sequer €,
concorrer a vaga. Que tinham medo de que, de um relatério, disso ou daquilo. Eu
como sou mais ousada, gosto mesmo de enfrentar determinadas coisas, digo: pois eu
VOu mesmo € por conta desses relatérios. Porque nés precisamos de conhecimento.
E tudo o que é novo pra nos, € um conhecimento que vocé vai adquirir né? (... ndo
compreensivel) a porque tem que ir seminario, tem que isso, tem que aquilo, eu digo:
mulher pois € por iSsso mesmo que eu vou. Porque eu quero ver. Porque eu sempre
via 0 seguinte. Eu como, diferentemente de quem comeca uma graduacéo, eu ja era
professora e fui fazer minha graduacdo, porque era necessario né! la ter o plano
decenal e até 2010 ninguém podia ficar em sala de aula, e eu sempre quis minha sala
de aula. Entdo eu fui por isso. Antes de ingressar como profissional da educacéo, até
ja tinha feito um vestibular ndo tinha passado, tinha deixado de lado, trabalhava no
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comeércio, mas no proprio instante que eu entrei pra educacgédo, ai eu comecei a ver as
coisas diferentes. E se eu precisava daquilo para mim manter a minha sala de aula,
entdo eu ia. Fiz o PROFORMACAO, minha graduac&o foi feita no PROFORMAGCAO,
fui da primeira turma, e sempre eu... ndo tinha assim muito conhecimento, de tantos
tedricos, tinha pouco, porgue antes eu tinha feito uma capacitacdo chamada MUITO
MAIS MESTRE. Nesse MUITO MAIS MESTRE, ja, eu j& dei uma guinada assim na
minha prética pedagdgica, porque ele ja trouxe muito conhecimento para mim.
Antigamente, conseguir um emprego de professora era e pronto. Ai desse muito mais
mestre eu fui fazer a minha graduacéo. E ai eu sempre via professores da graduacgao
que falava de construtivismo, de lei, disso, disso e daquilo, e atuava totalmente
tradicional. Os proprios professores da minha graduacao, né! Isso era/tava bem ja no
auge desse construtivismo, e eles falavam de construcdo de producdo do
conhecimento e tudo, e quando a gente ia por esse lado, ate pelo menos quando era
pra fazer uma prova que a gente botasse nosso pensamento, mesmo, mesmo vocé
tando fundamentada em fulano (tedrico) muitos deles ndo aceitavam, quer dizer,
gueriam o0 que tivesse na apostila, entdo quer dizer, eles falavam de uma coisa e
agiam diferente, era faca o que eu digo mas nédo faca o que eu faco, né! E isso eu ja
me batia muito com isso. Eu digo: como é que pode, que manda a gente ir por esse
caminho e na realidade quando a gente ... ndo vai servir pra nossa graduacao? Como
€ gue a gente ja pode chegar na nossa sala de aula dessa maneira? Porque se VOCE,
vocé, se formou dentro de um modelo tradicional, vocé comecou sua/seu trabalho num
ambiente tradicional, entdo pra vocé mudar de repente, ndo tem como né? Tem que
ir aos poucos. E ainda hoje a gente sabe que essa questdo do construtivismo,
totalmente construtivista nés ndo temos profissionais. Ai entdo, depois, eu comecgava
a questionar a questdo do estagio. Dos estagios. A que o professor vinha, passava
duas semanas, uma semana observando, uma semana é, em regéncia, e a gente
sabe que quando é o estagio, eles passam a semana levando jogos, levando isso,
levando aquilo, e que é diferente. Quando vocé trabalha o ano todinho, vocé todo dia,
vocé ndo tem algo tdo atrativo pra levar ndo. Claro que vocé vai buscando, vai por
uma pesquisa, vai no dicionario, vai num recorte e colagem e tudo, mas todo dia vocé
nao tem como ta levando um joguinho, ta levando isso, ta levando aquilo, e acontecia
com os estagiarios, porque eles se dedicavam exatamente naquela semana pra
trabalhar daquela maneira. E eu ficava, sempre tive estagiario na minha sala de aula,
e eu sempre, eu ficava sempre questionando isso. Ai 0s meninos, claro que as
criangas gostavam? gostavam, quem é que ndo gosta? Mas sO que as vezes a crianga
precisa de algo mais ale do brinquedo, né! E até por onde vai a questao do ludico, do
brinquedo. Aonde vocé vai pegar la o fio do conhecimento. Ai eu disse: menina eu vou
participar desse PIBID. Porgue eu quero ver se esse povo vao ser... e ainda tinha mais
uma coisa. Alguns deles, alguns dos estagiarios, digo sem medo de errar, ainda saia
comentando coisa da escola. Quer dizer, a gente abria as portas da escola, entregava
nossos alunos, a nossa sala de aula, eles precisavam de uma nota pra ser aprovado,
e ainda quando terminava, alguns deles ainda saia comentando: a porque a escola é
iSso, a escola é tal, a escola é isso. E eu sempre, eu ficava indignada com
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determinadas coisas, até o ponto de eu chegar e dizer assim: olhe eu ndo quero mais
estagiario na minha sala de aula. Ai depois eu voltava atras porque eu tava até
contribuindo de alguma forma pra formacéo daquela pessoa. Ai eu digo: entdo eu
quero ver como € esse PIBID. ai fui, recebi a primeira turma né, e quando eu recebi
eu digo: o meu desafio como supervisora do PIBID é mostrar a dedicacdo, o
profissionalismo, o compromisso, que um educador deve ter na sala de aula. N&o
estou querendo dizer que as outras profissdes ndo necessitem de tudo isso. E
imprescindivel. Mas vocé como educadora, vocé é formadora de outros profissionais.
Entdo n&o tem como vocé dizer assim: olhe, faga o que eu digo, mas nao faga o que
eu faco. Nao, vocé tem que mostrar, vocé tem que dar exemplo vivo, vocé tem que
dar testemunho. Eu digo: pronto, minha funcédo com os pibidianos vai ser essa. Eu vou
mostrar... porque ai, e ai... por uma parte assim, eu coloco isso como uma formacéo
continuada pra eles, apesar deles ndo ter terminado a formacéo inicial, mas eles tao
numa formacgéao continuada, porque hoje eles ndo vao mais ta ali, aquela semana s6
fazendo... ndo, ele vai de encontro, pelo menos os meus, ele vai de encontro com a
realidade da sala de aula. Os meus sao convocados para reunido de pais e mestres,
0S meus sao convocados para eventos que acontecem na escola, e ali eles vao ver
tudo, ndo vao ver s6 o lado bom néo. Eles vao ver quando os pais chegam brigando
com professor, as vezes sem motivo. Ele vai ver como é que um aluno se comporta,
porque ele vai passar ali, ele vai ta ali um ano todinho, e a cada dia ele vai vendo
coisas novas. Ele veio hoje na sexta, na sexta-feira ele vai se deparar com coisas
novas. Entdo, essa é a diferenca que eu vejo do estagio supervisionado para o PIBID.
E um programa muito bom, é um programa que vai de encontro com a formag&o
continuada. Eles (o bolsista) ja saem de alguma forma com um determinada
experiéncia do que é uma sala de aula, e eu digo muito: olhe gente o PIBID tem essa
finalidade. Ou ele Ihe prepara realmente pra sala de aula, ou entéo ele |he tira, ele tira
totalmente o seu pensamento de dizer assim: eu quero ser professor, eu quero ser um
educador. Porque eu vejo, alguns dos meus ja dizem: professora, eu ndo quero nao.
Eu vou fazer concurso pra isso ou pra aquilo, ou pra... porque eles tdo tendo assim,
mais contato com a realidade, ndo totalmente, porque uma coisa é vocé ta la a semana
toda, outra € vocé ta um dia na semana. Mas eles estdo de uma certa forma tendo
contato com coisas que no estagio supervisionado ndo tem. Por isso eu vejo o lado
bom do PIBID, eu vejo por isso ai. Pra eles (bolsistas). E pra gente também. Porque
tudo, tudo, & experiéncia. Agora tem uma coisa do PIBID que eu ndo gosto e ja
comentei com meu supervisor. E porque a gente recebe os cinco pibidianos num dia
s6. E vocé sabe que a atividade em grupo tem, é boa, é uma atividade coletiva, mas
dos cinco as vezes um, dois, ficam por ali. Eles ndo trabalham igual. A gente sabe que
tem sempre aquele que ta mais disperso, o que né, ta esperando por um e por outro.
Mas, € muito bom o PIBID. E bom pra eles porque eles ja vio com mais experiéncia,
eles vao realmente sabendo o que € uma sala de aula, eles ndo sé iludido com o que
0s tedricos dizem, que o que eles dizem é muito bonito, e a gente gostaria que fosse
daguela maneira, mas néo €, e a gente sabe que hoje, ndo digo no ensino publico, no
ensino em geral nesses interiorzinhos, vocé tem que ser tudo. Vocé tem que ser
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psicologo, vocé tem que ser tudo. Vocé tem que entender a sua crianga. Porque eu
digo muito: olhe, cada escola deveria ter um psicologo pra ajudar o professor. As
vezes até pra entender o professor. Eu estava assistindo recentemente na televisao,
guantos professores que entram em depressao, por conta da insatisfacdo, por conta
da indisciplina, por conta da falta de apoio, de tudo, de pais, de gestores, de tudo. E
eles (os professores) precisam de um profissional assim para ajudar a eles. As nossas
criangas precisam. Porque embora vocé tenha a sua experiéncia assim, sua vivéncia
de sala de aula e muita coisa vocé ja conseguir, mas vocé ndo pode diagnosticar
porque vocé nao é um profissional da saude? Né! Mas eu vejo o lado do PIBID por
esse lado. Sei que tem que melhorar muito n€, até vocé tava falando que tem a reunido
pra falar sobre relatério e tudo, quer dizer, a gente nado teve isso. Entrega o relatorio e
pronto. Nem se... pronto... durante esse més de janeiro eu entro em contato com meus
pibidianos pelo watzap pra mandar um bom dia, né! Pra saber como foi o concurso,
coisas dessa natureza. Mas assim, pra falar do PIBID em si, ndo. No final do ano, eu
que me retno com eles mesmo e vou: vamos ver o que foi bom esse ano? O que néao
foi? O que precisa ser mudado pra no proximo a gente fazer melhor? Eu acho positivo,
mas eu acho que precisaria ainda ter mais, €, vamos dizer, mais contato assim do
supervisor (coordenador de area) em vir na sala de aula, ver ... 0 que ele sabe é pelos
relatorios. E esse ano houve poucas reunifes. Mas eu vou ai comandando, mostrando
a eles né, como eu vejo a educacéo, entdo... tem muita coisa que € muito falha, tem
como... a gente tem que ter esperanca que um dia vai melhorar, e a gente ta nessa
luta, nessa busca, fazendo a nossa parte né, cada um faca sua parte. Porque 0 nosso
sonho é uma escola de qualidade, entdo pra isso a gente tem que fazer a nossa parte.
Eu vou comecar pela minha sala de aula. O que eu posso fazer pelos meus aluno, o
que é que eu chamo de ensino de qualidade, porque se eu for esperar que venha de
la (da secretaria, ou da coordenacao)... la s6 vem regras, vem leis, vem coisas que
muitas vezes vocé ndo pode colocar la na sua sala de aula. Sou eu quem tenho que
ver: qual a realidade do meu aluno? O que é que ele precisa? O que € que eu posso
fazer pra melhorar? E dessa maneira. Eu acho bacana. Eu acho que esse PIBID vai...
ajuda bastante. Se a pessoa, o graduando tem o amor, porque eu digo muito que pra
vOocé ser professor, vocé tem que ter o amor. Porque se nao for, se vocé for pensar,
eu vou fazer um concurso pra professor, porque eu quero ganhar meu dinheirinho no
final do més, é ilusdo. Se vocé nao se realiza como profissional da educac¢do, como
educadora, seu dinheiro pra vocé nao vai ser nada, porque VOCé vai ser uma pessoa
infeliz. Vocé recebe seu dinheiro todo més, mas onde é que esta sua realizagdo como
profissional? Com o que é gque vocé acha que ta contribuindo? O que é que vocé ta
fazendo pela sociedade que vocé tanto quer que seja uma sociedade igualitaria, que
seja justa, que seja o que? Precisa amor. Eu digo: se o pibidiano, se ja é dele, é do
dom de Deus, é conviccéo, ele ama aquilo que ele faz, € bom. E pra quem nao tem
também é bom pra ter consciéncia de que nao € isso que eu quero.

PESQUISADOR - pela sua fala da pra ver que vocé se realiza nessa profissao.
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ENTREVISTADO - eu gosto do que eu fago. Eu nunca disse assim: ah, hoje eu tenho
que trabalhar bem porque eu estou ganhando bem. N&o. Eu ganhei j& muito pouco.
Mas eu era assim mesmo com 0 mesmo compromisso que eu tenho hoje. Com a
mesma responsabilidade, com a mesma afetividade, eu era quando eu ganhava 50
reais, 60. E hoje ganhando meus 2 mil e poucos reais. Agradeco a Deus. E bom a
gente ganhar melhor? E. A gente precisa o dinheiro é necessario na sua vida. Vocé
tem familia, vocé tem filho, vocé tem é... vocé entrega a Deus, mas vocé tem plano
para seu filho. A gente sabe que é feita a vontade de Deus, mas nds temos nosso
plano de fazer alguma coisa pelos nossos filhos, de formar, de tudo. E pra isso vocé
precisa de dinheiro. Mas... eu gosto de ganhar meu dinheiro, mas eu gosto do que eu
faco. Eu gosto do que eu faco. Ja tive a oportunidade de sair de sala de aula. Passei
um ano so fora. Mas eu hdo me encontrei como supervisora. Eu ndo encontrei como
coordenadora. Eu digo: eu quero voltar! O ano passado dona (fulaninha) disse: mulher
eu vou pedir uma coisa a vocé. - Diga: (D. Fulaninha:) - termine meu mandato na
supervisao? Digo: eu? Quero ndo dona (fulaninha). Eu na minha sala de aula, eu sei
0 que eu estou fazendo. Eu sei 0 que eu quero fazer. Vocé como coordenadora, vocé
leva ideias e tudo, mas se o professor ndo quer ir por aquele caminho? Tudo em véo.
Eu como professora eu digo: eu vejo dessa maneira, eu quero fazer assim, eu vou
tentar assim se nao der certo eu busco outro... mas eu sei 0 que € que eu estou
fazendo. Eu saio da minha sala de aula, as vezes muitos dias a gente sai triste, a
gente sai desestimulada, vocé levou uma coisa que vOCé queria, mas VOCé nao
conseguiu, né! E vocé, mas quando vocé chega em casa, vocé diz: ah, mas amanha
eu vou fazer diferente. No outro dia vocé volta com novo animo, com novos objetivos.
E assim eu vejo. As vezes meu esposo diz assim: acho que quando chegar o dia de
se aposentar, vocé nem vai se aposentar. — olhe, enquanto eu puder ta la, enquanto
eu vir que estou servindo de alguma coisa, agora quando eu tiver ga ga que nao puder
mais fazer nada pelos meus alunos, ai eu tenho que ... gragas a Deus, eu agradeco a
Deus, agradeco muito a Deus pelo meu trabalho, e eu faco com amor.
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APENDICE C

ENTREVISTA RECORRENTE

PESQUISADOR — Na nossa primeira entrevista, na primeira pergunta, vocé diz o
seguinte: “a gente é que esta la, no centro, no foco lidando com as questdes que a
gente enfrenta no dia-dia de uma sala de aula”. Quais seriam essas questdes de
enfrentamento diario, as quais vocé faz mencéao aqui?

ENTREVISTADO - As questbes que a gente enfrenta na sala de aula em primeiro
lugar € a falta de disciplina dos alunos, a falta de apoio dos pais, porque veja bem
Claudia, antigamente era completamente diferente. Era o professor falar e o aluno
escutar. Hoje, o sistema de educacéo, ele deu muito direito ao aluno. Ou néo sei,
possa ser até que esses direitos tenham sido entendidos deturpados. Entéo, os pais,
eles ndo apoiam, mas vem interferir de outra forma. Veja bem, se acontece alguma
coisa em sala de aula, a maioria dos pais, eles ndo vem saber porque aquilo
aconteceu [se foi] por isso ou por aquilo. Mas eles ja vem provocando questdes, atras
de briga. Sdo esses desafios. Ai vem a questdo da deficiéncia da aprendizagem que
€ grande e que a gente ndo pode resolver tudo sozinha, porque a gente sabe que tem
que ter essa parceria pais e professores e a gente ndo tem essas coisas. Entédo, de
repente, a gente as vezes sai meio desestimulada de uma sala de aula. Esses
problemas que eu destaco né, é essa questdo da disciplina, da falta de apoio, de tanta
coisa, de vocé preparar seu plano e chegar la e ndo poder dar aula que vocé preparou
para dar. S&o muitos desafios, sdo todos esses problemas que a gente enfrenta no
dia-dia da sala de aula.

PESQUISADOR - Ainda nessa mesma pergunta professora, vocé diz a seguinte
frase: “Apesar do sistema ter trazido muitas inovagdes a gente sofre demais com isso
porque muitas dessas visdes vém deturpadas e deixa muito a desejar’. Na sua
opinido, professora, no que tais inovagdes tem deixado a desejar?

ENTREVISTDADO - Eu acho que quando o sistema educacional mudou um pouco,
por exemplo, a questdo do construtivismo que foi a primeira mudanca né! Quando
criaram essa questdo do construtivismo, a gente sabe que € a questédo do produzir o
conhecimento, mas essa visdo de construtivismo chegou deturpada em muitos
educadores, em muitas escolas, em muitas instituicdes, achando que o construtivismo
era deixar o aluno a vontade, solto, quando na verdade n&o era. E um método de
producdo do conhecimento, que o aluno possa construir 0 conhecimento, possa ser
sujeito de sua aprendizagem, mas que na sala de aula o professor ndo pode perder
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sua autonomia. A disciplina ela tem que existir numa sala de aula. O regimento
disciplinar ele tem que existir. Entdo a partir dai foi que a visao veio deturpada.

PESQUISADOR - Entdo quando vocé diz que deixa a desejar, é nessa questdo do
aluno?

ENTREVISTADO - Exatamente do aluno, ndo que ele produzisse o seu conhecimento,
mas o que ficou ali na verdade foi tipo uma a sala de aula sem disciplina, sem
autoridade. E ai é para construir conhecimento. E até eu acho um método louvavel
porque o aluno ele pode sugerir, pode opinar, pode criar seu proprio conceito de
determinada coisa, mas quando o construtivismo chegou as pessoas nao olharam por
esse lado. Vocé chegava e achava que o aluno era para estar ali correndo, livre. Ai o
construtivismo quando chegou, chegou assim com essa visdo. Entdo as pessoas
acharam que era para deixar o aluno a vontade, mas nao era. Ele [0 construtivismo]
veio mostrar assim, nds ndo somos professores, somos mediadores do conhecimento.
Mas com a nossa mediacdo é preciso que tenha essa autoridade, tenha que ter
respeito ao professor, tenha que ter um regimento disciplinar numa sala de aula.

PESQUISADOR — Nessa outra fala aqui, vocé diz: “Antigamente as coisas eram bem
diferentes, [...] ndo se tinha essa liberdade que as criangas de hoje em dia, tem”. A
qgual liberdade vocé se refere?

ENTREVISTADO - maioria das criancas hoje elas sdo muito soltas. Eu falo um pouco
assim da minha clientela [alunos da turma]. Porque assim, antigamente a crianca ela
tinha a brincadeira certa para brincar, quer dizer, eu pequena ia brincar de guisado.
Era aquela brincadeira ali perto de casa, até tal hora, e era brincadeira de crianca.
Hoje em dia vocé ndo vé mais isso ndo. Olhe, vocé leva uma brincadeira, porque eu
procuro resgatar ainda. Eu levo uma brincadeira para a sala de aula [ex.] passa o anel,
essas brincadeirinhas assim, mas eles ndo querem. Ai tem aquelas brincadeiras
completamente diferentes, as meninas s6 querem dancar, aquela danca... dancar é
rebolar até o chdo. Os meninos, ou é desenho, € luta, € brincadeira e ladréo e policia.
E esse tipo de brincadeira. E isso que eu digo que hoje em dia as criancas tem
liberdade demais. De assistir televisdo até ndo sei que horas [tarde da noite], de
assistir todo tipo de novela, de assistir todo tipo de programa, e a gente nédo tinha. No
meu tempo de crianga, a gente ndo tinha essa liberdade. Mas hoje, é assim. Teve
uma apresentacdo no dia do estudante o ano passado, e ai eu preparei para minha
sala de aula uma dancinha que era dos anos 80, e elas ndo queriam de jeito nenhum,
porque elas queriam dancar o quadradinho da Anita. Ai eu disse: pois, se for o
quadradinho da Anita, eu ndo vou ensaiar com VOCES porque nem eu sei esse
guadradinho, nem eu sei essa musica. Entéo é essa questao, sdo as escolhas de hoje
em dia, que as criancas elas tem essa liberdade de escolher essa determinada coisa.
Coisas gque nao sao produtivas.

PESQUISADOR - A que vocé atribui tamanha liberdade?
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ENTREVISTADO - desconstrucao de valores que existe no mundo, a tecnologia... a
tecnologia é uma das causas principais, porque é bom a tecnologia? E muito bom,
mas quando a gente usa assim pra uma coisa [positiva]. A televisdo tem programas
bons? Tem. Mas ai, tem novelas infantis? Tem. Mas também muitos programas vao
passar em horarios errados, e ai as criangas vao assistir o que nao é para assistir. Ai
tem o computador. E para pesquisar, procurar conhecimentos, ampliar os
conhecimentos, mas as vezes [a crianga] nao vai para o computador acessar esse
tipo de conhecimento, vai por outro motivo. Hoje, quase toda crianga tem um celular.
A méae vai olhar? Com quem é que a crianga conversa? O que ela conversa? Porque
eu tenho um rapaz de 18 anos e eu olho. Meu filho o que €? Vocé esta conversando
com quem? Mas, séo todos os pais que fazem isso? Entdo as criancas, as vezes elas
se comportam de uma maneira que a gente até se espanta. Entdo, a desconstrucao
de valores, a propria tecnologia contribui para isso, a desestruturacao da familia, [por
exemplo] na escola em que eu trabalho, a maioria das criangas sao criadas pelos
avos, a mée ja deixou o marido e ja mora com outro, é padrasto, € madrasta, entdo é
muita coisa que vem a afetar.

PESQUISADOR- Nessa outra fala vocé diz: “Ai depois [quando] eu ja estava na sala
de aula [dando aulas], e era uma exigéncia mesmo, uma necessidade, que todo
professor ia ter que ter essa formacgao superior, [eu fui cursar o ensino superior]”. Vocé
foi cursar o ensino superior apenas para cumprir a lei?

ENTREVISTADO - Eu ndo cursei um curso superior antes por isso. Antigamente aqui
a faculdade era particular. Depois, quando passou a estadual, eu também ja fazia
muito tempo que tinha terminado o segundo grau e ndo me empolguei de fazer
vestibular. Entdo, dai surgiu 0 PROFORMAGCAO, e ai eu so fiz o proformac&o porque
ja era uma exigéncia do sistema educacional. Até ano tal, quem nao tivesse nivel
superior, ndo poderia estar em sala de aula. Entdo, se ndo tivesse nivel superior, ia
perder o direito de ficar em sala de aula. Entdo para vocé ensinar o ensino
fundamental menor, o polivalente, € necessario que se tenha uma formagéo superior.
Dai eu fiquei pensando... eu ndo fui fazer minha faculdade, nao foi porque eu preciso,
eu estou com vontade. Eu fui pela exigéncia, e dessa exigéncia se eu nao fizesse eu
correria o risco de perder a minha sala de aula. E dai, ia trabalhar em secretaria ou
em outra funcdo [porque era concursada]. Entédo, foi isso que me levou a fazer o
ensino superior.

PESQUISADOR- Ainda na primeira entrevista, tem um trecho aqui que vocé fala: “Eu
digo, o estagio vocé vem passa duas semanas so trazendo coisas novas, isso e aquilo.
S6 que o PIBID, eles vao se encontrar com muitas realidades que néo é vista num
estagio”. A quais realidades vocé esté se referindo aqui?

ENTREVISTADO - A realidade que eu me refiro € a seguinte. Vocé passa duas
semanas estagiando, vocé estd em contato s6 ali com os alunos, com a professora
cooperadora. Mas no PIBID vocé tem muito mais oportunidades. De participar de um
evento da escola, de participar de reunido de pais e mestres, de participar de qualquer
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outro evento de conselho, de qualquer coisa que tem na escola. Entdo vocé esti
vendo tudo de uma escola. E a realidade em si. Problemas, acdes, tudo o que, vocé
guando faz parte do PIBID, que vocé passa dois anos, entao, vocé tem a oportunidade
de vivenciar outras coisas que nao seja soO a sala de aula. E também vocé vai ver que,
uma sala de aula, uma docéncia o ano todo, nao sé é vocé chegar com uma atividade
rodada [tempo em que se usava mimeografo], de vocé chegar com um joguinho. Vocé
vai muito além disso. Naquelas duas semanas [do estagio] os meninos estdo
empolgados. Vocé hoje leva uma atividade xerocada, amanhé vocé leva um joguinho.
Mas vai ter dia durante o ano que vocé vai levar um joguinho e vocé nao vai conseguir
trabalhar, e vocé néo vai poder levar uma atividade xerocada todos os dias, porque
nem vocé pode, nem a escola dar, e nem é produtivo. Entdo vocé tem que buscar
coisas. Levar o aluno a produzir um conhecimento diferente, levar o aluno a criar
conceitos sobre uma determinada coisa, e ai ho estagio ndo da tempo vocé fazer isso.
Vocé passou aqueles dias, realizou aqueles seus planos, trabalhou aqueles seus
planos, mas ai uma sala de aula ndo é so¢ isso. Vai além das suas expectativas. E no
PIBID vocé tem essa oportunidade de ver, [por exemplo] quantos dias eu levo a
atividade e la junto com eles, a gente ainda ndo consegue realizar aquela atividade!
Eu digo muito que o PIBID ele vai realmente fazer com que vocé descubra se vocé se
identifica mesmo com a sala de aula ou ndo. E eu tenho experiéncia assim, que dos
meus ja tem uns que diz: professora, eu faco Pedagogia, mas vou fazer concurso para
outra coisa, que ndo € a sala de aula.

PESQUISADOR - Noutro ponto de sua fala, vocé diz: “vocé tem que se rebolar, tem
gue descobrir outra maneira de trabalhar, porque vocé se depara com situacdes que
vocé jamais pensaria em se deparar. Que situacdes seriam essas?

ENTREVISTADO - Pronto. Eu planejo uma aula, eu quero dar aquela aula, porém as
vezes eu chego na sala de aula e ai eu me deparo com alguma situacao da natureza.
As vezes um aluno chega com uma pergunta que ndo tem nada a ver com aquilo que
eu planejei. Entédo, eu tenho que procurar ali, levar ao conhecimento daquela crianca
gue eu ndo estava preparada para aquilo [aquela situacao]. Ou as vezes o0 aluno age
de uma determinada forma que a gente ndo sabe como resolver aquela situagéo.
Entdo, é complicado. Normal para alguns teéricos, para alguns estudiosos, mas as
vezes dificil para nés [professores]. Muitas vezes sdo coisas que a gente nem sabe
como resolver, nem sabe como vai explicar, e vocé tem que procurar meios para fazer
iss0. As vezes é preciso buscar ajuda de outro profissional qualificado para resolver a
dita situacéo.

PESQUISADOR -  Aqui nessa parte vocé dizz “Porque € uma realidade
completamente diferente da nossa”. A qual realidade vocé se refere aqui nessa
fala?

ENTREVISTADO - A realidade deles é diferente da nossa, sim. NOs temos uma
vivéncia, nés viemos de um tempo mais atras que tinha um modo de vida diferente,
uma educacdao diferente, que a gente procure criar nossos filhos nessa [realidade] que
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a gente viveu. E quando a gente chega na sala de aula, as nossas criangas, elas
fogem totalmente desse padrdo que a gente chama de educacéo, que a gente chama
de respeito. Por exemplo, eu trabalho uma coisa com meu aluno na sala de aula, ai
guando ela chega em casa, ela tem outras regras. Quer dizer, nossos alunos a maioria
dos sdo de ambientes desregrados, eles ndo tem regras. E ai a crianca fica até um
pouco perdida. E a regra da sala de aula ou é a regra que eu tenho em casa? E essa
a realidade que é totalmente diferente da nossa. Muitas criangas vivem em ambiente
desregrados. E a gente na sala de aula quer seguir uma regra, quer que nossos alunos
entrem andando, que pecam licenca, que fale um de cada vez, que nao use
determinadas colocacdes, que nao falem palavrbes. A gente quer que nosso aluno
seja assim. E a realidade deles é diferente. E de meio de rua, é de falar palavréo.

PESQUISADOR — No trecho “Eu gosto de trabalhar, eu gosto de aprender assim no
PIBID porque eu sei que também estou contribuindo de alguma maneira com eles, e
também nos ajuda”. O que vocé destacaria aqui como aprendizado conquistado
através do PIBID, e a que ajuda vocé se refere?

ENTREVISTADO - Eu acho que nesse ponto eu quis dizer que gostei assim de ter
participado, gostei de ter sido uma das selecionadas, porque primeiro a gente passou
por uma selecéo para participar do PIBID. Eu gostei de ter sido selecionada porqué
de alguma forma a gente esta contribuindo para a formacao deles [bolsistas]. Foi
nesse mesmo sentido que eu disse que a diferenca entre estagio e PIBID. Na verdade,
eles também nos ajudam né? Eles [os bolsistas] nos ajudam assim, eles colaboram
com toda a aula. A gente planeja, por sinal a gente esta planejando, a gente elaborou
um projeto de artes. E a gente sabe que nés ndo temos todas as habilidades. Uns tem
mais. Entdo, ja pegando a deixa deles, da colaboracéo deles, a gente esta elaborando
esse projeto de artes, e um vai trabalhar com palitoches, outro vai trabalhar com
pantonimea, outro vai trabalhar com cenarios. Entdo ndo deixa de ser uma grande
ajuda, e colaboracao, tanto para mim quanto para as criancas. Porque tem que ser
um feedback mesmo, porque eles estdo ali para ajudar na formagéao académica deles,
eles também tem que deixar algo né? E uma colaboracio grande para nds, para as
criangas, para a escola, para a comunidade escolar, e para eles principalmente.

PESQUISADOR - Ja que vocé diz que é um feedback, o que vocé atribui que eles
devolvem para vocé além dessa colaboragéo nos projetos, nas aulas?

ENTREVISTADO - [eu destaco] a satisfacdo, porque ndo tem coisa melhor do que
vocé saber que esta contribuindo de alguma forma para algumas pessoas. Entdo isso
ja me satisfaz. Eu diria assim que € bom demais. Além da colaboracéo, de contribuir
com os trabalhos em sala de aula, nos eventos da escola, eu destaco essa satisfacéo
de saber que estou contribuindo de alguma forma.

PESQUISADOR - Vocé lembra de alguma situacéo que vocé vivenciou com eles, que
Ihe trousse uma boa experiéncia ou aprendizado?
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ENTREVISTADO - Na verdade, a nossa vida é um aprendizado. Vocé sempre deixa
algo e vocé sempre leva algo de alguém. Entéo é claro que de alguma forma a gente
vai aprendendo.

PESQUISADOR — Aqui nesse trecho de sua fala, vocé diz: “antes de ingressar como
profissional da educacéo, até ja tinha feito um vestibular ndo tinha passado, tinha
deixado de lado, trabalhava no comércio, mas no préprio instante que eu entrei para
a educacéo, ai eu comecei a ver as coisas diferentes. Como assim, comecgou a ver
as coisas diferentes?

ENTREVISTADO - Entdo, até enquanto vocé esta trabalhando no comércio, vocé tem
muito dessa questdo de saber mais matematica, conta, essas coisas. Mas quando
vocé estd numa sala de aula, vocé tem que ter um conhecimento que envolva um
pouco de tudo. E até a questdo da sua metodologia. Entdo, quando vocé comega um
trabalho de sala de aula, que vocé nao tem nenhuma formacéo, vocé vai ensinar do
jeito que vocé aprendeu. E assim eu comecei 0 meu trabalho como educadora, como
eu achava que era. Mesmo assim, eu sempre gostei muito de ler revista Nova Escola,
e eu jA comeca a ver gque tinha alguma coisa que era diferente, que tinha que se
trabalhar diferente. Mas eu também tive uma experiéncia muito boa que foi de um
curso chamado Muito Mais Mestre. Que veio mudar essa minha visdo de metodologia,
de pratica, de fazer pedagogico. Foi um curso muito rico, que lidava muito com a
pratica. E ai juntando esse conhecimento, essa sede de conhecimento, de fazer
diferente, foi 0 que contribuiu para eu fazer o PROFORMACAO. E ai eu vi que era
necessario. Além de ser exigéncia, era também necessario [para 0 exercicio das
atividades em sala]. Entdo, ndo da para pensar um profissional parado, que ndo busca
conhecimento, que ndo busca coisa nova, que ndo busca inovar. E por isso que
guando fala de formacao continuada, de curso tal, de capacitacao, eu tenho sede de
tudo isso. No inicio, o curso superior era uma exigéncia da lei, mas que depois tornou-
se para mim, ndo apenas a necessidade de ter um diploma, mas pela sede de
conhecimento.

PESQUISADOR - Outro trecho de sua fala, diz o seguinte: “eu vejo por isso ai. Para
eles (bolsistas). E para a gente [nGs professores] também. Porque tudo, tudo, é
experiéncia”. Aqui vocé cita o PIBID como uma experiéncia boa tanto para os
bolsistas quanto para vocés professores. Ao longo de sua fala, fica claro os pontos
positivos destacados por vocé com relacdo aos bolsistas. Mas para Vvocés
professores? Fale um pouco da experiéncia do PIBID para a formacao de vocés
professores.

ENTREVISTADO - Para mim trouxe a experiéncia de que, de certa forma, vocé esta
sendo ali uma formadora. E € experiéncia. Se vocé sempre trabalhou com sala de
aula, com criancas, e quando vocé se vé assim no papel de supervisora, porqgue nos
somos professores supervisores, o que ndo deixa de ser uma formadora. Entéo, é
uma experiéncia. Vocé esta tendo a experiéncia de vocé esta trabalhando com uma
formacdo académica. Contribuindo de uma maneira bem mais ampla, porque nédo &
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estar ali ensinando seu aluno a ler, levando ele a pesquisar, a ter opinides proprias,
mas é um trabalho muito mais amplo de supervisor, de contribuir com uma formacéao
académica. E isso é uma experiéncia.

PESQUISADOR - Nesse processo que VOcé se V& como supervisora, contribuindo
com uma formacdo académica, o que vocé tomou como aprendizado para sua
formacao?

ENTREVISTADO - [Nesse processo] eu tive a experiéncia de trabalhar com uma viséo
mais ampla. Vocé se vé noutro papel, ndo de uma mediadora de conhecimento, mas
de uma formadora de profissionais que ja estd bem a caminho, porque de qualquer
maneira eu sou uma mediadora, eu sou formadora de identidade quando eu trabalho
com criangas. Mas quando eu trabalho com as pessoas que ja vem com a identidade
formada, eu estou contribuindo apenas com a formacao profissional. Entdo é uma
experiéncia boa, e tem também a questdo do conhecimento, de capacidade, porque
muitas vezes, nds proprios nos subestimamos. Sera que eu sou capaz disso? Entédo
quando vocé é selecionada para desenvolver determinada coisa, ai vem a questéo da
capacidade, da experiéncia, do conhecimento de determinadas coisas, até de vocé
perceber como o outro reage, como 0 outro V€, que tipo de profissional sera aquele.
Porque eu trabalho no Pibid e cada um vé de uma maneira diferente. Um age com
mais responsabilidade, outro age com mais compromisso, outro fica esperando o
colega, e ai vocé vai percebendo coisas, tendo a nocdo de que tipo de profissional
[estédo se formando]. E o0 que eu posso fazer? Entdo eu vou questionar. Olhe o
profissional da educacdo € assim, assim, claro que todo profissional tem a sua
responsabilidade, mas quando vocé é um profissional da educacdo, vocé é um
profissional que esta formando outros profissionais. E ai, requer muito mais
compromisso, dedicacéo, capacidade.

PESQUISADOR - E ai quando vocé coloca o PIBID como uma experiéncia para vocé,
e ha que vocé destaca que tudo para vocé se torna formacédo continuada, vocé
também destacaria o programa como uma formacéo continuada?

ENTREVISTADO - Sim, [0 Pibid] é uma formagdo continuada. Eu nunca tinha
trabalhado com o PIBID, mas qualguer formando que vier para mim, eu ja com minha
experiéncia que eu ja adquiri com minha primeira turma, eu ja sei qual € meu papel,
eu sei qual é minha funcao, eu sei qual € a funcéo do bolsistas, entdo € uma formacao
continuada. E conhecimento adquirido enquanto pessoa, enquanto profissional,
enquanto formadora,

PESQUISADOR - e nesse tempo que vocé ficou se apropriando dessa funcdo de
supervisora para poder receber esses bolsistas, devido a esse movimento vivido por
vocé de pensamento, de transformacao, de formacédo de ideias, de preparagcdo sua
para receber os bolsistas, nesse tempo que vocé ficou refletindo pensando a pratica,
a funcéo do professor, vocé percebe alguma mudanca em sua pratica de sala de aula,
apos sua entrada no Pibid?
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A questdo da minha prética, ndo € que eu me preparei ndo, porque eu continuei com
a mesma pratica. O que eu passei a destacar, ndo era por conta deles porque eu
tenho isso em mim de que como profissional eu tenho que dar o meu melhor, me
dedicar, ter 0 meu compromisso, e eu sempre quis passar isso para eles, porque a
gente infelizmente ainda vé muito profissional sem compromisso. E eu tenho muito
medo de profissionais dessa natureza. Por isso que, 0 que eu quis destacar mais 0S
meus [bolsistas], foi falar, mostrar e dizer, € o compromisso, a dedicacdo. Porque as
nossas criangas, elas ndo tem culpa se gente ganha pouco, se a gente é mal
remunerada, se € desvalorizada, se tem problema disso ou daquilo. Eles ndo tem
culpa disso. Entdo nosso compromisso tem que estar acima de tudo. E nés sabemos
que precisamos de pessoas capacitadas, de pessoas conscientes, de pessoas
honestas, porque a gente sabe da realidade que vive na sociedade de hoje.
Infelizmente a gente sabe a tristeza que se vive hoje nesse pais, e a educacao ela
tem a sua parcela, porque 0 nosso compromisso € trabalhar a honestidade, a
dignidade, o respeito. E a educacao ela tem a capacidade de fazer isso, mas para que
a educacdo possa acontecer desse jeito, nds precisamos de profissionais
comprometidos, honestos, justos.
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APENDICE D

QUADRO COM PE-INDICADORES

QUADRO COM PRE-INDICADORES POR ORDEM

ENTREVISTA DE HISTORIA DE VIDA (E 01)

Ent&o professora, fale um pouquinho sobre seus dados pessoais.

(E 01)01- [Meu nome €] Ana?°, tenho 54 anos, sou natural de Almino Afonso, mas ja
resido aqui em a mais de 40 anos.

(E 01)02- Tenho mais de 20 ja trabalhando na educacéo, 18 anos sou concursada
mas antes ja trabalhava como bolsista.

(E 01)03- Sou graduada em Pedagogia e tenho especializacdo em educacéao infantil.

(E 01)04- Gosto demais da minha missao [...] apesar das dificuldades.

(E 01)05- A educacgédo hoje € um grande desafio na vida do educador, ndo sé do
educador, de todas as categorias, mais eu digo que é do educador porgue € assim,
a gente é que esta 4, no centro, no foco lidando com as questdes que a gente
enfrenta no dia-dia de uma sala de aula.

(E 01)06- Apesar do sistema ter trazido muitas inovacdes, a gente sofre demais com
iSSo porgue muitas dessas visdes vém deturpadas e deixa muito a desejar.

(E 01)07- E a gente hoje sabe que enfrenta, o0 maior problema numa sala de aula
gue é a indisciplina, falta de apoio dos pais. As criancas hoje em dia tem um
comportamento completamente dificil de si trabalhar.

(E 01)08- E ai adquirir assim um bom desempenho na aprendizagem as vezes nos
custa e muito.

E a quanto tempo vocé esta no PIBID?

(E 01)09- E o0 segundo ano j4, [...] A gente iniciou no ano passado e esse ano agora
€ 0 segundo ano de PIBID. [O sub-projeto € 0] sub-projeto Pedagogia.

Eu queria que vocé falasse um pouquinho sobre sua vida pessoal, considerando
desde sua infancia.

(E 01)10- Bom, é assim, eu nasci em Almino Afonso, fiquei la até 8 anos de idade.

20 Nome ficticio.
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(E 01)11- Antigamente as coisas eram bem diferentes, [...] ndo si tinha essa
liberdade que as criancas de hoje em dia tem.

(E 01)12- Mas a gente tinha aquele momento de brincar, nossa brincadeirinha de
roda, o que hoje em dia é muito dificil.

(E 01)13- Mesmo a gente querendo resgatar trazendo pra sala de aula os alunos [...]
resistem a esse tipo de brincadeira.

(E 01)14- Mas gracas a deus eu tive uma infancia feliz, porque assim numa familia
de classe popular, mas de pais unidos gracas a deus.

(E 01)15- La em casa somos 7 filhos 6 mulheres e 1 homem.

(E 01)16- Depois de 8 anos ai vim embora pra Patu e as coisas ndo eram muito
diferentes. Era questao de viver na disciplina, com limites.

(E 01)17- Nosso pai sempre trabalhou muito pra nos dar o alimento, mas nada de
coisa supérflua. Isso nos fazia feliz, porque tinha o aconchego dos pais, tinha a unido
de irmaos, tinha na simplicidade o nosso estudo.

(E 01)18- Ja bem cedo com 12 anos eu ja comecei a trabalhar assim, ajudando em
comércio. Porque meu pai ndo tinha muitas condicdes, porque eram 7 filhos, e ai a
gente antigamente ja tinha isso [de comecar a trabalhar cedo para ajudar nas
despesas]. Muito embora hoje ta la no estatuto da crianca e do adolescente, que a
crianca ndo pode trabalhar, mais eu ainda vejo que isso ndo é o que vai tirar o foco
do bom cidadéo.

(E 01)19- Hoje em dia a gente vé muito mais essa [situacéo] de toda liberdade [dada
as criancas desde a primeira infancia] e a gente [acaba por] enfrentar tanta situacéo
dificil.

(E 01)20- Gracas a deus eu tive minha infancia feliz, simples mais feliz.

(E 01)21- E ai cresci hesse mesmo ritmo, seguindo os principios, 0os costumes, da
nossa familia.

(E 01)22- [Depois] casei, tenho dois filhos, um com 19 e outra com 22. Minha filha
estuda em Natal, faz o curso de odonto, meu filho tem um grande sonho de seguir
engenharia e se deus quiser nGs vamos conseguir.

(E 01)23- Sou bem casada, ndo tenho tanta riqueza, mas temos o dialogo, temos a
unido, que eu acho que é o principal na vida familiar. A gente vive na simplicidade,
mas gracas a Deus feliz, agradecendo a Deus.

(E 01)24- Problemas todo mundo tem, dificuldades todo mundo enfrenta,
divergéncia todo casal tem que ter. [Sei que] a gente nunca cansa de pedir as coisas
a Deus, mas eu todos os dias eu paro pra agradecer, obrigada Senhor, por tanta
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coisa, porque a gente olha pra traz e ver pessoas que nao tem nenhuma estrutura
de vida.

(E 01)25- Faco o que gosto, trabalho na educacédo, [mas mesmo assim] tem dias
gue a gente sai daqui [da escola] desmotivada, triste, porque nao conseguiu
determinado objetivo, mas ai quando chega em casa e vai planejar uma nova aula
vocé ja vem com todo estimulo, com mais esperanca, e a educacao € isso

(E 01)26- Tem dia que eu saio daqui [da escola] eu digo, ah, eu vou procurar outra
fonte de renda pra mim, mas eu ndo me vejo fora de sala de aula.

(E 01)27- Ja fui convidada varias vezes para a supervisao, pra coordenacao mas, e
até ja testei um ano, mas eu voltei pra sala de aula, [porque] eu gosto do que faco.

E sua vida estudantil como é que foi, desde a educacéao infantil?

(E 01)28- {Meu processo de escolarizacdo foi assim, a comecar pela educacéo
infantil]. A educacao infantil [...] ndo tive. Porque quando a gente ia pra aula ja ia
com 7 anos de idade. [...] as nossas primeiras letrinhas ja eram que 0S Nn0Ss0OSs pais
nos ensinavam.

(E 01)29- Dali, fiz do 1° ao 5° ano [na época era de 12 a 42 séries], depois do quinto
ano eu passei dois anos sem estudar, nem sei porque, era assim parece que tinha
muitos [filhos], ai os primeiros [os mais velhos] é que iam estudar. S6 depois de dois
anos foi que eu fui fazer o ginasio, que era como se chamava antigamente [0 ensino
fundamental Il]. Fiz o ginasio, em seguida fiz 0 segundo grau [que corresponde ao
ensino médio], ai parei.

(E 01)30- eu j4 estava trabalhando como professora, [quando] surgiu o
PROFORMAGCAQO [curso superior para professores em servico]. Fiz minha
graduacdo no PROFORMAGCAO [e fiz parte] da primeira turma.

O ano, vocé lembra?

(E 01)31- [Acho que foi em] 2001. [...] Acho que [comecei em] 98, terminando em
2001, 2002, acho que foi assim.

E ja fazia quanto tempo que vocé estava fora de sala de aula, que vocé tinha
terminado o ensino medio?

(E 01)32- [Eu figuei] muito tempo [fora de sala de aula, como estudante]. Eu terminei
0 ensino médio [...] acho que em 80 e pouco, por ai.

(E 01)33- [Eu fiquei muito tempo sem estudar] porque antigamente nao tinha a
faculdade estadual aqui [onde moro]. Primeiro surgiu a particular. Depois passou pra
estadual, mas ai quando a gente passa um tempo sem estudar, a gente
simplesmente deixa de lado mesmo [perde o interesse].
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(E 01)34- Ai depois [quando] eu ja estava na sala de aula [dando aulas], e era uma
exigéncia mesmo, uma necessidade, que todo professor ia ter que ter essa formacéao
superior, [eu fui cursar 0 ensino superior].

(E 01)35-. Nesse periodo o PROFORMAGCAO, ele formou mais de 200 profissionais
[...]. Vamos dizer que n0s somos as cobaias mesmo do curso, porque depois,
guando o segundo ano de proformacéo [comecou] ja era mais [facil], as pessoas ja
tinham mais acesso a quem ja tinha feito.

(E 01)36- Pra gente, no inicio foi muita dificil porque a gente tinha que ler muita
apostila e tinha que apresentar muitos trabalhos, e a gente, vinha de uma educacgao
gue néo tinha essa metodologia. [...]. Antigamente ndo se tinha [esse espago que
tem hoje], vocé tava ali e o professor dava aquele [conteudo], e vocé ia aprender
aquilo. Entdo vocé nao tinha a curiosidade de saber mais, de pesquisar, vocé nao
tinha o direito de perguntar, de expor nada. Nossa educacéao realmente foi assim.

(E 01)37- E ai quando a gente chegou pro proformacao, teve esse impacto [dessa
nova metodologia de trabalho] era seminario, [era] relatério. Mas gracas a Deus eu
me sai bem.

(E 01)38- [O curso] era aos finais de semana e quando a gente tava de férias do
trabalho, entdo a gente tava o més todinho na faculdade. Era bem puxado mesmo.

(E 01)39- Enquanto a graduacéo regular, ela tem hoje 5 anos [[4]] 4? A gente tinha
gue fazer em 2 e meio por ai. (0 que faco com essa informacéao errada?)

(E 01)40- [Quando fomos para o curso superior] a gente ja levava uma coisa de
muito positivo que era a pratica, um pouco de nossa experiéncia [...] pra confrontar.
Porque (rsrsr) eu digo, quando a gente recebe os estagiarios eles vem confrontar a
teoria com a pratica, a gente néo, ia da pratica para teoria.

(E 01)41- Em seguida eu fiz essa especializacdo em educacéo infantil e tenho desejo
de fazer um mestrado.

E a escolha da profissao de professora, como aconteceu?

(E 01)42- Quando eu era solteira eu trabalhei sempre no comercio e gostava de
trabalhar em comercio. Teve um comércio aqui em Patu que eu trabalhei [durante]
8 anos.

(E 01)43- Ai um certo dia, uma colega minha [professora], disse: Ana, vocé nao quer
me substituir ndo? [...Jeu tinha uma irma que ela era diretora, inclusive dessa escola
gue eu ainda trabalho até hoje. [...] E um certo dia a senhora me convidou para
substituir ela uns dias, e eu vim substituir. Era em educagéo de jovens e adultos logo
de inicio (rsrsrs). Eu me identifiguei com esse trabalho [de professora] e no ano
seguinte, ja comecei como bolsista, no ensino infantil.
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(E 01)44- Eu ja tinha uma filha pequena, e como era educacéao infantil eu [a] trazia,
porque nao tinha [com] quem deixasse. E fui me aperfeicoando a essa questao
[funcdo de docente], fui criando gosto, e fui comecando a pesquisar, e a estudar, e
a procurar coisas para trabalhar com meus alunos.

(E 01)45- Ai [...] surgiu o concurso, e eu digo, e eu vou fazer pra passar. E estudei
0 concurso, fiz o concurso do municipio, fui aprovada em 98, mas ja trabalhava antes
como bolsista. E dai, gracas a Deus, estou até hoje (rsrsr).

(E 01)46- Ja trabalhei em outra escola. Ja trabalhei numa escola privada [durante]
um tempo com a disciplina de histéria. J4 trabalhei no ensino médio substituindo
uma irma& minha, e dai vem.

(E 01)47- Estou aqui nessa escola, nessa escola eu iniciei e até hoje continuo nessa

escola. As vezes até eu comento: Ai préximo ano vou mudar de escola. Preciso
conhecer novas relagbes, novas [realidades]. Mas elas [as colegas de trabalho]
dizem: ndo vocé néo vai sair. Mas eu ainda pretendo conhecer outras realidades de
outras escolas, porque como eu sou do municipio, tem outras escolas de municipio
[que eu queria conhecer]. Mas assim se deu essa minha entrada na educacéao.

(E 01)48- E a cada dia a gente vem s6 enfrentando os desafios, e vem mudancgas e
mais mudancas, e a gente se questiona: Meu Deus porque antes era assim e hoje
€ assim?

(E 01)49- Eu tenho muita preocupacdo com a questdo da aprendizagem, porque eu
acho que a cada dia que passa a gente vai vendo mais dificuldades, parece que 0s
alunos vao ficando mais dispersos, os pais se afastam cada vez mais, e, € um
desafio muito grande a gente que ta na educacao, € preciso ser sonhador.

(E 01)50- E preciso ler Paulo Freire mesmo, pra gente dizer: ndo eu acho que eu
estou por aqui [vivendo situacfes semelhantes as que descreve Paulo Freire]. E eu
sempre gosto de ler alguns tedricos, sempre leio Vigotski, Piaget, Emilia Ferreiro [...]
porque € preciso que a gente tenha [essa base tedrical]

(E 01)51- [Da] realidade tedrica pra realidade prética, €, eu nem sei dizer o tamanho
da distancia. Porque vocé |é uma coisa, mais quando vocé ta la mesmo com a mao
na massa [no desenvolvimento das atividades da sala de aula] ai vocé diz: Meu deus
como eu vou fazer isso [desenvolver determinada atividade]?

(E 01)52- Mas é preciso que a gente tenha essa fundamentacédo até pra gente
entender: porque essas coisas [esses problemas] acontecem na nossa sala de aula?
Porque isso acontece com meu aluno? Ai entdo eu vou la buscar [explicacdo nas
teorias]. A partir dai eu vou entender: ah, é por isso que acontece determinada coisa.

(E 01)53- E preciso, tem que ter. Teoria e pratica elas tem que ter essa socializago.
Mas eu |he digo. A realidade, ela é bem diferente da teoria. Do que eles [tedricos]




181

pensam, do que eles véem. Tem coisas até que a gente, as vezes, quer discordar
(rsrrs) deles. Mas é assim.

E a sua entrada no PIBID, como é que se deu?

(E 01)54- Minha entrada no PIBID se deu pelo seguinte. la haver uma selegéo de
professores, [e a escola] tinha que atender os dois turnos, matutino e vespertino. Eu
nem sei se nao tivesse sido desse jeito, se eu tinha me inscrito, nem sei. Podia até
ser que eu tivesse participado da selecdo porque eu até que gosto desses
[programas]. Como aqui de manha a Unica professora, que nao era bolsista, porque
tinha uns que eram bolsistas e outros sdo substitutos, a Unica era eu. Entdo néo
tinha como passar por selegdo. Jé& fui direto, levei o curriculo, fiz a entrevista, porque
nao tinha outra que atendesse 0s requisitos.

(E 01)55- Ai tem a outra da tarde, que as demais ndo quiseram e ela também ja foi
[direto]. S6 fomos nés duas daqui [dessa escola]

E como esta sua relagdo com o PIBID?

(E 01)56- [meu] primeiro ano [de PIBID, foi] o ano passado. Eu recebi 5[ bolsistas],
ai saiu um porque concluiu o curso, ai esse ano recebi outro, entdo tenho 5 bolsistas
na minha sala. Temos uma relacdo boa, gracas a Deus.

(E 01)57- Eu vejo assim a questdo do PIBID. Eu digo que foi um projeto, um
programa muito bem pensado na relagdo, quando eu fagco a comparagdo com o
estagio. No estagio quando eles ta terminando o0 curso que vem para 0 estagio
supervisionado e essa questdo do PIBID né, [é diferente]

(E 01)58- Eu digo que, como um dos objetivos do PIBID é esse, € inserir eles [0s
bolsistas] na rede publica, € valorizar 0 magistério, € fazer essa relacdo de escola
com faculdade, eles conseguem fazer isso. E até vejo [essa relacdo] de maneira
positiva, porque o estagio € bem diferente

(E 01)59- Eu digo, o estagio vocé vem passa duas semanas s6 trazendo coisas
novas, isso e aquilo. S6 que o PIBID, eles vao ta de encontro com muitas realidades
gue nao é vista num estagio.

(E 01)60- Entéao eu tenho esse cuidado de ta sempre inserindo os meus pibidianos
em reunides, em eventos que tem na escola.

(E 01)61- Porque eu vejo o seguinte. Quando eu fui receber meus pibidianos, eu
tinha um desafio. Era mostrar a eles, é, o compromisso realmente de um educador.
Nao estou querendo aqui dizer que outros profissionais ndo tenham seu
compromisso. Tem sim. Mas eu vejo 0 compromisso do educador de suma
importancia.




182

(E 01)62- Veja bem, vocé esta ali [na sala de aula], vocé é formador de opinides,
vocé ta formando identidades. Entdo vocé tem que seguir, vocé tem que ter uma
dedicacdo, vocé tem que ter um compromisso, vocé tem que ter um profissionalismo.
E eu venho levando meus pibidianos nessa corrente. Ndo que eu trabalhe assim
porque eu estou com pibidianos, ndo, porque eu trabalho assim, eu vejo que deve
gue ser assim, como a gente deve trabalhar. E eu quero mostrar a eles, porque ja
que eles estdo ali pra ampliar sua formacéo, ja que eles estéo ali pra decidir ou ndo
se querem ser um educador, eu digo muito. Eu digo, olhe, aqui vocés realmente vao
se descobrir se querem ou se ndo querem, ndo € num estagio nao.

(E 01)63- Mas ainda vejo que tem muita coisa a melhorar no PIBID. A forma das
atividades, porque a gente trabalha com cinco num dia s6. E assim, eu acho que
guando o grupo fica num dia s0, para alguns deixa a desejar. Porque a gente sabe
como é trabalho em grupo, uns se desempenham mais. [...] a gente até ja levou
proposta pra 0 nosso supervisor de ser um por dia, cada um vai ta aqui, vou fazer
isso, vou colaborar nisso.

(E 01)64- Eu me dou bem com meus pibidianos, a gente planeja, eles contribuem,
colaboram com os trabalhos, e € assim, € um fidbek, € uma troca

(E 01)65- Antigamente tinha aquele pensamento de que: ah, quem vem da faculdade
vem trazendo coisa nova! Mas ndo se tem mais isso, a gente que esta na sala de
aula mesmo, ja busca, ja procura trazer [coisas novas], porque se vocé ndo trouxer
vocé ndo consegue desenvolver nada, porque os alunos ndo querem s6 quadro e
lapis, e a gente ndo tem mais condicdes de trabalhar com isso, porque hoje em dia
o estudo ndo € ler, escrever e tirar conta, vocé vai muito mais além. Vocé tem que
ta inserido as vezes até na familia daquela crianca, pra vocé entender: porque meu
aluno é desse jeito? Entdo eu tenho que saber o histérico dessa familia, pra poder
eu aprender a lidar com a situacao dele.

(E 01)66- Hoje, eu digo a vocé, eu gosto do que faco, mas hoje a nossa missao
como educadora, ela € muito ardua, muito! Além de néo ser valorizada, além de nédo
ser reconhecida, além de quem esta fora da sala de aula achar que, fulano devia
fazer isso ou fazer aquilo, ou fazer diferente, mas o nosso laboratério, porque eu
digo que a sala de aula € um laboratorio, a gente € que sabe, € quem ta l4, quem
enfrenta, porque muitas vezes vocé planeja algo que vocé nao consegue fazer
naguele dia, e ai vocé [se questiona]: eu vou fazer o que? Entdo vocé tem que estar
[atento], vocé tem que se rebolar, tem que descobrir outra maneira de trabalhar,
porque vocé se depara com situagdes que vocé jamais pensaria em se deparar.

(E 01)67- Porque é uma realidade completamente diferente da nossa, coisas que
eles trazem, que eles dizem, que do nosso tempo, a gente — ai uma coisa dessa,
naguele meu temo, eu dizia isso, ou eu falava isso, ndo. Ai a gente tem que saber
como lidar com esse tipo de situagéo.
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(E 01)68- Eu, conversando com uma colega més passado, por conta de um
problema de um aluno, e ela chorando muito porque ndo queria o aluno em sala, ai
eu digo: - mulher vocé ndo pode ser radical assim! E ela chorando, [dizia] eu ndo
guero [0 aluno na sala]! Eu digo assim: - pois vocé esta na profissdo errada. Pense,
repense se é iSSO mesmo que VOCé quer, porque isso ai sdo as pequenas coisas
gue a gente vai encontrar.

(E 01)69- E vocé [vocé/entrevistadora] veja que hoje a gente vé uma reportagem, e
hoje em dia a nossa profissdo € uma profissédo de risco! pra vocé ter ideia.

(E 01)70- Mas a questdo da educacgao a gente tem que, repensar todos os dias as
nossas praticas. Porque ja que a gente ndo pode repensar como o aluno €, como
eu vou mudar aquela criancga, porgue o que € gue acontece, hoje a gente recebe 0s
nosso alunos, a gente trabalha numa linha, mas quando eles chegam em casa, a
familia tem outra cultura, tem outro modo de pensar, e a cabecinha dessa crian¢a
vai ficar: como eu vou agir? E como minha professora diz? Ou é como a minha mée
manda? Entdo hoje em dia eu digo, muito dificil. Gosto do que faco, sempre busco,
guando eu to com uma dificuldade de alguma coisa, eu digo: - ndo eu preciso
[encontrar um jeito de resolver essa situacdo]. Ai vou l& no computador e vou
procurar aquela causa, pra [poder] entender. Porque € complicado, é dificil.

(E 01)71- Acho assim que [as atividades do PIBID] ficam [um] tanto a desejar.
Porque assim, a gente tem dos nossos pibidianos, uns que vem de fora. Ai a gente
tem o0 nosso planejamento e as vezes ndo tem como eles virem. [As vezes] ndo tem
carro, porque geralmente nosso planejamento aqui é a noite. Quando € aula [quando
eles estao assistindo aula], as vezes eles ndo podem vir, tem uma prova, tem outra
coisa, e isso dificulta demais essa questdo do planejamento, deles estarem la
participando do planejamento. Ai é coisa que a gente nem pode exigir demais: como
eu vou exigir que uma pessoa venha de Umarizal se ela ndo tem em que voltar? Ou
que venha de Almino Afonso, ou de outras cidades? E s6 o que eu ainda acho que
deixa um pouco a desejar, a questao do planejamento com os pibidianos.

(E 01)72- Mas muitas vezes, quando termina a aula, ai eu digo: vamos aqui, ver o
gue é que a gente vai trabalhar ja na préxima semana, 0 que € que eu estou
trabalhando, o qué que vocés podem trazer!

(E 01)73- Mas a gente sabe que tudo tem que ter a dificuldade, nada € unanime.
Nada é 100%, mas da.

(E 01)74- Eu gosto de trabalhar, eu gosto de aprender assim no PIBID, porque eu
sei que também estou contribuindo de alguma maneira com eles, e também nos
ajuda. E, eu gostei da experiéncia.

SEGUNDA ENTREVISTA (E 02)
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Como vocé compreende a formacgdao inicial?

(E 02)01- Primeiro a gente ja sabe que a formacao inicial € necessaria. Até mesmo
pra gente que é educador ja tem a lei, que vocé nao pode assumir uma sala de aula
se vocé ndo tiver um nivel superior. E € super necessario porque € nessa formacao
inicial que a gente vai de encontro com muitos teoricos.

(E 02)02- E vocé sabe gue antigamente os professores eram professores por
conveniéncia, mas nao tinha a historia de dizer eu vou ler fulano [teGricos da
educacéo] eu vou entender porque isso porque aquilo [problemas e ou situacdes da
sala de aula].

(E 02)03- E muitas pessoas quando ingressam ai na faculdade, elas se deparam
assim com coisas [situacdes da préatica docente, e dizem] valha eu nunca ouvi falar
disso, e porque isso € assim [referindo-se a sala de aula e seu funcionamento].

(E 02)04- Entédo € necessario, porque a gente tem que ter essa relacdo mesmo da
teoria com a pratica, e geralmente sé se encontra isso la [na faculdade] porque, eu
vou dizer a vocé, é muito dificil um professor pegar um livro hoje pra ler um teérico,
tal livro. E a graduacdo ela ja exige isso de vocé. Vocé tem que ler, porque vocé tem
que ter seu fundamento. Entdo é super necessario.

(E 02)05- Mas digo também assim, se vocé néo tiver nenhuma experiéncia de sala
de aula, ai vocé comeca ali a Pedagogia [a docéncia], s6 com a graduacao, quando
vocé se depara com a pratica, ai é tudo diferente do que vocé viu. Completamente.

(E 02)06- Eu gosto de me fundamentar, gosto de ler, até pra entender o que a gente
realmente passa na sala de aula. Mas muitas vezes vocé chega a discordar de
determinados tedricos. Porque eles véem tudo diferente do que a gente enfrenta, e
a gente sabe que a sala de aula é um laboratdrio vivo. Vocé vai encontrar coisas
gue vocé jamais pensou em se deparar com aquilo [situacfes comuns em sala de
aula].

(E 02)07- E digo também que, um professor da universidade que nunca teve contato
com o ensino fundamental menor, com o ensino basico, ele também esta longe da
nossa realidade. Muito, muito longe.

(E 02)08- Mas a gente sabe que a graduacao é necessaria porque, sem a graduacao
vocé ndo pode fazer sua formacdo continuada. E eu ja digo que, a formacao
continuada é a propria pratica. A pratica faz o mestre. Entdo é bem necessario.
Infelizmente a gente ndo pode fugir ndo [da graduacao].

(E 02)09- E também quando vocé vai entrar numa faculdade, eu, quando eu entrei
gracas a Deus eu ja ia com minha pratica, mas quem ainda nao teve [contato com
a] prética, quem ainda n&o teve o primeiro trabalho como pedagoga [professora], vai
tdo iludida pensando uma coisa! Mas é completamente diferente. Mas € necessaria
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[a formac&o inicial]? E. N6s ndo podemos chegar no meio nem no fim sem iniciar.
Ai a necessidade. Ai o fundamento. A formacéo inicial € o fundamento de tudo.

(E 02)10- E ai depois quando vocé entra [no exercicio da docéncia], vocé vai ver,
Ihe serviu de alguma maneira? Muito. Serviu muito, porque vocé ja vai embasada.
Mas é diferente, completamente [teoria de pratica].

O que vocé entende por formacéao continuada?

(E 02)11- Formacao continuada é: tudo aquilo que vocé faz depois da sua formacéo
inicial, € uma formacao continuada.

(E 02)12- E eu lhe digo que a formacao continuada € o que lhe aperfeicoa mais, é 0
gue Ihe capacita mais. Porque vocé ja vem com o conhecimento teérico grande, e
ai vocé vai s6 complementando tudo aquilo que vocé viu na formacao inicial.

(E 02)13- E a formacao continuada vem desde a sua prética na sala de aula a um
curso de capacitacdo, a uma palestra que vocé escuta, a um depoimento de algum
pedagogo de algum tedrico, tudo isso, tudo o que vem [a fazer] depois da formacé&o
inicial, eu chamo de formacao continuada. Nao sO esses cursos que a gente vai e
faz.

(E 02)14- Tudo é formacao continuada. A sua propria pratica € uma formacéao
continuada. Tudo. Meu ponto de vista da formacéo continuada € esse.

(E 02)15- E ai é onde vocé se aperfeicoa mais, onde vocé se capacita mais, onde
vocé complementa aquele seu conhecimento, que ai vocé vai fazendo relacdes.
Fulano [tedrico X] disse isso [sobre determinado tema], esse outro [tedrico] ja
complementou com isso. E ai vai lhe enriquecendo mais, Ihe aprimorando mais, em
todos os sentidos, pratico e tedrico.

Em que ponto sua pratica se torna uma formacao continuada?(essa pergunta
surgiu a partir da fala dela, pois por varias vezes ela disse que a pratica dela
era uma formacgédo continuada)

(E 02)16- desde o0 momento em que eu me deparo com situacdes [diferentes em
sala de aula]. Entao, eu trabalho com pessoas especiais, que a gente ndo tem essa
capacidade total [de atender a todas as necessidades da sala]. Entdo daquela
experiéncia, pra mim é uma formacao continuada. Eu ja vi [na faculdade] o que é
trabalhar com educacéao especial, mas eu estou continuando ali o que eu iniciei.
Entdo eu sei que fulano [tedrico Y] diz isso sobre isso, mas eu estou me deparando
com essa situagdo com essa pessoa especial. Entdo isso é uma [formacao
continuada] dentro da minha sala de aula.

(E 02)17-Entéo tudo o que vocé se depara, porgue as vezes a gente se depara com
coisas [situacdes] que jamais imaginou se deparar. [E isso] € uma formacgéo pra
VOCé, € uma experiéncia. Entdo se vocé se deparar com alguma coisa da mesma
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maneira no ano seguinte, mesmo que seja diferente, mesmo que vocé aja diferente,
porque cada situacdo, embora que seja parecida, vocé age diferente, porque sdo
realidades diferentes, mas ai vocé ja teve uma experiéncia daquilo. Entédo, eu tratei
isso [situacdo em sala da aula] dessa maneira, se dessa maneira aqui hao da para
eu tratar [ndo deu resultado positivo] entdo eu tenho que buscar outro caminho
[buscar outra metodologia de trabalho]. E essa formacao vai se continuando ao
longo de suas experiéncias, ao longo de tudo aquilo que vocé se depara numa sala
de aula.

(E 02)18- Eu sou de uma maneira que se disser assim, olhe tem curso tal em tal
canto; ah, vai haver uma formagéao ali, eu sou a primeira a me inscrever, porque a
gente precisa ter sede de conhecimento. A gente precisa estar sempre buscando
algo novo pra nossa sala de aula, porque cada ano é um desafio, cada ano é uma
realidade diferente. Cada ano vocé se depara com coisas que diz: hossa senhora! o
ano passado eu tinha uma turma assim [de um jeito] e essa € assim [diferente da
anterior]. Entdo, as vezes até com coisas mais dificeis do que o que a gente [ja havia
se deparado antes], a gente tendo assim uma formacéao, a gente diz: n&o, mas eu
Vi isso assim; ah, mas eu acho que fulano [professor A] foi por esse lado [agiu de
uma certa maneira diante da mesma situagéo].

(E 02)19- Até mesmo quando vocé conversa com seus colegas de trabalho, vocé
esta vivendo ali uma formacdo continuada, porque vocés podem viver coisas
parecidas e ai vocé diz: ora, minha colega se deparou com essa situacgéo, ela foi por
esse caminho [usou metodologia C], entdo eu posso iniciar por esse caminho [usar
a mesma metodologia] e se ndo der certo eu vou buscar outros meios [buscar outras
metodologias]. E ai eu jA chamo isso de formacdo continuada. Tudo, tudo eu
considero como uma formacéao continuada, a partir do momento em que vocé é uma
Pedagoga [professora atuante]. A partir do momento em que vocé é uma mediadora
do conhecimento.

(E 02)20- Desde a minha conversa com vocé [nossa entrevista], a uma conversa
com um aluno meu...ora, e quem disse que 0s meus alunos ndo servem pra mim
como uma formacao continuada? Claro! Tem crian¢a que diz coisa que as vezes eu
digo: valha meu Deus, olha? Meu aluno disse isso e eu nunca tinha atentado pra
isso. E a partir dai a gente vai buscar: ora, eu vou ver 0 que esse menino disse, 0
gue é que eu vou tirar dai pra mim mesma, pra mim complementar o que ele ja sabe.

(E 02)21- Entdo eu digo muito, a sala de aula & um laboratério vivo. E um laboratdrio,
€ uma formagé&o continuada.

(E 02)22- N&o precisa vocé sair de sua casa, fazer um curso de 20 horas, de 40
horas, de 180 horas, pra dizer assim s6 é formacgdo continuada isso, ndo. Como
documento, a gente precisa. Como titulo pra nossa formacéo a gente precisa dela,
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mas pra nossa experiéncia, nossa pratica, nossa vivéncia, tudo [e ndo apenas esses
cursos] se transforma numa formacgéao continuada.

(E 02)23- Para onde eu vou, 0 que eu escuto, entdo de alguma maneira eu estou
tirando algo [que sirva de aprendizado] daquilo. Entéo, se serve pra mim, se serviu
como conhecimento, se me atentou para alguma coisa, entéo foi uma formacéo. Eu
vejo a formacao continuada dessa maneira.

(E 02)24- Vou fazer, claro, [0s cursos de formacao continuada] receber meus titulos
e tudo, mas néo so vejo aquilo ali [os cursos] como formacgéao continuada.

(E 02)25- A minha propria vivéncia de sala de aula. O meu planejamento, a minha
conversa com o colega, para mim se torna uma formacao continuada.

Como vocé percebe o PIBID nesse campo da formacéo?

(E 02)26- bom, vou falar do que veio somar para mim e também de como eu vejo
para os pibidianos.

(E 02)27- Quando eu fui selecionada para o PIBID, a verdade é que muitos colegas
meus nem quiseram participar, ndo quiseram nem sequer concorrer a vaga. Tinham
medo de um relatdrio, disso ou daquilo [das demandas de trabalho do PIBID].

(E 02)28- Eu como sou mais ousada, gosto mesmo de enfrentar determinadas
coisas. Digo: pois eu vou mesmo é por conta desses relatorios. Porque nés
precisamos de conhecimento. E tudo o que é novo para nés, € um conhecimento
gue vocé vai adquirir.

(E 02)29- [a colega de trabalho disse] a porque tem que ir seminario, tem que isso,
tem que aquilo, eu digo: mulher, pois é por isso mesmo que eu vou. Porque eu quero
ver [como € esse PIBID].

(E 02)30- Porgue eu sempre via o seguinte. Eu como, diferentemente de quem
comeca uma graduacao, eu ja era professora e fui fazer minha graduacao, porque
era necessario. la ter o plano decenal e até 2010 ninguém podia ficar em sala de
aula, e eu sempre quis minha sala de aula. Entéo eu fui [fazer a graduacéo] por isso.

(E 02)31- Antes de ingressar como profissional da educagéo, até ja tinha feito um
vestibular ndo tinha passado, tinha deixado de lado, trabalhava no comércio, mas
no préprio instante que eu entrei para a educacao, ai eu comecei a ver as coisas
diferentes.

(E 02)32- E se eu precisava daquilo [da formacédo académica] para eu manter a
minha sala de aula, entdo eu ia [fazer o cursQ].
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(E 02)33- Fiz o PROFORMACAO, minha graduacéo foi feita no PROFORMACAO.

(E 02)34- [eu] ndo tinha assim muito conhecimento, de tantos tedricos. [...] antes [de
iniciar o curso superior] eu tinha feito uma capacitacdo chamada MUITO MAIS
MESTRE. Nesse MUITO MAIS MESTRE, eu ja dei uma guinada assim na minha
préatica pedagogica, porque ele ja trouxe muito conhecimento para mim.

(E 02)35- Antigamente, conseguir um emprego de professora era e pronto. (???)

(E 02)36- Ai desse muito mais mestre eu fui fazer a minha graduacao.

(E 02)37- E ai eu sempre via professores da graduacéo que falava de construtivismo,
de lei, disso, disso e daquilo, e atuava totalmente tradicional. Os proprios
professores da minha graduacéo. [...] Estava bem ja no auge desse construtivismo,
e eles falavam de construcéo, de producdo do conhecimento e tudo, e quando a
gente ia por esse lado, pelo menos quando era para fazer uma prova que a gente
botasse nosso pensamento, mesmo estando fundamentada em fulano [tedrico X]
muitos deles ndo aceitavam. Quer dizer, queriam o que tivesse na apostila. [...] eles
falavam de uma coisa e agiam diferente. Era faga o que eu digo, mas nao faca o que
eu faco. E isso ja me batia [preocupava] muito. Eu digo: como é que pode, que
manda a gente ir por esse caminho e na realidade quando a gente [vai, eles n&o
aceitam]? [e essa teoria] ndo vai servir pra nossa graduacdo? Como € que a gente
ja pode chegar na nossa sala de aula dessa maneira?

(E 02)38- Porque se vocé se formou dentro de um modelo tradicional, vocé comecou
seu trabalho num ambiente tradicional, entdo para vocé mudar de repente, ndo tem
como. Tem que ir aos poucos.

(E 02)39- E ainda hoje a gente sabe que essa questao do construtivismo, totalmente
construtivista nds ndo temos profissionais.

(E 02)40- Ai depois, eu comecava a questionar a questdo do estagio: Ah que o
professor [graduando] vinha, passava duas semanas, uma semana observando,
uma semana em regéncia, e a gente sabe que quando é o estagio, eles passam a
semana levando jogos, levando isso, levando aquilo, e que é diferente. Quando vocé
trabalha o ano todinho, todo dia, vocé ndo tem algo t&o atrativo para levar ndo. Claro
gue voceé vai buscando, vai por uma pesquisa, vai no dicionario, vai num recorte e
colagem e tudo, mas todo dia vocé ndo tem como estar levando um joguinho,
levando isso, levando aquilo. E acontecia com os estagiarios, porque eles se
dedicavam exatamente naquela semana para trabalhar daguela maneira.

(E 02)41- Sempre tive estagiario na minha sala de aula, e eu ficava sempre
guestionando isso. Ai 0s meninos, claro que as criangas gostavam? gostavam,
guem € que ndo gosta? Mas s6 que as vezes a crianca precisa de algo mais alem
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do brinquedo. E até por onde vai a questao do ludico, do brinquedo. Aonde vocé vai
pegar la o fio do conhecimento.

(E 02)42- Ai eu disse: menina eu vou participar desse PIBID. Porque eu quero ver
Se esse povo vai ser [igual aos estagiarios].

(E 02)43- E ainda tinha mais uma coisa. Alguns deles, alguns dos estagiarios, digo
sem medo de errar, ainda saiam comentando coisa da escola. Quer dizer, a gente
abria as portas da escola, entregava nossos alunos, a nossa sala de aula, eles
precisavam de uma nota pra ser aprovado, e ainda quando terminava, alguns deles
ainda saiam comentando: ah porque a escola € isso, a escola é tal, a escola € isso
[falando mal da escola]. E ficava indignada com determinadas coisas, até o ponto
de eu chegar e dizer assim: olhe eu ndo quero mais estagiario na minha sala de
aula. Ai depois eu voltava atras porque eu tava até contribuindo de alguma forma
para formacao daquela pessoa.

(E 02)44- Ai eu digo: entdo eu quero ver como € esse PIBID. Ai fui, recebi a primeira
turma e quando eu recebi eu digo: o meu desafio como supervisora do PIBID é
mostrar a dedicacéo, o profissionalismo, 0 compromisso, que um educador deve ter
na sala de aula. Nao estou querendo dizer que as outras profissdes ndo necessitem
de tudo isso. E imprescindivel. Mas vocé como educadora, vocé é formadora de
outros profissionais. Entdo ndo tem como vocé dizer assim: olhe, faca o que eu digo,
mas néo faca o que eu fagco. Nao, vocé tem que mostrar, vocé tem que dar exemplo
Vivo, vocé tem que dar testemunho. Eu digo: pronto, minha fungéo com os pibidianos
vai ser essa. Eu vou mostrar.

(E 02)45- por uma parte assim, eu coloco [0 PIBID] como uma formagéo continuada
pra eles, apesar deles ndo terem terminado a formagao inicial. Mas eles estdo numa
formacao continuada, porque hoje eles ndo vao mais estar ali, aquela semana sé
fazendo [atividades praticas na sala de aula] néo. [...] pelo menos os meus, eles vao
ao encontro da realidade de uma sala de aula [da escola como um todo]. Os meus
sdo convocados para reunido de pais e mestres, 0S meus sdo convocados para
eventos que acontecem na escola, e ali eles vao ver tudo, ndo vao ver s6 o lado
bom n&o. Eles vao ver quando os pais chegam brigando com professor, as vezes
sem motivo. Ele vai ver como é que um aluno se comporta, porque [...] ele vai esta
ali um ano todinho, e a cada dia ele vai vendo coisas novas. Ele veio hoje na sexta,
na sexta-feira ele vai se deparar com coisas novas. Entéo, essa é a diferenca que
eu vejo do estagio supervisionado para o PIBID

(E 02)46- [O PIBID] € um programa muito bom, € um programa que vai ao encontro
com a formacé&o continuada. Eles [os bolsista] ja saem de alguma forma com uma
determinada experiéncia do que € uma sala de aula.

(E 02)47- Eu digo muito: olhe gente o PIBID tem essa finalidade. Ou ele lhe prepara
realmente pra sala de aula, ou entdo ele Ihe tira, ele tira totalmente o seu
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pensamento de dizer assim: eu quero ser professor, eu quero ser um educador.
Porque eu vejo, alguns dos meus ja dizem: professora, eu ndo quero nao. Eu vou
fazer concurso para isso ou para aquilo, ou para [outra area], porque eles estao
tendo assim, mais contato com a realidade, ndo totalmente, porque uma coisa é
vocé estar la a semana toda [0 ano inteiro], outra € vocé estar um dia na semana.
Mas eles estdo de uma certa forma tendo contato com coisas que no estagio
supervisionado ndo tem. Por isso eu vejo o lado bom do PIBID, eu vejo por isso ai.
Para eles (bolsistas). E para a gente [n6s professores] também. Porque tudo, tudo,
€ experiéncia.

(E 02)48- Agora tem uma coisa do PIBID que eu ndo gosto e ja comentei com meu

supervisor. E porque a gente recebe os cinco pibidianos num dia s6. E vocé sabe
gue a atividade em grupo € boa, é uma atividade coletiva, mas dos cinco, as vezes
um, dois, ficam por ali [dispersos]. Eles ndo trabalham igual. A gente sabe que tem
sempre aquele que esta mais disperso, [...] esperando por um e por outro.

(E 02)49- Mas, é muito bom o PIBID. E bom pra eles [os bolsistas] porque eles ja
vao com mais experiéncia, eles vao realmente sabendo o que € uma sala de aula,
eles ndo estdo so6 iludidos com o que os tedricos dizem, que o que eles dizem é
muito bonito, e a gente gostaria que fosse daquela maneira, mas nao €,

(E 02)50- E a gente sabe que hoje, ndo digo no ensino publico, no ensino em geral
nesses interiorzinhos, vocé tem que ser tudo. Vocé tem que ser psicélogo, vocé tem
gue ser tudo. Vocé tem que entender a sua crianga. Porque eu digo muito: olhe,
cada escola deveria ter um psicélogo para ajudar o professor. As vezes até pra
entender o professor. Eu estava assistindo recentemente na televisdo, quantos
professores que entram em depressdo, por conta da insatisfacdo, por conta da
indisciplina, por conta da falta de apoio, de tudo, de pais, de gestores, de tudo. E
eles (os professores) precisam de um profissional assim para ajudar a eles. As
nossas criancas precisam. Porque embora vocé tenha a sua experiéncia assim, sua
vivéncia de sala de aula e muita coisa vocé ja conseguir [compreender], mas vocé
ndo pode diagnosticar porque vocé nao é um profissional da saude.

(E 02)51- Sei que [o PIBID] tem que melhorar muito. Até vocé tava falando que tem
a reunido para falar sobre relatério e tudo, quer dizer, a gente nao teve isso. Entrega
o relatorio e pronto. [por exemplo] durante esse més de janeiro eu entro em contato
com meus pibidianos pelo watzap para mandar um bom dia, para saber como foi o
concurso, coisas dessa natureza. Mas assim, para falar do PIBID em si, ndo. No
final do ano, eu que me relino com eles mesmo e vou: vamos ver o que foi bom esse
ano? O que nao foi? O que precisa ser mudado para no proximo a gente fazer
melhor? Eu acho positivo, mas eu acho que precisaria ainda ter mais, vamos dizer,
mais contato assim do supervisor [coordenador de area] em vir na sala de aula, ver
[como estdo as atividades do programa]. O que ele sabe é pelos relatérios. E esse
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ano houve poucas reunides. Mas eu vou ai comandando, mostrando a eles como
eu vejo a educacao,

(E 02)52- [na educacao] tem muita coisa que é muito falha, [mas] a gente tem que
ter esperanca que um dia vai melhorar, e a gente ta nessa luta, nessa busca,
fazendo a nossa parte. Cada um faca sua parte. Porque 0 nosso sonho € uma escola
de qualidade, entdo pra isso a gente tem que fazer a nossa parte. Eu vou comecar
pela minha sala de aula. O que eu posso fazer pelos meus alunos, o que € que eu
chamo de ensino de qualidade, porque se eu for esperar que venha de la [da
secretaria, ou da coordenacao]. [de] & s6 vem regras, vem leis, vem coisas que
muitas vezes vocé ndo pode colocar |4 na sua sala de aula. Sou eu quem tenho que
ver: qual a realidade do meu aluno? O que é que ele precisa? O que é que eu posso
fazer pra melhorar? E dessa maneira.

(E 02)53- Eu acho que esse PIBID [...] ajuda bastante. Se a pessoa, 0 graduando
tem o amor, porque eu digo muito que pra vocé ser professor, vocé tem que ter o
amor. Porque se nao for, se vocé for pensar, eu vou fazer um concurso para
professor, porque eu quero ganhar meu dinheirinho no final do més, é ilusdo. Se
vocé nao se realiza como profissional da educa¢cédo, como educadora, seu dinheiro
para vocé néo vai ser nada, porque vocé vai ser uma pessoa infeliz. Vocé recebe
seu dinheiro todo més, mas onde € que esté sua realiza¢cdo como profissional? Com
0 gque € gque vocé acha que esta contribuindo? O que € que vocé esta fazendo pela
sociedade que vocé tanto quer que seja uma sociedade igualitaria, que seja justa?
Precisa amor. Eu digo: se o pibidiano, se ja € dele, é do dom de Deus, é conviccéo,
ele ama aquilo que ele faz, € bom. E para quem néo tem [a certeza da escolha
profissional] também é bom para ter consciéncia de que ndo € iSso que eu quero.

Pela sua fala da para ver que vocé se realiza nessa profissdo. (essa pergunta
surgiu a partir da fala dela, pois ela repetiu varias vezes que gosta do trabalho
dela)

(E 02)54- Eu gosto do que eu faco. Eu nunca disse assim: ah, hoje eu tenho que
trabalhar bem porque eu estou ganhando bem. N&o. Eu ganhei jA muito pouco. Mas
eu era assim mesmo com 0 mesmo compromisso que eu tenho hoje. Com a mesma
responsabilidade, com a mesma afetividade, eu era quando eu ganhava 50 reais/60
e hoje ganhando meus 2 mil e poucos reais. [...] E bom a gente ganhar melhor? E.
A gente precisa, o dinheiro é necessario na sua vida. Vocé tem familia, vocé tem
filho, e vocé [...] tem plano para seu filho. [...] nés temos nosso plano de fazer alguma
coisa pelos nossos filhos, de formar, de tudo. E pra isso vocé precisa de dinheiro.
Eu gosto de ganhar meu dinheiro, mas eu gosto do que eu fago.

(E 02)55- Eu gosto do que eu fago. Ja tive a oportunidade de sair de sala de aula.
Passei um ano soO fora. Mas eu ndo me encontrei como supervisora. Eu ndo me
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encontrei como coordenadora. Eu digo: eu quero voltar! O ano passado Dona Rita?!
disse: mulher eu vou pedir uma coisa a vocé. — Diga [Dona Rita]. - termine meu
mandato na supervisdo? Digo: eu? Quero Dona Rita. Eu na minha sala de aula, eu
sei 0 que eu estou fazendo. Eu sei o que eu quero fazer. [...] como coordenadora,
vocé leva ideias e tudo, mas se o professor ndao quer ir por aquele caminho? Tudo
em vao. Eu como professora eu digo: eu vejo dessa maneira, eu quero fazer assim,
eu vou tentar assim se nao der certo eu busco outro [método de trabalho], mas eu
sei 0 que é que eu estou fazendo.

(E 02)56- Eu saio da minha sala de aula, as vezes, muitos dias a gente sai triste, a
gente sai desestimulada. Vocé levou uma coisa [atividade] que vocé queria, mas
vocé nao conseguiu [desenvolver]. [...] Mas quando vocé chega em casa, voceé diz:
ah, mas amanha eu vou fazer diferente. No outro dia vocé volta com novo animo,
com novos objetivos.

(E 02)57- As vezes meu esposo diz assim: acho que quando chegar o dia de [vocé]
se aposentar, Vocé nem vai se aposentar. — olhe, enquanto eu puder estar la [na
escola], enquanto eu vir que estou servindo de alguma coisa [continuo |a]. Agora
guando eu estiver ga ga [sem saber o que estou fazendo] que ndo puder mais fazer
nada pelos meus alunos, ai eu tenho que [me aposentar]

ENTREVISTA RECORRENTE (E 03)

Na nossa primeira entrevista, na primeira pergunta, vocé diz o seguinte: “a gente é
gue esta 4, no centro, no foco lidando com as questdes que a gente enfrenta no dia-
dia de uma sala de aula”. Quais seriam essas questdes de enfrentamento diario,
as quais vocé faz mencgéo aqui?

(E 03)01- As questdes que a gente enfrenta na sala de aula em primeiro lugar é a
falta de disciplina dos alunos, a falta de apoio dos pais

(E 03)02 - antigamente era completamente diferente. Era o professor falar e o aluno
escutar. Hoje, o sistema de educacao, ele deu muito direito ao aluno. Ou nao sei,
possa ser até que esses direitos tenham sido entendidos deturpados.

(E 03)03 - Entéo, os pais, eles ndo apoiam, mas vem interferir de outra forma. Veja
bem, se acontece alguma coisa em sala de aula, a maioria dos pais, eles ndo vem
saber porque aquilo aconteceu [se foi] por isso ou por aquilo. Mas eles ja vem
provocando questdes, atras de briga.

(E 03)04 Ai vem a questao da deficiéncia da aprendizagem que € grande e que a
gente ndo pode resolver tudo sozinha, porque a gente sabe que tem que ter essa
parceria pais e professores e a gente ndo tem essas coisas.

21 Nome ficticio
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Ainda nessa mesma pergunta professora, vocé diz a seguinte frase: “Apesar do
sistema ter trazido muitas inovacgdes a gente sofre demais com isso porque muitas
dessas visbes vém deturpadas e deixa muito a desejar’. Na sua opinido,
professora, no que tais inovacdes tem deixado a desejar?

(E 03)05- Eu acho que guando o sistema educacional mudou um pouco, por
exemplo, a questdo do construtivismo que foi a primeira mudanca né! Quando
criaram essa questao do construtivismo, a gente sabe que é a questdo do produzir
0 conhecimento, mas essa visdo de construtivismo chegou deturpada em muitos
educadores, em muitas escolas, em muitas instituicbes, achando que o
construtivismo era deixar o aluno a vontade, solto, quando na verdade néo era. E
um método de producdo do conhecimento, que o0 aluno possa construir o
conhecimento, possa ser sujeito de sua aprendizagem, mas que nha sala de aula o
professor ndo pode perder sua autonomia. A disciplina ela tem que existir numa sala
de aula. O regimento disciplinar ele tem que existir. Entdo a partir dai foi que a visao
veio deturpada.

Entdo quando vocé diz que deixa a desejar, é nessa questao da disciplina?

(E 03)06- Exatamente. Nao que ele [0 aluno] produzisse o seu conhecimento, mas
o que ficou ali na verdade foi tipo uma a sala de aula sem disciplina, sem autoridade.
E ai € para construir conhecimento. E até eu acho um método louvavel porque o
aluno ele pode sugerir, pode opinar, pode criar seu proprio conceito de determinada
coisa, mas quando o construtivismo chegou as pessoas ndo olharam por esse lado.
Vocé chegava e achava que o aluno era para estar ali correndo, livre. Ai o
construtivismo quando chegou, chegou assim com essa visdo. Entdo as pessoas
acharam que era para deixar o aluno a vontade, mas nao era. Ele [0 construtivismo]
veio mostrar assim, nés nao somos professores, somos mediadores do
conhecimento. Mas com a nossa mediacao € preciso que tenha essa autoridade,
tenha que ter respeito ao professor, tenha que ter um regimento disciplinar numa
sala de aula.

Nessa outra fala aqui, vocé diz: “Antigamente as coisas eram bem diferentes, [...]
nao se tinha essa liberdade que as criangas de hoje em dia, tem”. A qual liberdade
vocé se refere?

(E 03)07- A maioria das criancas hoje elas sédo muito soltas. Eu falo um pouco assim
da minha clientela [alunos da turma]. Porque assim, antigamente a crianca ela tinha
a brincadeira certa para brincar, quer dizer, eu pequena ia brincar de guisado. Era
aquela brincadeira ali perto de casa, até tal hora, e era brincadeira de crianca. Hoje
em dia vocé ndao vé mais isso ndo. Olhe, vocé leva uma brincadeira, porque eu
procuro resgatar ainda. Eu levo uma brincadeira para a sala de aula [ex.] passa 0
anel, essas brincadeirinhas assim, mas eles ndo querem. Ai tem aquelas
brincadeiras completamente diferentes, as meninas s6 querem dancar, aquela
danca... dancar é rebolar até o chdo. Os meninos, ou é desenho, € luta, € brincadeira
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e ladréo e policia. E esse tipo de brincadeira. E isso que eu digo que hoje em dia as
criancas tem liberdade demais. De assistir televisdo até nao sei que horas [tarde da
noite], de assistir todo tipo de novela, de assistir todo tipo de programa, e a gente
nao tinha. No meu tempo de crianca, a gente nao tinha essa liberdade. Mas hoje, é
assim. Teve uma apresentacdo no dia do estudante o ano passado, e ai eu preparei
para minha sala de aula uma dancinha que era dos anos 80, e elas ndo queriam de
jeito nenhum, porque elas queriam dancar o quadradinho da Anita. Ai eu disse: pois,
se for o quadradinho da Anita, eu ndo vou ensaiar com VOCES porque nem eu sei
esse quadradinho, nem eu sei essa musica. Entdo € essa questao, sdo as escolhas
de hoje em dia, que as criancas elas tem essa liberdade de escolher essa
determinada coisa. Coisas que nao sao produtivas.

A que vocé atribui tamanha liberdade?

(E 03)08- A desconstrucado de valores que existe no mundo, a tecnologia... a
tecnologia € uma das causas principais, porque é bom a tecnologia? E muito bom,
mas quando a gente usa assim pra uma coisa [positiva]. A televisdo tem programas
bons? Tem. Mas ai, tem novelas infantis? Tem. Mas também muitos programas vao
passar em horarios errados, e ai as criancas vao assistir 0 que néo é para assistir.
Ai tem o computador. E para pesquisar, procurar conhecimentos, ampliar os
conhecimentos, mas as vezes [a crianga] ndo vai para o computador acessar esse
tipo de conhecimento, vai por outro motivo. Hoje, quase toda criangca tem um celular.
A mae vai olhar? Com quem € que a crianca conversa? O que ela conversa? Porque
eu tenho um rapaz de 18 anos e eu olho. Meu filho o que é? Vocé esta conversando
com quem? Mas, sdo todos os pais que fazem isso? Entdo as criancgas, as vezes
elas se comportam de uma maneira que a gente até se espanta. Entdo, a
desconstrucao de valores, a prépria tecnologia contribui para isso, a desestruturacao
da familia, [por exemplo] na escola em que eu trabalho, a maioria das criancas séo
criadas pelos avls, a mée ja deixou o marido e jA mora com outro, € padrasto, é
madrasta, entdo € muita coisa que vem a afetar.

Nessa outra fala vocé diz: “Ai depois [quando] eu ja estava na sala de aula [dando
aulas], e era uma exigéncia mesmo, uma necessidade, que todo professor ia ter que
ter essa formacao superior, [eu fui cursar o ensino superior]”. Vocé foi cursar o
ensino superior apenas para cumprir alei?

(E 03)09- fiz o PROFORMACAO porque ja era uma exigéncia do sistema
educacional. Até ano tal, guem nao tivesse nivel superior, ndo poderia estar em sala
de aula. Entéo, se nao tivesse nivel superior, ia perder o direito de ficar em sala de
aula. Entdo para vocé ensinar o ensino fundamental menor, o polivalente, é
necessario que se tenha uma formagéo superior. [...]JEu fui pela exigéncia, e dessa
exigéncia se eu néo fizesse eu correria o risco de perder a minha sala de aula. E
dai, ia trabalhar em secretaria ou em outra funcao [porgque era concursadal.
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Ainda na primeira entrevista, tem um trecho aqui que vocé fala: “Eu digo, o estagio
vocé vem passa duas semanas so6 trazendo coisas novas, isso e aquilo. S6 que o
PIBID, eles vao se encontrar com muitas realidades que nao € vista num estagio”.
A quais realidades vocé estéa se referindo aqui?

(E 03)10- A realidade que eu me refiro € a seguinte. Vocé passa duas semanas
estagiando, vocé esta em contato sO ali com os alunos, com a professora
cooperadora. Mas no PIBID vocé tem muito mais oportunidades. De participar de
um evento da escola, de participar de reunido de pais e mestres, de participar de
gualquer outro evento de conselho, de qualquer coisa que tem na escola. Entdo vocé
esta vendo tudo de uma escola. E a realidade em si. Problemas, agdes, tudo o que,
vocé quando faz parte do PIBID, que vocé passa dois anos, entdo, vocé tem a
oportunidade de vivenciar outras coisas que ndo seja soO a sala de aula. E também
vocé vai ver gue, uma sala de aula, uma docéncia o ano todo, ndo sé é vocé chegar
com uma atividade rodada [tempo em que se usava mimeografo], de vocé chegar
com um joguinho. Vocé vai muito além disso. Naquelas duas semanas [do estagio]
0S meninos estdo empolgados. Vocé hoje leva uma atividade xerocada, amanha
VOCé leva um joguinho. Mas vai ter dia durante o ano que vocé vai levar um joguinho
e VOCcé nédo vai conseguir trabalhar, e vocé n&do vai poder levar uma atividade
xerocada todos os dias, porque nem vocé pode, nem a escola dar, e nem é
produtivo. Entdo vocé tem que buscar coisas. Levar o aluno a produzir um
conhecimento diferente, levar o aluno a criar conceitos sobre uma determinada
coisa, e ai no estagio ndo da tempo vocé fazer isso. Vocé passou aqueles dias,
realizou aqueles seus planos, trabalhou aqueles seus planos, mas ai uma sala de
aula ndo € so isso. Vai além das suas expectativas. E no PIBID vocé tem essa
oportunidade de ver, [por exemplo] quantos dias eu levo a atividade e |a junto com
eles, a gente ainda ndo consegue realizar aquela atividade! Eu digo muito que o
PIBID ele vai realmente fazer com que vocé descubra se vocé se identifica mesmo
com a sala de aula ou ndo. E eu tenho experiéncia assim, que dos meus ja tem uns
gue diz: professora, eu faco Pedagogia, mas vou fazer concurso para outra coisa,
gue ndo é a sala de aula.

Noutro ponto de sua fala, vocé diz: “vocé tem que se rebolar, tem que descobrir outra
maneira de trabalhar, porque vocé se depara com situacdes que VOcé jamais
pensaria em se deparar. Que situacdes seriam essas?

(E 03)11- Pronto. Eu planejo uma aula, eu quero dar aquela aula, porém as vezes
eu chego na sala de aula e ai eu me deparo com alguma situagdo da natureza. As
vezes um aluno chega com uma pergunta que nao tem nada a ver com aquilo que
eu planejei. Entdo, eu tenho que procurar ali, levar ao conhecimento daquela crianca
gue eu nao estava preparada para aquilo [aquela situacdo]. Ou as vezes o aluno
age de uma determinada forma que a gente ndo sabe como resolver aquela
situacao. Entéao, € complicado. Normal para alguns teoricos, para alguns estudiosos,
mas as vezes dificil para nés [professores]. Muitas vezes sao coisas que a gente
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nem sabe como resolver, nem sabe como vai explicar, e vocé tem que procurar
meios para fazer isso. As vezes é preciso buscar ajuda de outro profissional
gualificado para resolver a dita situacao.

Aqui nessa parte vocé diz: “Porque € uma realidade completamente diferente da
nossa”. A qual realidade vocé se refere aqui nessa fala?

(E 03)12- A realidade deles é diferente da nossa, sim. N6s temos uma vivéncia, nos
viemos de um tempo mais atras que tinha um modo de vida diferente, uma educacao
diferente, que a gente procure criar nossos filhos nessa [realidade] que a gente
viveu. E quando a gente chega na sala de aula, as nossas criangas, elas fogem
totalmente desse padréo que a gente chama de educacgéo, que a gente chama de
respeito. Por exemplo, eu trabalho uma coisa com meu aluno na sala de aula, ai
guando ela chega em casa, ela tem outras regras. Quer dizer, nossos alunos a
maioria dos sdo de ambientes desregrados, eles ndo tem regras. E ai a crianca fica
até um pouco perdida. E a regra da sala de aula ou é a regra que eu tenho em casa?
E essa a realidade que é totalmente diferente da nossa. Muitas criancas vivem em
ambiente desregrados. E a gente na sala de aula quer seguir uma regra, quer que
nossos alunos entrem andando, que pecam licenca, que fale um de cada vez, que
nao use determinadas colocagdes, que ndo falem palavroes. A gente quer que Nn0sso
aluno seja assim. E a realidade deles é diferente. E de meio de rua, é de falar
palavréo.

No trecho “Eu gosto de trabalhar, eu gosto de aprender assim no PIBID porque eu
sei que também estou contribuindo de alguma maneira com eles, e também nos
ajuda”. O que vocé destacaria agui como aprendizado conquistado através do
PIBID, e a que ajuda vocé se refere?

(E 03)13- Eu acho que nesse ponto eu quis dizer que gostei assim de ter participado,
gostei de ter sido uma das selecionadas, porque primeiro a gente passou por uma
selecdo para participar do PIBID. Eu gostei de ter sido selecionada porqué de
alguma forma a gente esta contribuindo para a formacéo deles [bolsistas]. Foi nesse
mesmo sentido que eu disse que a diferenca entre estagio e PIBID. Na verdade,
eles também nos ajudam né? Eles [os bolsistas] nos ajudam assim, eles colaboram
com toda a aula. A gente planeja, por sinal a gente esta planejando, a gente elaborou
um projeto de artes. E a gente sabe que nds ndo temos todas as habilidades. Uns
tem mais. Entéo, jA pegando a deixa deles, da colaboracdo deles, a gente esta
elaborando esse projeto de artes, e um vai trabalhar com palitoches, outro vai
trabalhar com pantonimea, outro vai trabalhar com cenarios. Entdo ndo deixa de ser
uma grande ajuda, e colaboracgao, tanto para mim quanto para as criangas. Porque
tem que ser um feedback mesmo, porque eles estdo ali para ajudar na formagao
académica deles, eles também tem que deixar algo né? E uma colaboracdo grande
para ng@s, para as criangas, para a escola, para a comunidade escolar, e para eles
principalmente.
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Ja que vocé diz que é um feedback, o que vocé atribui que eles devolvem para vocé
além dessa colaboracédo nos projetos, nas aulas?

(E 03)14- [eu destaco] a satisfacao, porque ndo tem coisa melhor do que vocé saber
gue esta contribuindo de alguma forma para algumas pessoas. Entdo isso ja me
satisfaz. Eu diria assim que € bom demais. Além da colaboracéo, de contribuir com
os trabalhos em sala de aula, nos eventos da escola, eu destaco essa satisfacdo de
saber que estou contribuindo de alguma forma.

Vocé lembra de alguma situacéo que vocé vivenciou com eles, que lhe trousse uma
boa experiéncia ou aprendizado?

(E 03)15- Na verdade, a nossa vida € um aprendizado. Vocé sempre deixa algo e
vocé sempre leva algo de alguém. Entdo € claro que de alguma forma a gente vai
aprendendo.

Aqui nesse trecho de sua fala, vocé diz: “antes de ingressar como profissional da
educacdo, até ja tinha feito um vestibular nao tinha passado, tinha deixado de lado,
trabalhava no comércio, mas no proprio instante que eu entrei para a educacao, ai
eu comecei a ver as coisas diferentes. Como assim, comegou a ver as coisas
diferentes?

(E 03)16- Entdo, até enquanto vocé esta trabalhando no comércio, vocé tem muito
dessa questdo de saber mais matematica, conta, essas coisas. Mas quando vocé
estd numa sala de aula, vocé tem gque ter um conhecimento que envolva um pouco
de tudo. E até a questdo da sua metodologia. Entdo, quando vocé comeca um
trabalho de sala de aula, que vocé nao tem nenhuma formacéao, vocé vai ensinar do
jeito que vocé aprendeu.

(E 03)17- Eu sempre gostei muito de ler revista Nova Escola, e eu ja comecava a
ver que tinha alguma coisa que era diferente, que tinha que se trabalhar diferente.
Mas eu também tive uma experiéncia muito boa que foi de um curso chamado Muito
Mais Mestre que veio mudar essa minha visdo de metodologia, de prética, de fazer
pedagdgico. Foi um curso muito rico, que lidava muito com a prética. E ai juntando
esse conhecimento, essa sede de conhecimento, de fazer diferente, foi o que
contribuiu para eu fazer o PROFORMAGCAO. E ai eu vi que era necessario. Além de
ser exigéncia, era também necessario [para o exercicio das atividades em sala].

(E 03)18-Entdo, ndo da para pensar um profissional parado, que nao busca
conhecimento, que n&o busca coisa nova, que n&o busca inovar. E por isso que
guando fala de formacao continuada, de curso tal, de capacitacao, eu tenho sede
de tudo isso.
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(E 03)19- No inicio, o curso superior era uma exigéncia da lei, mas que depois
tornou-se para mim, ndo apenas a necessidade de ter um diploma, mas pela sede
de conhecimento.

Outro trecho de sua fala, diz o seguinte: “eu vejo por isso ai. Para eles (bolsistas). E
para a gente [nos professores] também. Porque tudo, tudo, € experiéncia”. Aqui
vocé cita o PIBID como uma experiéncia boa tanto para os bolsistas quanto para
vocés professores. Ao longo de sua fala, fica claro os pontos positivos destacados
por vocé com relacdo aos bolsistas. Mas para vocés professores? Fale um pouco
da experiéncia do PIBID para a formacéao de vocés professores.

(E 03)20- Para mim trouxe a experiéncia de que, de certa forma, vocé esta sendo ali
uma formadora. E é experiéncia. Se vocé sempre trabalhou com sala de aula, com
criangas, e quando vocé se vé assim no papel de supervisora, porque nds somos
professores supervisores, 0 que ndo deixa de ser uma formadora. Entdo, € uma
experiéncia. Vocé esta tendo a experiéncia de vocé esta trabalhando com uma
formacéo académica. Contribuindo de uma maneira bem mais ampla, porque nao é
estar ali ensinando seu aluno a ler, levando ele a pesquisar, a ter opinides proprias,
mas € um trabalho muito mais amplo de supervisor, de contribuir com uma formacéao
académica. E isso € uma experiéncia.

Nesse processo que vVocé se vé como supervisora, contribuindo com uma formacéo
académica, o que vocé tomou como aprendizado para sua formacao?

(E 03)21- [Nesse processo] eu tive a experiéncia de trabalhar com uma visdo mais
ampla. Vocé se vé noutro papel, ndo de uma mediadora de conhecimento, mas de
uma formadora de profissionais que ja esta bem a caminho, porque de qualquer
maneira eu sou uma mediadora, eu sou formadora de identidade quando eu trabalho
com criancas. Mas quando eu trabalho com as pessoas que ja vem com a identidade
formada, eu estou contribuindo apenas com a formacao profissional. Entdo é uma
experiéncia boa, e tem também a questao do conhecimento, de capacidade, porque
muitas vezes, nos proprios nos subestimamos. Serd que eu sou capaz disso? Entéao
guando vocé é selecionada para desenvolver determinada coisa, ai vem a questao
da capacidade, da experiéncia, do conhecimento de determinadas coisas, até de
vocé perceber como 0 outro reage, como 0 outro V€, que tipo de profissional sera
aquele. Porque eu trabalho no PIBID e cada um vé de uma maneira diferente. Um
age com mais responsabilidade, outro age com mais compromisso, outro fica
esperando o colega, e ai vocé vai percebendo coisas, tendo a no¢ao de que tipo de
profissional [estdo se formando]. E o que eu posso fazer? Entdo eu vou questionar.
Olhe o profissional da educacéo é assim, assim, claro que todo profissional tem a
sua responsabilidade, mas quando vocé € um profissional da educacao, vocé é um
profissional que estd formando outros profissionais. E ai, requer muito mais
compromisso, dedicagao, capacidade.
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E ai quando vocé coloca o PIBID como uma experiéncia para vocé, e ha que vocé
destaca que tudo para vocé se torna formacéo continuada, vocé também destacaria
0 programa como uma formacao continuada?

(E 03)22- Sim, [o PIBID] € uma formacé&o continuada. Eu nunca tinha trabalhado
com o PIBID, mas qualquer formando que vier para mim, eu ja com minha
experiéncia que eu ja adquiri com minha primeira turma, eu ja sei qual € meu papel,
eu sei qual € minha funcéo, eu sei qual € a funcdo do bolsistas, entdo é uma
formacdo continuada. E conhecimento adquirido enquanto pessoa, enquanto
profissional, enquanto formadora.

Durante esse tempo e esse movimento vivido por vocé de pensamento, de
transformacéao, de formacao de ideias, de preparacéo sua para receber os bolsistas,
nesse tempo que vocé ficou refletindo pensando a prética, a fungcédo do professor,
vocé percebe alguma mudanca em sua pratica de sala de aula, apds sua entrada
no PIBID?

(E 03)23- A questdo da minha pratica, ndo € que eu me preparei, porgue eu continuei
com a mesma pratica. O que eu passei a destacar, ndo era por conta deles porque
eu tenho isso em mim de que como profissional eu tenho que dar o meu melhor, me
dedicar, ter 0 meu compromisso, e eu sempre quis passar isso para eles, porque a
gente infelizmente ainda vé muito profissional sem compromisso. E eu tenho muito
medo de profissionais dessa natureza. Por iSso que, 0 que eu quis destacar mais 0s
meus [bolsistas], foi falar, mostrar e dizer, € o compromisso, a dedicacéo. Porque as
nossas criangas, elas ndo tem culpa se gente ganha pouco, se a gente € mal
remunerada, se € desvalorizada, se tem problema disso ou daquilo. Eles ndo tem
culpa disso. Entdo nosso compromisso tem que estar acima de tudo. E nés sabemos
gue precisamos de pessoas capacitadas, de pessoas conscientes, de pessoas
honestas, porque a gente sabe da realidade que vive na sociedade de hoje.
Infelizmente a gente sabe a tristeza que se vive hoje nesse pais, e a educacao ela
tem a sua parcela, porque 0 nosso compromisso é trabalhar a honestidade, a
dignidade, o respeito. E a educacéo ela tem a capacidade de fazer isso, mas para
gue a educacdo possa acontecer desse jeito, nds precisamos de profissionais
comprometidos, honestos, justos.
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PRE-INDICADORES INDICADORES NUCLEOS

(E 01)01- [Meu nome é] Ana??, tenho 54 | Indicador 01 — A Nucleo 01 —

anos, sou natural de Almino Afonso, mas ja | mediacdo da A

resido aqui em Patu a mais de 40 anos. educacéo familiar | constituicao
: : | na apropriagéo do suijeito:

(E/Ol)lO- Nasc_:l em Almino Afonso, fiquei la dos primeiros atos | mediagdes

ate 8 anos de idade. historicos do sociais e

humano historicas

(E 01)15- La em casa somos 7 filhos, 6
mulheres e 1 homem.

(E 01)11- Antigamente as coisas eram bem
diferentes, [...] ndo se tinha essa liberdade
gue as criancas de hoje em dia, tem. [A qual
liberdade vocé se refere?]

E 01)16- Depois de 8 anos vim embora para
Patu e as coisas ndao eram muito diferentes.
Era questdo de viver na disciplina, com
limites.

(E 01)14- Tive uma infancia feliz, numa
familia de classe popular, mas de pais
unidos.

(E 01)17- Nosso pai sempre trabalhou muito
para nos dar o alimento, mas nada de coisa
supérflua. Isso nos fazia feliz, porque tinha
0 aconchego dos pais, tinha a unido de
irmaos, tinha na simplicidade o nosso
estudo.

(E 01)12- Mas a gente tinha aquele
momento de brincar, nossa brincadeirinha
de roda, o que hoje em dia & muito dificil.

(E 01)20- Gracas a Deus eu tive minha
infancia feliz, simples mas feliz.

22 Nome ficticio.
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(E 01)21- E ai cresci nesse mesmo ritmo,
seguindo os principios, 0os costumes da
nossa familia.

(E 01)22- [Depois] casei, tenho dois filhos,
um com 19 e outra com 22. Minha filha
estuda em Natal, faz o curso de
odontologia, meu filho tem um grande
sonho de seguir engenharia e se deus
quiser nés vamos consegulir.

(E 01)23- Sou bem casada, nao tenho tanta
riqueza, mas temos o didlogo, temos a
unido, que eu acho que é o principal na vida
familiar. A gente vive na simplicidade, mas
gracas a Deus feliz, agradecendo a Deus.

(E 01)28- [Meu processo de escolarizagao
foi assim, a comecar pela educacao infantil].
A educacao infantil [...] ndo tive. Porque
guando a gente ia pra aula ja ia com 7 anos
de idade. [...] as nossas primeiras letrinhas
j& eram gue 0S NOSSOS pais Nos ensinavam.

(E 01)29- Dai, fiz do 1° ao 5° ano [na época
era de 12 a 42 séries], depois do quinto ano
eu passei dois anos sem estudar, nem sei
porque, era assim parece que tinha muitos
[filhos], ai os primeiros [os mais velhos] é
gue iam estudar. SO depois de dois anos foi
gue eu fui fazer o ginasio, que era como se
chamava antigamente [0 ensino
fundamental Il]. Fiz o ginasio, em seguida fiz
0 segundo grau [que corresponde ao ensino
meédio], ai parei.

E 01)32- [Eu fiquei] muito tempo [fora de
sala de aula, como estudante]. Eu terminei
0 ensino médio [...] acho que em 80 e
pouco, por ai.

(E 01)33- [Eu fiquei muito tempo sem
estudar] porque antigamente néo tinha a
faculdade estadual aqui [onde moro].
Primeiro surgiu a particular. Depois passou

Indicador 02 — A
constituicado

humana mediada
pelo processo de
educacéo formal
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pra estadual, mas ai quando a gente passa
um tempo sem estudar, a gente
simplesmente deixa de lado mesmo [perde
o0 interesse].

(E 02)31- Antes de ingressar como
profissional da educacéo, até ja tinha feito
um vestibular n&o tinha passado, tinha
deixado de lado, trabalhava no comércio,
mas no proprio instante que eu entrei para
a educacao, ai eu comecei a ver as coisas
diferentes.

(E 03)13- Entdo, até enquanto vocé esta
trabalhando no comércio, vocé tem muito
dessa questdo de saber mais matematica,
conta, essas coisas. Mas quando vocé esta
numa sala de aula, vocé tem que ter um
conhecimento que envolva um pouco de
tudo. E até a questdo da sua metodologia.
Entéo, quando vocé comega um trabalho de
sala de aula, que vocé nao tem nenhuma
formacéao, vocé vai ensinar do jeito que vocé
aprendeu.

(E 03)14- Eu sempre gostei muito de ler
revista Nova Escola, e eu ja comecava a ver
gue tinha alguma coisa que era diferente,
gue tinha que se trabalhar diferente. Mas eu
também tive uma experiéncia muito boa que
foi de um curso chamado Muito Mais Mestre
gue veio mudar essa minha visdo de
metodologia, de pratica, de fazer
pedagdgico. Foi um curso muito rico, que
lidava muito com a pratica. E ai juntando
esse conhecimento, essa sede de
conhecimento, de fazer diferente, foi o que
contribuiu para eu fazer o]
PROFORMACAO. E ai eu vi que era
necessario. Além de ser exigéncia, era
também necessario [para o exercicio das
atividades em sala].

(E 02)34- [eu] n&o tinha assim muito
conhecimento, de tantos teoricos. [...] antes

Indicador 03 — “no
proprio instante
gue eu entrei para
a educacéo, ai eu
comecei a ver as
coisas diferentes”:
contextualizando a
necessidade da
formacéao
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[de iniciar o curso superior] eu tinha feito
uma capacitacdo chamada MUITO MAIS
MESTRE. Nesse MUITO MAIS MESTRE,
eu ja dei uma guinada assim na minha
pratica pedagodgica, porque ele ja trouxe
muito conhecimento para mim.

(E 01)34- Ai depois [quando] eu j& estava
na sala de aula [dando aulas], e era uma
exigéncia mesmo, uma necessidade, que
todo professor ia ter que ter essa formacao
superior, [eu fui cursar o ensino superior].
[vocé foi cursar o ensino superior apenas
para cumprir a lei?]

(E 02)30- Porgque eu sempre via 0 seguinte.
Eu como, diferentemente de quem comeca
uma graduacdao, eu ja era professora e fui
fazer minha graduacdo, porque era
necessario. la ter o plano decenal e até
2010 ninguém podia ficar em sala de aula,
e eu sempre quis minha sala de aula. Entao
eu fui [fazer a graduacgéao] por isso.

(E 01)30- eu ja estava trabalhando como
professora, [quando] surgiu o]
PROFORMACAO [curso superior para
professores em servico]. Fiz minha
graduacdo no PROFORMAGCAO [e fiz parte]
da primeira turma.

(E 01)31- [Acho que foi em] 2001. [...] Acho
gue [comecei em] 98, terminando em 2001,
2002, acho que foi assim.

(E 01)35-. Nesse periodo o]
PROFORMACAO, ele formou mais de 200
profissionais [...]. Vamos dizer que nos
somos as cobaias mesmo do curso, porque
depois, quando o segundo ano de
PROFORMAGCAO [comecou] ja era mais
[facil], as pessoas ja tinham mais acesso a
guem ja tinha feito.

Indicador 04 — “sou
graduada em
Pedagogia e tenho
especializacdo em
educacao infantil”:
caminhos da
formacéao
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(E 01)38- [O curso] era aos finais de
semana e quando a gente estava de férias
do trabalho, entdo a gente estava o més
todinho na faculdade. Era bem puxado
mesmo.

(E 01)36- Pra gente, no inicio foi muito dificil
porque a gente tinha que ler muita apostila
e tinha que apresentar muitos trabalhos, e a
gente, vinha de uma educacdo que né&o
tinha essa metodologia. [...]. Antigamente
nao se tinha [esse espaco que tem hoje],
vocé estava ali e o professor dava aquele
[conteudo], e vocé ia aprender aquilo. Entéo
vOoCcé ndo tinha a curiosidade de saber mais,
de pesquisar, vocé nao tinha o direito de
perguntar, de expor nada. Nossa educagao
realmente foi assim.

(E 01)37- E ai quando a gente chegou pro
PROFORMACAO, teve esse impacto
[dessa nova metodologia de trabalho] era
seminario, [era] relatério. Mas gracas a
Deus eu me sai bem.

(E 01)41- Em seguida eu fiz essa
especializacdo em educacéo infantil e tenho
desejo de fazer um mestrado.

(E 01)03- [hoje] sou graduada em
Pedagogia e tenho especializacdo em
educacéao infantil.

(E 01)42- Quando eu era solteira eu
trabalhei sempre no comercio e gostava de
trabalhar em comercio. Teve um comeércio
aqui em Patu que eu trabalhei [durante] 8
anos. Nao utilizei esse pré

(E 01)18- J& bem cedo, com 12 anos,
comecei a trabalhar ajudando em comércio,
porque meu pai ndo tinha muitas condigdes,
porque eram 7 filhos, e ai a gente
antigamente ja tinha isso [de comecar a
trabalhar cedo para ajudar nas despesas].

Indicador 01 —
‘comecei a
trabalhar ajudando
em comeércio
porque meu pai
nao tinha muitas
condicdes”: O
trabalho realizado
para satisfacéo
das necessidades
de sobrevivéncia

Nucleo 02 —
A atividade
humana
desenvolvida
para
satisfazer as
necessidades
objetivas e
subjetivas
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(E 01)43- Ai um certo dia, uma colega
minha [professora], disse: Ana, vocé nao
guer me substituir [como professora numa
sala de aula] ndo? [eu aceitei] [...] e vim
substituir. Era em educacdo de jovens e
adultos logo de inicio (rsrsrs). Eu me
identifiquei com esse trabalho [de
professora] e no ano seguinte, jA comecei
como bolsista, no ensino infantil.

(E 01)44- Eu ja tinha uma filha pequena, e
como era educacgdo infantil eu [a] trazia,
porque néo tinha [com] quem deixasse. E fui
me aperfeicoando a essa questdo [funcéo
de docente], fui criando gosto, e fui
comecando a pesquisar, e a estudar, e a
procurar coisas para trabalhar com meus
alunos.

(E 01)45- Ai [...] surgiu o concurso, e eu
digo, e eu vou fazer pra passar. E estudei o
concurso, fiz o concurso do municipio, fui
aprovada em 98, mas ja trabalhava antes
como bolsista. E dai, gracas a Deus, estou
até hoje (rsrsr).

(E 01)02- Tenho mais de 20 anos ja
trabalhando na educacdo, 18 anos sou
concursada mas antes ja trabalhava como
bolsista.

(E 01)47- Estou aqui nessa escola, nessa
escola eu iniciei e até hoje continuo nessa
escola. As vezes até eu comento: Ai
proximo ano vou mudar de escola. Preciso
conhecer novas relacdes, novas
[realidades]. Mas elas [as colegas de
trabalho] dizem: ndo vocé nao vai sair. Mas
eu ainda pretendo conhecer outras
realidades de outras escolas, porque como
eu sou do municipio, tem outras escolas de
municipio [que eu queria conhecer]. Mas

Indicador 02-
Vivéncia na
educacéo: a
apropriacao de
saberes docentes
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assim se deu essa minha entrada na
educacéo.

(E 01)46- Ja trabalhei em outra escola. Ja
trabalhei numa escola privada [durante] um
tempo com a disciplina de histéria. Ja
trabalhei no ensino médio substituindo uma
irma minha, e dai vem.

(E 01)27- Ja fui convidada varias vezes para
a supervisdo, pra coordenacgdo, e até ja
testei um ano, mas eu voltei pra sala de
aula, [porque] eu gosto do que fago.

(E 02)55- J4 tive a oportunidade de sair de
sala de aula. Passei um ano so fora. Mas eu
nao me encontrei como supervisora. Eu néo
me encontrei como coordenadora. Eu digo:
eu quero voltar! O ano passado Dona Rita??
disse: mulher eu vou pedir uma coisa a
vocé. — Diga [Dona Rita]. - termine meu
mandato na supervisdo? Digo: eu? Quero
nao Dona Rita. Eu na minha sala de aula,
eu sei 0 que eu estou fazendo. Eu sei o0 que
eu quero fazer. [...] como coordenadora,
vocé leva ideias e tudo, mas se o professor
nao quer ir por aquele caminho? Tudo em
vao. Eu como professora eu digo: eu vejo
dessa maneira, eu quero fazer assim, eu
vou tentar assim se ndo der certo eu busco
outro [método de trabalho], mas eu sei o
gue é que eu estou fazendo.

(E 02)56- Eu saio da minha sala de aula, as
vezes, muitos dias a gente sai triste, a gente
sai desestimulada. Vocé levou uma coisa
[atividade] que vocé queria, mas vocé ndo
conseguiu [desenvolver]. [...] Mas quando
vocé chega em casa, vocé diz: ah, mas
amanha eu vou fazer diferente. No outro dia
vocé volta com novo animo, com novos
objetivos.

23 Nome ficticio



208

(E 01)04- Gosto demais da minha misséo
[...] apesar das dificuldades.

(E 01)26- Tem dia que eu saio daqui [da
escola] eu digo, ah, eu vou procurar outra
fonte de renda pra mim, mas eu ndo me vejo
fora de sala de aula.

(E 02)54- Eu gosto do que eu faco. Eu
nunca disse assim: ah, hoje eu tenho que
trabalhar bem porque eu estou ganhando
bem. N&o. Eu ganhei ja muito pouco. Mas
eu era assim mesmo com O mesmo
compromisso que eu tenho hoje. Com a
mesma responsabilidade, com a mesma
afetividade, eu era quando eu ganhava 50
reais/60 e hoje ganhando meus 2 mil e
poucos reais. [...] E bom a gente ganhar
melhor? E. A gente precisa, o dinheiro é
necessario na sua vida. Vocé tem familia,
vocé tem filho, e vocé [...] tem plano para
seu filho. [...] nés temos nosso plano de
fazer alguma coisa pelos nossos filhos, de
formar, de tudo. E pra isso vocé precisa de
dinheiro. Eu gosto de ganhar meu dinheiro,
mas eu gosto do que eu faco.

(E 01)25- Faco o que gosto, trabalho na
educacdo, [mas mesmo assim] tem dias
gue a gente sai daqui [da escola]
desmotivada, triste, porque nao conseguiu
determinado objetivo, mas ai quando chega
em casa e vai planejar uma nova aula vocé
ja vem com todo estimulo, com mais
esperanca, e a educacao € isso

(E 02)57- As vezes meu esposo diz assim:
acho que quando chegar o dia de [vocé] se
aposentar, vocé nem vai se aposentar. —
olhe, enquanto eu puder estar la [na escola],
enquanto eu vir que estou servindo de
alguma coisa [continuo 1a]. Agora quando
eu estiver ga ga [sem saber o que estou
fazendo] que ndo puder mais fazer nada

Indicador 03 — “Eu
gosto do que eu

faco”: a dimenséao
afetiva do trabalho
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pelos meus alunos, ai eu tenho que [me
aposentar]

(E 01)05- A educacao hoje é um grande
desafio na vida do educador, ndo s6 do
educador, de todas as categorias, mais eu
digo que é do educador porque é assim, a
gente é que esta la, no centro, no foco
lidando com as questbes que a gente
enfrenta no dia-dia de uma sala de aula.
[quais seriam essas questdes de
enfrentamento diario, as quais vocé faz
menc¢ao aqui?]

(E 01)68- Eu, conversando com uma colega
més passado, por conta de um problema de
um aluno, e ela chorando muito porque néao
gueria o aluno em sala, ai eu digo: - mulher
vocé ndo pode ser radical assim! E ela
chorando, [dizia] eu ndo quero [0 aluno na
sala]! Eu digo assim: - pois vocé esta na
profisséo errada. Pense, repense se € isso
mesmo que vocé quer, porque isso ai sao
as peguenas coisas que a gente vai
encontrar. Nao utilizei

(E 01)66- Hoje, eu digo a vocé, eu gosto do
gue faco, mas hoje a nossa missdo como
educadora, ela é muito ardua, muito! Além
de ndo ser valorizada, além de ndo ser
reconhecida, além de quem esta fora da
sala de aula achar que, fulano devia fazer
isso ou fazer aquilo, ou fazer diferente, mas
0 nosso laboratorio, porque eu digo que a
sala de aula é um laborat6rio, a gente é que
sabe, é quem ta la, quem enfrenta, porque
muitas vezes vocé planeja algo que vocé
nao consegue fazer naquele dia, e ai vocé
[se questiona]: eu vou fazer o que? Entdo
vocé tem que estar [atento], vocé tem que
se rebolar, tem que descobrir outra maneira
de trabalhar, porque vocé se depara com
situacOes que vOCé jamais pensaria em se
deparar. [que situagdes seriam essas?]

Indicador 04 — A
educacdo como
atividade humana
constituida
socialmente
carrega desafios e
falhas.
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(E 01)49- Eu tenho muita preocupacao com
a questdao da aprendizagem, porque eu
acho gque a cada dia que passa a gente vai
vendo mais dificuldades, parece que o0s
alunos véo ficando mais dispersos, 0s pais
se afastam cada vez mais, e, € um desafio
muito grande a gente que ta na educacao, é
preciso ser sonhador.

(E 02)50- E a gente sabe que hoje, ndo digo
no ensino publico, no ensino em geral
nesses interiorzinhos, vocé tem que ser
tudo. Vocé tem que ser psicélogo, vocé tem
gue ser tudo. Vocé tem que entender a sua
crianca. Porque eu digo muito: olhe, cada
escola deveria ter um psicélogo para ajudar
o professor. As vezes até pra entender o
professor. Eu estava assistindo
recentemente na televisdo, quantos
professores que entram em depresséo, por
conta da insatisfacdo, por conta da
indisciplina, por conta da falta de apoio, de
tudo, de pais, de gestores, de tudo. E eles
(os professores) precisam de um
profissional assim para ajudar a eles. As
nossas criangas precisam. Porque embora
vocé tenha a sua experiéncia assim, sua
vivéncia de sala de aula e muita coisa vocé
ja conseguir [compreender], mas vocé ndo
pode diagnosticar porgue vocé ndo € um
profissional da saude.

(E 01)06- Apesar do sistema ter trazido
muitas inovacoes a gente sofre demais com
isso porque muitas dessas visfées vém
deturpadas e deixa muito a desejar [na sua
opinido, o que tem deixado a desejar?].

(E 01)19- Hoje em dia a gente vé muito mais
essa [situacdo] de toda liberdade [dada as
criancas desde a primeira infancia] e a
gente [acaba por] enfrentar tanta situacao
dificil.

Indicador 05 — “as
criangas hoje em
dia tém um
comportamento
completamente
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(E 01)67- Porque € uma realidade
completamente diferente da nossa, [a qual
realidade vocé se refere aqui nessa fala?]
coisas que eles trazem, que eles dizem, que
do nosso tempo, a gente — ai uma coisa
dessa, naquele meu tempo, eu dizia isso, ou
eu falava isso, ndo. Ai a gente tem que
saber como lidar com esse tipo de situacéo.

(E 01)07- E a gente hoje sabe que enfrenta,
0 maior problema numa sala de aula que é
a indisciplina, falta de apoio dos pais. As
criancas hoje em dia tém um
comportamento completamente dificil de si
trabalhar.

(E 01)65- A gente que esta na sala de aula
mesmo, ja busca, ja procura trazer [coisas
novas], porque se vocé nao trouxer vocé
nao consegue desenvolver nada, porque 0s
alunos ndo querem s6 quadro e lapis, e a
gente nao tem mais condi¢Oes de trabalhar
com isso, porque hoje em dia o estudo n&o
€ ler, escrever e tirar conta, vocé vai muito
mais além. Vocé tem que ta inserido as
vezes até na familia daquela crianca pra
vocé entender: porque meu aluno é desse
jeito? Entdo eu tenho que saber o histérico
dessa familia, pra poder eu aprender a lidar
com a situacéo dele.

(E 01)70- A gente tem que, repensar todos
os dias as nossas préticas. Porque ja que a
gente nao pode repensar como o aluno é,
como eu vou mudar aquela crianga, porque
0 que € que acontece, hoje a gente recebe
0S nossos alunos, a gente trabalha numa
linha, mas quando eles chegam em casa, a
familia tem outra cultura, tem outro modo de
pensar, e a cabecinha dessa crianga vai
ficar: como eu vou agir? E como minha
professora diz? Ou & como a minha mae
manda? Entdo hoje em dia eu digo, muito
dificil.

dificil de Si

trabalhar”: a
singularidade

interferindo no
processo de

educacéo formal
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(E 01)08- E ai adquirir assim um bom
desempenho na aprendizagem as vezes
nos custa e muito

(E 01)48- E a cada dia a gente vem soé
enfrentando os desafios, e vem mudancas
e mais mudancas, e a gente se questiona:
Meu Deus porque antes era assim e hoje é
assim?

(E 02)52- [na educacado] tem muita coisa
gue é muito falha, [mas] a gente tem que ter
esperanca que um dia vai melhorar, e a
gente ta nessa luta, nessa busca, fazendo a
nossa parte. Cada um faca sua parte.
Porque o0 nosso sonho € uma escola de
gualidade, entédo pra isso a gente tem que
fazer a nossa parte. Eu vou comecar pela
minha sala de aula. O que eu posso fazer
pelos meus alunos, o que é que eu chamo
de ensino de qualidade, porque se eu for
esperar que venha de |4 [da secretaria, ou
da coordenacao]. [de] I& s6 vem regras, vem
leis, vem coisas que muitas vezes vocé nao
pode colocar la na sua sala de aula. Sou eu
guem tenho que ver: qual a realidade do
meu aluno? O que é que ele precisa? O que
é que eu posso fazer pra melhorar? E dessa
maneira.

Gosto do que faco, sempre busco, quando
eu to com uma dificuldade de alguma coisa,
eu digo: - ndo eu preciso [encontrar um jeito
de resolver essa situacdo]. Ai vou la no
computador e vou procurar aquela causa,
pra [poder] entender. Porque € complicado,
é dificil.

(E 01)50- E preciso ler Paulo Freire mesmo,
pra gente dizer: ndo eu acho que eu estou
por aqui [vivendo situacdes semelhantes as
que descreve Paulo Freire]. E eu sempre
gosto de ler alguns tedricos, sempre leio
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Vigotski, Piaget, Emilia Ferreiro [...] porque
€ preciso que a gente tenha [essa base
tedrica]

(E 02)01- Primeiro a gente ja sabe que a
formacdao inicial é necessaria. Até mesmo
pra gente que € educador ja tem a lei, que
vocé néo pode assumir uma sala de aula se
vocé ndo tiver um nivel superior. E € super
necessario porque € nessa formacao inicial
gue a gente vai de encontro com muitos
tedricos.

(E 02)04- Entdo é necessério, porque a
gente tem que ter essa relacdo mesmo da
teoria com a pratica, e geralmente sO se
encontra isso la [na faculdade] porque, eu
vou dizer a vocé, € muito dificil um professor
pegar um livro hoje pra ler um tedrico, tal
livro. E a graduacdo ela j& exige isso de
vocé. Vocé tem que ler, porque vocé tem
que ter seu fundamento. Entdo é super
necessario.

(E 01)52- Mas é preciso que a gente tenha
essa fundamentacdo até pra gente
entender: porque essas coisas [esses
problemas] acontecem na nossa sala de
aula? Porque isso acontece com meu
aluno? Ai entdo eu vou la buscar
[explicagdo nas teorias]. A partir dai eu vou
entender: ah, € por isso que acontece
determinada coisa.

(E 02)06- Eu gosto de me fundamentar,
gosto de ler, até pra entender o que a gente
realmente passa na sala de aula. Mas
muitas vezes vocé chega a discordar de
determinados tedricos. Porque eles véem
tudo diferente do que a gente enfrenta, e a
gente sabe que a sala de aula € um
laboratério vivo. Vocé vai encontrar coisas
gue voceé jamais pensou em se deparar com
aquilo [situacbes comuns em sala de aula].
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(E 02)09- E também quando vocé vai entrar
numa faculdade, eu, quando eu entrei
gracas a Deus eu ja ia com minha pratica,
mas quem ainda nao teve [contato com a]
pratica, quem ainda ndo teve o primeiro
trabalho como pedagoga [professora], vai
tdo iludida pensando uma coisa! Mas €
completamente diferente. Mas é necesséria
[a formac&o inicial]? E. N6s ndo podemos
chegar no meio nem no fim sem iniciar. Ai a
necessidade. Ai o fundamento. A formacéo
inicial € o fundamento de tudo. N&o usei

(E 02)03- E muitas pessoas quando
ingressam ai na faculdade, elas se deparam
assim com coisas [com teorias, e dizem]
valha eu nunca ouvi falar disso, e porque
isso é assim [referindo-se a sala de aula e
seu funcionamento]. N&o usei

(E 01)51- [Da] realidade tedrica pra
realidade prética, €, eu nem sei dizer o
tamanho da distancia. Porque vocé |1é uma
coisa, mais quando vocé ta la mesmo com
a mao na massa [no desenvolvimento das
atividades da sala de aula] ai vocé diz: Meu
deus como eu vou fazer isso [desenvolver
determinada atividade]?

(E 02)05- Mas digo também assim, se vocé
nao tiver nenhuma experiéncia de sala de
aula, ai vocé comeca ali a Pedagogia [a
docéncia], s6 com a graduacdo, quando
vocé se depara com a pratica, ai é tudo
diferente do que vocé viu. Completamente.

(E 01)53- E preciso, tem que ter. Teoria e
préatica elas tém que ter essa socializacao.
Mas eu lhe digo. A realidade, ela é bem
diferente da teoria. Do que eles [tedricos]
pensam, do que eles véem. Tem coisas até
gue a gente, as vezes, quer discordar (rsrrs)
deles. Mas é assim.
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(E 02)07- E digo também que, um professor
da universidade que nunca teve contato
com o ensino fundamental menor, com o
ensino basico, ele também esta longe da
nossa realidade. Muito, muito longe.

(E 02)10- E ai depois quando vocé entra [no
exercicio da docéncia], vocé vai ver, lhe
serviu de alguma maneira? Muito. Serviu
muito, porque vocé ja vai embasada. Mas é
diferente, completamente [teoria de prética].

(E 02)11- [Sobre a formag&o continuada] A
Formacao continuada é: tudo aquilo que
vocé faz depois da sua formacéo inicial, €
uma formacé&o continuada.

(E 02)12- E eu lhe digo que a formacéo
continuada é o que lhe aperfeicoa mais, é 0
gue |Ihe capacita mais. Porque vocé ja vem
com o conhecimento teérico grande, e ai
vocé vai s6 complementando tudo aquilo
gue vocé viu na formagao inicial.

(E 02)15- E ai € onde vocé se aperfeicoa
mais, onde vocé se capacita mais, onde
vocé complementa aguele seu
conhecimento, que ai vocé vai fazendo
relacdes. Fulano [tedrico X] disse isso
[sobre determinado tema], esse outro
[tedrico] jA complementou com isso. E ai vai
Ihe enriqguecendo mais, |he aprimorando
mais, em todos o0s sentidos, pratico e
teorico.

(E 02)19- Até mesmo quando vocé
conversa com seus colegas de trabalho,
vocé esta vivendo ali uma formacao
continuada, porque vocés podem viver
coisas parecidas e ai vocé diz: ora, minha
colega se deparou com essa situacao, ela
foi por esse caminho [usou metodologia C],
entdo eu posso iniciar por esse caminho
[usar a mesma metodologia] e se néo der
certo eu vou buscar outros meios [buscar
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outras metodologias]. E ai eu ja chamo isso
de formacgdo continuada. Tudo, tudo eu
considero como uma formacao continuada,
a partir do momento em que vocé é uma
Pedagoga [professora atuante]. A partir do
momento em que vocé é uma mediadora do
conhecimento.

(E 02)14- Tudo é formacédo continuada. A
sua prépria pratica é uma formacao
continuada. Tudo. Meu ponto de vista da
formacdo continuada € esse.

(E 02)18- Eu sou de uma maneira que se
disser assim, olhe tem curso tal em tal
canto; ah, vai haver uma formacéao ali, eu
SOu a primeira a me inscrever, porque a
gente precisa ter sede de conhecimento. A
gente precisa estar sempre buscando algo
novo pra nossa sala de aula, porque cada
ano é um desafio, cada ano € uma realidade
diferente. Cada ano vocé se depara com
coisas que diz: nossa senhora! o ano
passado eu tinha uma turma assim [de um
jeito] e essa é assim [diferente da anterior].
Entdo, as vezes até com coisas mais
dificeis do que o que a gente [ja havia se
deparado antes], a gente tendo assim uma
formacao, a gente diz: néo, mas eu vi isso
assim; ah, mas eu acho que fulano
[professor A] foi por esse lado [agiu de uma
certa maneira diante da mesma situacao.

(E 02)21- Entédo eu digo muito, a sala de
aula € um laborat6rio vivo. E um laboratorio,
€ uma formagé&o continuada.

(E 02)13- E a formagédo continuada vem
desde a sua pratica na sala de aula a um
curso de capacitacdo, a uma palestra que
vocé escuta, a um depoimento de algum
pedagogo de algum tedrico, tudo isso, tudo
0 que vem [a fazer] depois da formacgéo
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inicial, eu chamo de formacéo continuada.
N&o sO esses cursos que a gente vai e faz.

(E 02)16- desde o momento em que eu me
deparo com situacOes [diferentes em sala
de aula]. Entdo, eu trabalho com pessoas
especiais, que a gente ndo tem essa
capacidade total [de atender a todas as
necessidades da sala]. Entdo daquela
experiéncia, pra mim é uma formacgéo
continuada. Eu ja vi [na faculdade] o que é
trabalhar com educacédo especial, mas eu
estou continuando ali o que eu iniciei. Entdo
eu sei que fulano [tedrico Y] diz isso sobre
iSso, mas eu estou me deparando com essa
situacdo com essa pessoa especial. Entdo
isso é uma [formacédo continuada] dentro da
minha sala de aula.

(E 02)25- A minha propria vivéncia de sala
de aula. O meu planejamento, a minha
conversa com o colega, para mim se torna
uma formacé&o continuada.

(E 02)20- ora, e quem disse que 0S meus
alunos ndo servem pra mim como uma
formacdo continuada? Claro! Tem crianca
gue diz coisa que as vezes eu digo: valha
meu Deus, olha? Meu aluno disse isso e eu
nunca tinha atentado pra isso. E a partir dai
a gente vai buscar: ora, eu vou ver o que
esse menino disse, 0 que € que eu vou tirar
dai pra mim mesma, pra mim complementar
0 que ele ja sabe.

(E 02)23- Para onde eu vou, 0 que eu
escuto, entdo de alguma maneira eu estou
tirando algo [que sirva de aprendizado]
daquilo. Entéo, se serve pra mim, se serviu
como conhecimento, se me atentou para
alguma coisa, entao foi uma formacéo. Eu
vejo a formagé&o continuada dessa maneira.

(E 02)17-Entao tudo o que vocé se depara,
porque as vezes a gente se depara com
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coisas [situacdes] que jamais imaginou se
deparar. [E isso] € uma formacéo pra voceé,
€ uma experiéncia. Entdo se vocé se
deparar com alguma coisa da mesma
maneira no ano seguinte, mesmo que seja
diferente, mesmo que vocé aja diferente,
porque cada situacdo, embora que seja
parecida, vocé age diferente, porque s&o
realidades diferentes, mas ai vocé ja teve
uma experiéncia daquilo. Entdo, eu tratei
isso [situacdo em sala da aula] dessa
maneira, se dessa maneira aqui ndo da
para eu tratar [ndo deu resultado positivo]
entdo eu tenho que buscar outro caminho
[buscar outra metodologia de trabalho]. E
essa formagéo vai se continuando ao longo
de suas experiéncias, ao longo de tudo
aquilo que vocé se depara numa sala de
aula.

(E 01)54- Minha entrada no PIBID se deu
pelo seguinte. la haver uma selecao de
professores, [e a escola] tinha que atender
os dois turnos, matutino e vespertino. Eu
nem sei se nao tivesse sido desse jeito, se
eu tinha me inscrito, nem sei. Podia até ser
gue eu tivesse participado da selegcao
porque eu até que gosto desses
[programas]. Como aqui de manha a Unica
professora, que nao era bolsista, porque
tinha uns que eram bolsistas e outros sao
substitutos, a unica era eu. Entdo néo tinha
como passar por selecao. Ja fui direto, levei
o curriculo, fiz a entrevista, porque néo tinha
outra que atendesse 0s requisitos.

(E 02)42- Ai eu disse: menina eu vou
participar desse PIBID. Porque eu quero ver
se esse povo vai ser [igual aos estagiarios].
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gue outros profissionais ndo tenham seu
compromisso. Tem sim. Mas eu vejo 0
compromisso do educador de suma
importancia.

(E 02)44- Vocé como educadora, vocé é
formadora de outros profissionais. Entao
nao tem como vocé dizer assim: olhe, faca
0 que eu digo, mas néo faca o que eu faco.
N&o, vocé tem que mostrar, vocé tem que
dar exemplo vivo, vocé tem que dar
testemunho. Eu digo: pronto, minha funcao
com os pibidianos vai ser essa. Eu vou
mostrar.

(E 01)62- Veja bem, vocé esta ali [na sala
de aula], vocé é formador de opinides, vocé
ta formando identidades. Entdo vocé tem
gue seguir, Vvocé tem que ter uma
dedicacdo, vocé tem que ter um
compromisso, VOCé tem que ter um
profissionalismo. E eu venho levando meus
pibidianos nessa corrente. Nao que eu
trabalhe assim porque eu estou com
pibidianos, ndo, porque eu trabalho assim,
eu vejo gue deve que ser assim, como a
gente deve trabalhar. E eu quero mostrar a
eles, porque ja que eles estdo ali pra
ampliar sua formacao, ja que eles estao ali
pra decidir ou ndo se querem ser um
educador, eu digo muito. Eu digo, olhe, aqui
vocés realmente vao se descobrir se
guerem ou se nao querem, ndo € num
estagio néo.

novos saberes
através da inter-
relacdo com os
pibidianos

(E 01)57- Eu vejo assim a questdao do
PIBID. Eu digo que foi um projeto, um
programa muito bem pensado na relacgéo,
gquando eu faco a comparagdo com O
estagio. No estagio quando eles ta
terminando o curso € que vem para o
estagio supervisionado, e essa questao do
PIBID né, [é diferente porque eles vem para
a escola a partir do 3° periodo do curso]
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(E 01)59- Eu digo, o estagio vocé vem
passa duas semanas sO trazendo coisas
novas, isso e aquilo. S6 que o PIBID, eles
vao se encontrar com muitas realidades que
nao € vista num estagio. [A quais realidades
vocé esta se referindo aqui?]

(E 01)58- Eu digo que, como um dos
objetivos do PIBID é esse, € inserir eles [0S
bolsistas] na rede publica, € valorizar o
magistério, € fazer essa relagdo de escola
com faculdade, eles conseguem fazer isso.
E até vejo [essa relacdo] de maneira
positiva, porque o estagio € bem diferente.

(E 02)46- [O PIBID] é um programa muito
bom, é um programa que vai ao encontro da
formacdo continuada. Eles [os bolsista] ja
saem de alguma forma com uma
determinada experiéncia do que € uma sala
de aula.

(E 02)45- eu coloco [0 PIBID] como uma
formacgao continuada pra eles, apesar deles
nao terem terminado a formagé&o inicial. Mas
eles estdo numa formacgédo continuada,
porque hoje eles ndo vdo mais estar ali,
aquela semana s6 fazendo [atividades
praticas na sala de aula] ndo. [...] pelo
menos 0S meus, eles vado ao encontro da
realidade de uma sala de aula [da escola
como um todo]. Os meus sdo convocados
para reunido de pais e mestres, 0s meus
sdo convocados para eventos que
acontecem na escola, e ali eles vao ver
tudo, ndo vao ver s6 o lado bom néo. Eles
vao ver quando os pais chegam brigando
com professor, as vezes sem motivo. Ele vai
ver como € que um aluno se comporta,
porque [...] ele vai esta ali um ano todinho,
e a cada dia ele vai vendo coisas novas. Ele
veio hoje na sexta, na sexta-feira ele vai se
deparar com coisas novas. Entédo, essa € a
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diferenca que eu vejo do estagio
supervisionado para o PIBID

(E 01)60- Entédo eu tenho esse cuidado de
ta sempre inserindo os meus pibidianos em
reuniées, em eventos que tem na escola.

(E 02)53- Eu acho que esse PIBID [...] ajuda
bastante. Se a pessoa, o graduando tem o
amor, porque eu digo muito que pra vocé
ser professor, vocé tem que ter o amor.
Porque se nao for, se vocé for pensar, eu
vou fazer um concurso para professor,
porque eu quero ganhar meu dinheirinho no
final do més, é ilusdo. Se vocé ndo se
realiza como profissional da educacéo,
como educadora, seu dinheiro para vocé
nao vai ser nada, porque vocé vai ser uma
pessoa infeliz. Vocé recebe seu dinheiro
todo més, mas onde €é que estd sua
realizacdo como profissional? Com o que é
gue vocé acha que estd contribuindo? O
que é que vocé esta fazendo pela
sociedade que vocé tanto quer que seja
uma sociedade igualitaria, que seja justa?
Precisa amor. Eu digo: se o pibidiano, se ja
€ dele, € do dom de Deus, € convicc¢ao, ele
ama aquilo que ele faz, é bom. E para quem
nao tem [a certeza da escolha profissional]
também é bom para ter consciéncia de que
nao é isso que eu quero.

(E 02)49- Mas, é muito bom o PIBID. E bom
pra eles [os bolsistas] porque eles ja vao
com mais experiéncia, eles vao realmente
sabendo o que é uma sala de aula, eles néao
estdo sO iludidos com o que os tedricos
dizem, que o que eles dizem é muito bonito,
e a gente gostaria que fosse daquela
maneira, mas nao é,

(E 02)47- Eu digo muito: olhe gente o PIBID
tem essa finalidade. Ou ele lhe prepara
realmente pra sala de aula, ou entéo ele Ihe
tira, ele tira totalmente o0 seu pensamento de
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dizer assim: eu quero ser professor, eu
guero ser um educador. Porque eu vejo,
alguns dos meus ja dizem: professora, eu
ndo quero ndo. Eu vou fazer concurso para
isso ou para aquilo, ou para [outra area],
porque eles estdo tendo assim, mais
contato com a realidade, ndo totalmente,
porgue uma coisa € vocé estar la a semana
toda [0 ano inteiro], outra € vocé estar um
dia na semana. Mas eles estdo de uma
certa forma tendo contato com coisas que
no estagio supervisionado ndo tem. Por isso
eu vejo o lado bom do PIBID, eu vejo por
isso ai. Para eles (bolsistas). E para a gente
[n6s professores] também. Porque tudo,
tudo, é experiéncia. [Aqui vocé cita o PIBID
como uma experiéncia boa tanto para os
bolsistas quanto para vocés professores.
Ao longo de sua fala, fica claro os pontos
positivos destacados por vocé com relacéo
aos bolsistas. Mas para vocés professores?
Fale um pouco da experiéncia do PIBID
para a formacéao de vocés professores.

(E 01)74- Eu gosto de trabalhar, eu gosto de
aprender assim no PIBID, [0 que vocé
destacaria aqui como aprendizado
conquistado através do PIBID?] porque eu
sei que também estou contribuindo de
alguma maneira com eles, e também nos
ajuda. [a que ajuda vocé se refere?] E, eu
gostei da experiéncia.

(E 01)09- E o segundo ano j4, [...] A gente
iniciou no ano passado e esse ano agora é
0 segundo ano de PIBID. [O sub-projeto é
o] sub-projeto Pedagogia.

(E 01)56- [meu] primeiro ano [de PIBID, foi]
0 ano passado. Eu recebi 5 [bolsistas], ai
saiu um porque concluiu o curso, ai esse
ano recebi outro, entdo tenho 5 bolsistas na
minha sala. Temos uma relacao boa, gracas
a Deus.
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(E 01)64- Eu me dou bem com meus
pibidianos, a gente planeja, eles
contribuem, colaboram com os trabalhos, e
€ assim, é um fidbek, é uma troca.




