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RESUMO

Contribuicdes do Pibid para a formacéo inicial de professores: a terceira margem do rio

Este estudo apresenta as principais contribuicbes do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) para qualificar a formacéo inicial de professores, na perspectiva
da inovacdo educativa. A inovacdo é concebida segundo uma perspectiva teorico-
epistemoldgica que pressupBe rupturas e tensionamentos com 0s principios que sustentam os
modelos formativos dominantes. Optamos por essa abordagem tendo em vista que o Pibid é
um programa de carater inovador, que visa a tensionar os modelos de formacdo docente € a
intensificar a interacdo entre universidade e escola. O percurso tedrico-metodoldgico da
investigacdo foi concebido buscando discutir a tese da iniciacdo a docéncia como proposta
inovadora no ambito da formacdo docente. Em termos metodoldgicos, foi realizado um estudo
de caso no ambito do subprojeto Interdisciplinar do Pibid em uma Instituicdo de Ensino
Superior comunitaria do Rio Grande do Sul. A coleta de dados ocorreu por meio de
entrevistas e de observagdes de campo junto aos grupos de trabalho dos bolsistas em trés
escolas parceiras. Na direcdo de discutir a tese da inovacdo educativa construida nesse
programa, desenvolvemos dois enfoques de andlise. O primeiro deles visa a refletir sobre as
contribuicdes do Pibid no que diz respeito aos modelos de formacdo docente. A
ressignificacdo da relagdo entre pratica e teoria, a perspectiva interdisciplinar e a escola como
um espaco de aprendizagem sobre a docéncia sdo 0s aspectos empiricos destacados que
sinalizam rupturas e inovagdes no que diz respeito a esses modelos. O segundo enfoque de
analise intenta investigar a interacdo do Pibid com a cultura escolar. As praticas
interdisciplinares e suas implicacfes epistemoldgicas e metodoldgicas emergem como o
principal fator que provoca tensionamentos e rupturas com a cultura escolar hegeménica. Os
resultados apresentados indicam que a iniciacdo a docéncia, como experiéncia de reinvencdo
da formacdo docente, tem se constituido como um espaco de confluéncia e de contraste de
perspectivas, de crencas e concepgdes sobre a docéncia. Portanto, o Pibid — concebido nesse
estudo com o a terceira margem do rio - tem cumprido os seus propdsitos no que tange a
inovacdo na formacéo de professores.

Palavras-chave: Pibid; inovacdo educativa; cultura escolar; modelos de formacdo docente.



ABSTRACT

Contributions of PIBID for Teachers’ Initial Education - the third bank of the river

This study focuses on the main contributions of the Institutional Scholarship Program for
Teaching Initiation (PIBID) to qualify teachers’ initial education from an innovation
educational perspective. Innovation is conceived from a theoretical and epistemological
perception presuming tension and ruptures of principles supporting prevailing education
models. Such approach was chosen since PIBID is an innovative program, which aims to
tension educational teaching models and enhance the interaction between university and
school. The theoretical-methodological investigation attempted to discuss teaching initiation
as innovative proposal in the context of teachers’ education. Regarding to methodology, a
case study was carried out as an interdisciplinary subproject of PIBID in a Community
Institution of Higher Education of Rio Grande do Sul. Data was collected through interviews
and observations with the scholarship teamwork in three partner schools. Aiming at
discussing educational innovation in the program, two study approaches were developed. The
first one aimed to reflect on the contributions of PIBID regarding the models of teaching
education. Reconsidering connection between theory and practice and the interdisciplinary
perspective and the school as a learning teaching environment are empirical highlighted
aspects that indicate ruptures and innovation regarding such models. The second study
approach aimed to investigate the interaction of PIBID with the school -culture.
Interdisciplinary practice and epistemological and methodological implications emerge as the
main factors that cause tensions and ruptures with the school culture hegemony. Results
indicate that teaching initiation as an experience of teacher education reinvention has become
an area of confluence and contrast of perspectives, beliefs and conceptions about teaching.
Therefore, PIBID — herewith designed as the third bank of the river - has fulfilled its purpose
concerning teacher’s education.

Key-words: PIBID; Innovation; School Culture; Teacher’s Education Models.
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1- CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA: CENARIOS DA
INVESTIGACAO

1.1 - VINCULOS COM A TEMATICA DA FORMAGAO DOCENTE: PERCURSOS E TRAJETORIAS

Os diferentes campos da pesquisa em educacdo e em ensino abordam diferentes
tematicas - inovacdo curricular, novas metodologias, formacao inicial e continuada, formacéo
de professores -, mas em sua esséncia, ha um desejo comum de se construir cenarios melhores
para a educaco nacional, para os sujeitos que interagem nos diferentes espacos educativos. E
nessa perspectiva de educacdo e de desenvolvimento profissional que estou inserida. As
escolhas e as ndo escolhas ao longo da minha trajetoria foram movidas pelo desejo de ser uma
profissional melhor em sala de aula, pelo desejo de construir, junto aos estudantes, uma viséo
mais evolutiva e humana da Fisica. Especialmente, fui e sou movida pelo desejo de que 0s
alunos compreendam a Fisica e passem a ter algum gosto pelo estudo dessa disciplina. Na
perspectiva de professora universitaria que atua principalmente na area de ensino, um desafio
permanente é conciliar e agregar ao trabalho diario as contribuicdes do campo da pesquisa e
da formacdo. As atividades de ensino e de pesquisa tém naturezas diferentes, nos exigem

habilidades diferenciadas.

Minha formacdo inicial é em Fisica/Licenciatura. J& na época da graduacdo, mas
especialmente na especializagdo em Ensino de Ciéncias, comecei a me aprofundar nas
implicacdes dos modelos de formacdo de professores sobre as concepgdes de ensino,
aprendizagem e conhecimento e sobre os modos de ensinar/aprender Ciéncias ou outros
campos do conhecimento humano que subjazem nossa pratica docente ao longo de nossa
trajetoria profissional. Mais do que isso, foi possivel perceber que hé& possibilidades de
superacdo e de ruptura com esses modelos dominantes. Essas reflexdes mobilizaram sob
diferentes aspectos as minhas opgOes profissionais. Escolhi esse caminho por um desejo
pessoal de contribuir com cenarios melhores para o ensino de Fisica e a formacdo de
professores, a partir do espaco da minha sala de aula; por uma inquietude, um inconformismo
e um desassossego com a visdo cristalizada e generalizada do fracasso escolar como algo
normal e imutével; por acreditar que a educacdo ajuda a transformar pessoas e, com pessoas

melhores, o0 mundo também sera melhor.



A opcdo pelo doutorado emerge como uma possibilidade e necessidade de um
movimento de sintese do corpus de conhecimento ja construido e de ampliacdo de saberes
adquiridos. Ao longo da trajetdria docente, o que chamo de urgéncias do conhecimento, se
deslocam. Quando se inicia a trajetdria profissional, a preocupacdo — e 0 investimento em
estudo — estdo principalmente voltados ao campo disciplinar. No meu caso, ampliar os
conhecimentos da Fisica. Mais tarde, isso evolui para a busca de novas formas de desenvolver
nossas aulas, por percebermos que o modelo dominante — alinhado ao absolutismo
epistemoldgico e a racionalidade técnica — ndo é eficiente para a aprendizagem em Fisica.
Porém, ao perceber que ao campo metodoldgico e a didatica estdo entrelacados principios
fundantes de natureza filoséfica e epistemoldgica, reconheci uma nova urgéncia e adentrei em
outro movimento de aprendizagem — o das teorias do conhecimento e da educacdo. E claro
que tais movimentos ndo sdo subsequentes, ha sobreposicdes, avancos e retrocessos que se
entrelacam na constituicdo e na aprendizagem da docéncia, assim como ocorre com a
evolucdo da aprendizagem humana. Na perspectiva proposta por Porlan et al (2010), cada um
de nds percorre itinerarios de progressao que rednem nossas aprendizagens, concepgoes e
crencas sobre a docéncia e que sustentam nossos esquemas de acao. Neste percurso, encontrei
obstaculos de diferentes ordens e ocupamos determinados ‘estados’ de conhecimento que
sustentam nossa praxis. Segundo estes autores, tais obstaculos e estados ajudam a explicar
porque a mudanca dos professores é um processo sempre dificil e gradual. Em meu itinerério,
geralmente os obstaculos representam, por um lado, grandes desafios e, por outro,
oportunidades de novas aprendizagens, aos quais eu nomino de urgéncias do conhecimento,
em uma incorporacdo bastante idiossincratica dessa concep¢do. Minha trajetéria, permeada
por diferentes problemas praticos profissionais, que me exigiram novas aprendizagens e novas
relacBes entre os conhecimentos do campo disciplinar e do campo pedagdgico, me trazem a
este momento muito simbdélico e significativo do ponto de vista da minha trajetéria pessoal e

profissional, que € a escolha pelo Doutorado em Educagdo da PUCRS.

Como formadora de professores, entendo que é preciso coeréncia entre 0s discursos
tedricos que apresentamos em sala de aula e as opgdes metodoldgicas que fazemos para
coordenar o processo de ensino e aprendizagem. Também na minha pratica como professora
de Fisica, persigo essa coeréncia, o que ¢é desafiador, complexo. E dificil, no cotidiano da sala
de aula, conciliar as perspectivas e pressupostos tedricos nos quais acreditamos e

fundamentamos nossa pratica com as a¢des que concretizamos. Essas nos exigem muito mais
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do que teorias: exigem posturas, atitudes, olhares e gestos que sustentem e consolidem a
convivéncia humana que pulsa em uma sala de aula. Ao refletir sobre a pergunta se é possivel
ser construtivista no Ensino de Ciéncias, compartilho das reflexdes sensatas dos professores
Rogque Moraes (2003) e Maria do Carmo Galiazzi (2003). O primeiro expressa essa
possibilidade principalmente em forma de atitudes que desenvolveu ao buscar ser um
professor construtivista ao longo de sua experiéncia docente: atitude pesquisadora,
questionadora, mediadora, problematizadora e flexivel. Quem o conheceu, sabe que foi
bastante coerente com suas escolhas. J& Galiazzi (2003) situa o construtivismo a partir de
diferentes campos tedricos. Sobre o questionamento se é possivel ou ndo ser construtivista no
Ensino de Ciéncias, responde sim, se esta for relacionada a sua concepg¢do epistemoldgica. Se
for sobre sua pratica, responde em parte, porque essas teorias constituem referéncias para suas

acdes. E nos provoca:

(As teorias construtivistas) sdo um referencial importante, mas que nao explicam
todas as minhas decisdes. Elas ndo orientam, regulam e determinam todas elas
porque tém respostas para questdes feitas sobre o conhecimento, mas o que acontece
em sala de aula vai muito além da construgdo do conhecimento. A educagdo é um
conjunto de acdes complexas que para ser melhor compreendida tem que buscar
respostas para suas questdes nas mais diversas areas do conhecimento. [...] A sala de
aula esta repleta de acbes que envolvem sentimentos, relagbes de poder social, de
poder econdmico, de manutengdo do status quo, e acreditar que uma Unica teoria
possa responder a todas essas nuances seria como acreditar na existéncia de uma lei
universal que explicasse todos os fendbmenos naturais, e ai estaria se realizando o
sonho de Newton. (GALIAZZI, 2003, p. 152)

Nessa perspectiva, me situo como professora de Fisica e pesquisadora engajada no
processo de melhorar a prépria pratica. O que me torna melhor como pessoa e profissional?
Talvez esse seja o fio condutor — em forma de pergunta e de objetivo - que atravesse todos 0s
movimentos constitutivos da docéncia que venho trilhando ao longo de quase 25 anos na
profissdo. A insercdo no PIBID! (de 2011 a 2013), a opcdo pelo Doutorado em Educaco, a
atuacdo junto a formacdo de professores no curso de Ciéncias Exatas da IES onde leciono
atualmente, o envolvimento com Ensino de Astronomia e divulgacéo cientifica, a atuacdo em
grupo de pesquisa sobre formagéo docente sdo aspectos que revelam um pouco dos caminhos
que venho percorrendo em minha trajetoria e que me trazem ao estagio atual. A possibilidade
de refletir sobre a formacéo inicial no contexto de um programa recente como o Pibid e a

necessidade de investigar os desdobramentos do mesmo na cultura escolar constituem,

1 Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia.
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atualmente, uma seara de investigagdo em que poderei consolidar e ampliar as aprendizagens

que construi e trazer minha modesta contribuicdo as reflexdes do campo.

Quanto a atuacdo como pesquisadora, o tema da formacéo de professores me mobiliza
desde a graduacdo. Ja& na especializacdo, trabalhei com os itinerarios de progressao de
(futuros) professores de Ciéncias Exatas, investigando as influéncias da sua insercdo em uma
experiéncia formativa inovadora e alternativa — a disciplina de Laboratério de Ensino de
Ciéncias Exatas | - em suas concepgdes e posturas. Em nivel de mestrado, investiguei a
evolucdo de concepgbes em Astronomia de estudantes de Curso Normal, tendo em vista que
essas futuras professoras tém que ensinar topicos de ciéncias relacionados a temética na sua
atuacdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Atualmente, participo de um grupo de
pesquisa sobre formacdo docente na Univates — intitulado “Ciéncias Exatas: da escola bésica
ao ensino superior”- no qual investigamos as préaticas de professores dos Anos Iniciais em

relacdo ao ensino de ciéncias neste nivel.

A forma que encontrei para elaborar possiveis alternativas e caminhos as
metarreflexdes que atravessam meu caminho foi estabelecer pressupostos que possam ser
operacionalizados em atitudes e acbes e que funcionam como principios orientadores da
minha prética. A partir dessas consideracdes, opto em me apresentar aos leitores por meio do
compartilhamento dos pressupostos que tenho como referentes tedricos para conceber meu
papel de educadora e minhas praticas educativas.

Pressuposto 1 — Uma teoria de educacdo e de conhecimento consistente precisa ser
coerente, sistémica, isto é, deve integrar diferentes perspectivas do fenédmeno educativo.
Como professora, preciso compreender os pressupostos epistemoldgicos, filosoficos, éticos,
cognitivos, pedagdgicos que sdo subjacentes as decisGes, as crencas e as atitudes que
constituem meu modo de ser docente. Isso implica, entre outros aspectos, em perceber o aluno
na sua complexidade, transbordante de humanidade, reconhecer e cuidar da dimensdo ética,

afetiva e relacional da aula.

Disso decorre que o fendmeno educativo, a construcdo da aula como espago de
interacdo e de mediagdo de sujeitos que compartilham desafios, significados, que buscam
construir sentidos para o conhecimento, a formagdo humana, sdo processos complexos,
pluriepistémicos e, portanto, precisam ser analisados a partir de uma perspectiva sistémica. Ha

visdes antagbnicas sobre a educacdo, mas ainda assim & possivel integrar elementos de
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diferentes perspectivas tedricas que apresentem coesao e coeréncia. Compartilho da visdo de
educacdo a partir de uma concepcdo antindmica (CABANAS, 1995), que nos sugere que é
preciso desenvolver uma postura epistemoldgica, pedagdgica e filosofica em que a
contradicdo e a antinomia sejam compreendidas antes como aspectos complementares do
fendmeno educativo, segundo uma perspectiva sisttmica, e ndo como excludentes, estes
ultimos convergentes com uma perspectiva dicotdbmica e cartesiana de ciéncia e de

conhecimento.
Pressuposto 2- Mediacdes entre o campo disciplinar e o campo pedagdgico

Ser um bom professor exige que se conhega sobre a natureza da inteligéncia e do
conhecimento humano, e que se construa e reflita sobre modos de mediagéo entre o que se vai
ensinar para favorecer a aprendizagem dos estudantes. Se educar é ajudar a conhecer, iSso
exige dos professores a mediacdo constante, o aprofundamento da (minha) capacidade de
estabelecer conexdes, propor analogias, elaborar perguntas com potencial reflexivo e que
provoquem ddvida, curiosidade. Estabelecer mediacGes pedagdgicas significa planejar e
pensar em praticas, exercicios, reflexdes, aulas expositivas, enfim, diferentes técnicas que,
articuladas, envolvam o aluno com o objeto de estudo que estd sendo discutido. Implica ter
uma visdo de como ocorre 0 processo de desenvolvimento da inteligéncia e a incorporagédo de

novos conhecimentos ao repertdrio do aluno.

O percurso pelo doutorado contribuiu para avancar em meu conhecimento pessoal
sobre essa mediacgdo. As teorias da educacdo sdo embasadas em pressupostos epistemoldgicos
e filosoficos, que por sua vez subjazem as nossas crencas sobre ensino, aprendizagem e
educacdo. Nos trabalhos de Bertrand (2001) e Colom (2004), a discussdo tedrica sobre
educacdo é feita a partir da perspectiva de outros campos do conhecimento, como a
Linguistica, a Matematica, a Biologia, a Fisica, as Ciéncias Sociais. O aspecto evolutivo do
conhecimento, entendido como constru¢cdo humana, € explicitado nessas obras que
evidenciam as mediagfes entre o campo disciplinar e 0 campo pedagdgico, em consonancia
com uma perspectiva sistémica do conhecimento. Essa também é a mediagcdo que nos
compete propiciar enquanto professores: ndo s6 saber ou ensinar o conhecimento de nossas
disciplinas, mas pensar em formas eficazes de construir significados, de tecer redes com
outros campos, de favorecer a aquisicdo e a (re)construcdo de conhecimento, de estimular o

espirito investigativo dos estudantes. Isso exige fundamentos psicoldgicos, bioldgicos,
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epistemoldgicos, pedagdgicos, por isso a mediacdo pode ser comparada a uma teia que une

varios fios que se entrelagam em uma obra comum.

Nessa dimensdo, estd a competéncia epistemoldgica, ou o conhecimento pedagogico
do conteldo enquanto conceito estruturante que representa as articulacdes e conexdes que
estabelecemos entre o0 qué, o como e 0 para qué se ensina. Na perspectiva assinalada por
Kleickmann et al (2013), o conhecimento do contelido e o conhecimento pedagdgico do
conteddo seriam dois construtos que, juntos, compdem o conhecimento docente da matéria de
ensino (p.91). O trabalho desses autores ocupou-se de investigar quais os fatores de diferentes
programas de formagéo inicial e continuada na Alemanha que impactaram a aprendizagem
docente e que contribuiram para o que chamam de efetivo desenvolvimento profissional. Em
termos de resultados, este trabalho identificou uma correlagdo entre o conhecimento do
conteddo e o respectivo conhecimento pedagdgico, isto é, os professores com maior dominio
do campo disciplinar tendem a desenvolver melhores oportunidades de aprendizagem junto a
seus alunos. Além desse resultado, o outro efeito sobre o desenvolvimento profissional esta
relacionado a qualidade e quantidade das oportunidades de aprendizagem viabilizadas na

formacdo inicial e continuada para aprimorar o conhecimento profissional.

Na visdo destes autores — que seguem a linha tedrica de Shulman (1986) — o
conhecimento pedagdgico do contetido é aquele necessario para tornar a matéria acessivel aos
estudantes, isto é, esta relacionado ao desenvolvimento de conhecimentos e competéncias
didaticas e pedagogicas que envolvem a capacidade de ensinar e criar oportunidades de
aprendizagem que efetivamente propiciem o desenvolvimento dos alunos. Todo professor
precisa conhecer e propor formas diversificadas de trabalho que potencializem a
aprendizagem dos alunos; precisa ser capaz de identificar suas dificuldades e as estratégias
que estes utilizam para resolver problemas, tudo isso para além de conhecer profundamente o
seu campo de conhecimento disciplinar. O conhecimento pedagdgico do conteudo reline essas
perspectivas; por isso, € um parametro fundamental para avaliar o desenvolvimento
profissional docente proporcionado nos cursos de formacgdo inicial e continuada
(KLEICKMANN et al, 2013). Minha experiéncia profissional e as reflexdes tedrico-préaticas
que faco ao longo da trajetoria docente encontram eco nessas consideragdes teoricas: as
oportunidades informais e deliberadas de aprendizagem e as experiéncias de ensino
contribuem para o desenvolvimento do conhecimento docente da matéria, tanto no

conhecimento do contetido quanto do conhecimento pedagdgico do conteudo. No entanto,
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Sé a experiéncia de ensino ndo parece ser suficiente. Diversos estudos sugerem que
a experiéncia de ensino precisa estar junto com intensas reflexdes sobre a pratica
instrucional, com aprendizagem ndo formal através de interagcbes com colegas e com
oportunidades de aprendizagem formal deliberativa (KLEICKMANN et al, p. 92,
2013, traducdo livre).

Em suma, a retrospectiva da minha trajetdria profissional evidencia a necessidade de
articular e de desenvolver mediacOes entre o campo dos saberes disciplinares e 0 campo das
mediacOes pedagogicas, que pressupdem a capacidade de ensinar promovendo aprendizagem.
Em certa medida, essa é a prerrogativa que também se espera dos processos de formacao de
professores: que sejam oportunizadas, desde a formacdo inicial, situagdes que potencializem o
desenvolvimento dos diferentes saberes necessarios ao exercicio exitoso da docéncia, haja
vista a implicacdo do conhecimento profissional docente na qualidade das aprendizagens
oferecidas aos estudantes que frequentam a escola.

Pressuposto 3 — No campo da Fisica, mas também nas demais areas de conhecimento,
um pressuposto que esta relacionado a mediacdo pedagdgica e a uma visdo de conhecimento
como processo e construcdo é considerar 0s conhecimentos prévios dos alunos. Apesar de
todo o debate sobre a natureza do conhecimento e da aprendizagem como construgdo, muitas
vezes ainda nos deparamos com modelos de aula cuja concepcao tedrica implicada é de que o
aluno nada sabe, e o professor transmite a ele seu conhecimento, muitas vezes fornecendo
respostas sem haver perguntas. A interacdo entre professor e aluno ndo € priorizada como um
principio de aprendizagem. Sob outro aspecto, sabe-se que a teoria da mudanca conceitual €
muito questionada, pois é pouco provavel que os sujeitos substituam seus modelos, mas sim
que o modelo cientificamente aceito coexista com 0s modelos “alternativos’, € os mesmos sdo
acionados conforme a necessidade ou o contexto dos problemas a serem resolvidos. A luz
desses enfoques, mediar a aprendizagem é o papel principal do professor, que ao valorizar 0s
conhecimentos dos estudantes, busca enriquecé-los e ndo substitui-los (GARCIA, 1998). Meu
objetivo com as estratégias que adoto para envolver os estudantes € construir a percep¢do de
que mais de um modelo é capaz de explicar com alguma consisténcia 0 mesmo fenémeno,
mas h&d modelos com maior grau de coeréncia interna, que sdo mais complexos, que explicam

lacunas conceituais e fenomenoldgicas que muitos modelos do senso comum nao preenchem.

Colom (2004) problematiza nossas concepgOes cartesianas de conhecimento e
realidade, mostrando que elas sdo insuficientes, tanto no nivel tedrico quanto metodoldgico,
de analisar e compreender o fenbmeno educativo. Mais do que isso, 0 proprio conceito de

teoria € posto em duvida, pois é preciso elaborar uma nova compreensao sobre a construgdo
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de conhecimento e sobre o desenvolvimento da inteligéncia humana. Achei apropriada a
metafora deste autor, de que a teoria é o teatro da mente. Isso destaca o carater inacabado,
evolutivo e transitorio do conhecimento, cuja construcéo € um processo dirigido pelo homem,
em suas inumeras interacbes e mediacGes com os pares e com a realidade, mas também

consigo mesmo, e com 0s problemas que a propria mente cria para desafiar-se continuamente.
Pressuposto 4 — Uma mudanca de cada vez...

O mundo pds-moderno nos induz ao consumismo, a inovacgdo, a substituicdo, mas ha
muito que conservar. E a antinomia entre o que mudar em uma nova ordem mundial, que traz
configuracdes que ainda ndo conseguimos assimilar plenamente, e o qué manter das nossas
tradigdes e da nossa historia nesse novo mundo. Ainda assim, reconhecemos que muita coisa
precisa mudar, para melhor, no campo da educacdo, na sala de aula, na formacdo de
professores, na formacdo humana. Mas qualquer mudanca precisa ser gestada, deve estar
apoiada em bases solidas, até porque, na memoria evolutiva do homem, ela esta associada ao
caos e a desordem (COLOM, 2004).

A mudanca pressupde reflexdo, decisdo, atitude. No campo do trabalho docente,
implica tempo para estudar, para (re)planejar, para (re)significar nossas praticas. Nesse
aspecto, aprendi com um grande mestre, em um momento de muita tensdo profissional, que é
possivel mudar sempre, porém construindo mudancas pequenas, nos diferentes espacos de
atuacdo. Sempre que planejo minhas aulas, ou o plano de trabalho semestral, penso sobre o
que é possivel fazer diferente, sobre que pratica pode ser modificada, ou qual experiéncia
nova pode ser incorporada ao conjunto do trabalho que ja desenvolvo e que tenha potencial
para aumentar a motivacao e favorecer a aprendizagem do que eu me proponho a ensinar, que

possa me tornar melhor em nivel pessoal e profissional.

Nesse aspecto, especialmente, ao olhar para trds em uma rapida retrospectiva, percebo
0 quanto eu me transformei, pelas decisbes que tomei, pelos estudos que fiz, pelas
convivéncias que eu tive, pela inspiracdo concreta com grandes mestres. Vamos constituindo
a nossa referéncia de ser professor, tecendo um estilo préprio de pensar, de planejar, de
executar, de conceber e fazer educacdo e ensino, em um itinerdrio de progressdo que reune
nossas dificuldades, expectativas, obstaculos, conquistas e sonhos. Os saberes e as praticas se
entrecruzam na direcdo de um perfil que nos € pessoal e intransferivel; por mais que

carreguemos influéncias de pessoas, de ideologias, de contextos, de teorias, ao longo da
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caminhada, cada professor vai construindo uma sintese mais consistente e complexa da sua

area de conhecimento.

E a pessoa que eu encontro hoje é assim: tem uma visdo mais humanista da ciéncia,
conseguiu construir redes de conhecimento fundamentais para a compreensao dos fendmenos
e consegue disseminar um pouco desse encantamento junto a seus alunos. Em minha critica
pessoal, percebo 0 quanto esse pressuposto € importante para mim; essas mudancgas
geralmente tém contribuido para melhorar a qualidade do meu trabalho, para me aproximar
dos meus alunos, para vivenciar a experiéncia da aula em todas as suas dimensdes, para tomar
consciéncia das minhas urgéncias do conhecer e para lidar com as tensdes e os dilemas diarios

com equilibrio e resiliéncia.

A agulha e a linha do meu bordado perseguem a qualidade dos processos de ensino e
aprendizagem na escola e na sala de aula. E esse o sentido fundamental do oficio de
professor/pesquisador, na minha visdo e de autores que eu tenho estudado. Como dizia (e
ainda diz) minha orientadora Maria Inés: se ndo houver alunos, podemos pegar nossa bolsa e
ir embora, acabou o sentido de estarmos em uma institui¢do de ensino. Convergente com essa
ideia, estd o reconhecimento da relacdo existente entre os processos de formacao docente, 0
trabalho do professor e a qualidade da aprendizagem. Esse aspecto é evidenciado em
trabalhos que estudam tanto o campo da formacdo (GARCIA, 1999; AMARAL, 2010;
PORLAN et al, 2010; 2011; SILVA e WOLFFENBUTTEL, 2011) quanto as relagdes entre
ensino e aprendizagem (HARRES, 2012; CHARLOT, 2013; ANASTASIOU, 2013; DEMO,
2011; SACRISTAN e PEREZ-GOMEZ, 1998). Cada vez mais, percebo essa implicacéo entre
os processos de formacgdo docente e a qualidade da aprendizagem discente. E isso que
constantemente me mobiliza e me orienta para o campo da formacgdo docente, elegendo o
Pibid como objeto de estudo. Quanto ao percurso enquanto pesquisadora, a possibilidade de
aprofundar processos de construcdo de conhecimento sobre ensino e educacgdo, produzindo
reflexdes que possam dialogar com os debates e as tendéncias do campo da pesquisa em
educacdo, sdo os principais fatores que assinalam aprendizagens consolidadas por meio do

curso de doutorado.

1.2 - A CONSTRUCAO DO OBJETO DE ESTUDO
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O objeto de estudo desta tese € o PIBID, instituido pela CAPES em 2007 e que “tem
por finalidade fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da
formacéo de docentes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educacéo basica
publica brasileira.” (Portaria 096/2013, art. 2°). As finalidades e os objetivos do programa
(BRASIL, Portaria 096/2013) expressam a intencionalidade e a concepcdo de formacéo
inerente a0 mesmo, dos quais destacamos a aproximacdo e o trabalho colaborativo entre
escola e universidade, a articulacdo entre teoria e pratica, entre o saber académico e o saber
pratico e vivencial dos professores da escola basica, por representarem aspectos que
tensionam os modelos formativos hegemonicos e, portanto, tensionam & ruptura e a inovagéo.
Tudo isso sinaliza um novo papel para as escolas e indica a necessidade de novas atitudes
epistemoldgicas e a emergéncia de novos paradigmas, que pretendem superar as dicotomias

ainda presentes nas praticas de formacao.

Inicialmente, é importante ressaltar que a formacao inicial de professores esta situada
historicamente no panorama das politicas publicas e nos processos de operacionalizacdo
dessas politicas (FERNANDES e CUNHA, 2013). O Pibid emerge quando, por decisdo
politica do Governo Federal, a responsabilidade pela gestdo de politicas para a Educacéo
Bésica — incluindo a formacdo docente - é deslocada para a CAPES, agéncia historicamente
dedicada a Educacdo Superior. Em nivel internacional, sdo tempos de intensificacdo dos
debates sobre qualidade da educagdo, de implantacdo de processos de avaliacdo dessa
qualidade e de politicas de financiamento da educacdo e da formacdo docente como
estratégias para melhorar a qualidade da aprendizagem. Também as diretrizes que apontam
para a expansdo do acesso, para a permanéncia e 0 sucesso, a inclusdo e a qualidade com
equidade sdo tendéncias internacionais que advém da prerrogativa de que a Educacao € direito
de todos e um meio de promocdo e desenvolvimento humano, em todas as suas dimensoes. E
nesse cenario, em termos gerais, que o Pibid é implantado no Brasil, somando-se a um
conjunto de outras iniciativas que visam a valorizacdo docente e a elevagdo da qualidade da
educacdo, como 0 PARFOR, o Observatério da Educagdo (OBEDUC) e o Prodocéncia, entre

outros.

De maneira geral, uma analise prévia dos objetivos do Pibid nos sinaliza que esse
programa emerge no cendrio nacional das politicas publicas como um esforco politico, no
sentido de concretizar acGes de valorizacdo do magistério e de incentivo a formacgédo de

docentes, em nivel superior, para a educagdo basica. Esse esforco se junta a outras politicas
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implantadas no sentido de resgatar a profissdo — tais como o PARFOR, o Observatorio da
Educacdo e o Prodocéncia -, historicamente desgastada e desvalorizada no cenério nacional.

Do ponto de vista epistemoldgico, o Pibid fomenta um movimento de ruptura e
renovacdo das concepcgOes epistemologicas e filoséficas sobre ensino, aprendizagem e
formacdo que estdo subjacentes & maioria dos curriculos e praticas dos cursos de formagdo no
Brasil, incentivando o desenvolvimento de inovagOes educativas. Essa tendéncia fica
evidenciada em alguns dos seus objetivos (Portaria 260/2010, reeditados pela Portaria
096/2013):

Il — Elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educagdo superior e educagdo bésica;
IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo [...];
V — incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores
como co-formadores dos futuros docentes e tornando-os protagonistas nos processos
de formacdo inicial para o magistério; VI — contribuir para a articulagdo entre teoria
e pratica necesséarias a formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acoes
académicas nos cursos de licenciatura; VII - contribuir para que os estudantes de
licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério. (Portaria MEC 096/2013)

Esses objetivos sinalizam para novas posturas e papeis tanto para a universidade
guanto para a escola, revelando uma opc¢do por relacdes dialéticas entre saberes, sujeitos,
entre teoria e pratica, entre ensino e aprendizagem. Esse movimento de ruptura precisa ser
compreendido como um movimento de transicdo, no qual a superacdo das tradicionais
dicotomias - ensino/aprendizagem, ensinar/educar, contetdo/sujeitos, teoria/pratica - € uma
intencionalidade que estd em sintonia com a perspectiva da inovacdo educativa, porque
intenta produzir rupturas com os principios e procedimentos formativos dominantes,
alinhados aos principios positivistas da ciéncia moderna. Todas essas intencbes se
concretizam, em maior ou menor grau, em inimeros locais do Brasil, do Oiapoque ao Chui,
com a participacdo de universidades e escolas, de professores da educacdo basica, de
licenciandos e de professores formadores. Ha tens@es, desafios, resisténcias que se interpdem
entre a intencionalidade expressa nos textos e discursos de uma politica publica e a sua
concretizagdo nos contextos locais. Se, por um lado, no contexto da politica publica ha
sinalizacdo de inten¢des no sentido de rupturas com o paradigma epistemologico dominante
da racionalidade técnica, de abordagem conteudista, é preciso, por outro lado, considerar a
complexidade da questdo e reconhecé-lo como o paradigma que ainda domina a educagdo,

tanto em nivel basico quanto superior.
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Da conjuncdo das diferentes perspectivas e arrazoamentos apresentados, e
considerando os objetivos, as metas e 0s principios que orientam a implantacdo desta politica
publica de formacao de professores, situamos o Pibid, nesta tese, como uma experiéncia de 3?
margem, em alusdo ao conto classico de Jodo Guimaries Rosa, “A terceira margem do rio”
(1988), metéafora que também inspira 0 nosso titulo. As margens do rio representam as
dicotomias e as polarizacbes que marcam a educacdo formal e a disciplina — os projetos
basilares do luminismo (SIBILIA, 2012) — e que se estendem a formacgdo de professores,
constituindo-se em posicdes epistemoldgicas alinhadas ao paradigma da racionalidade técnica
(Figura 1). Coloca-nos na condicdo de se estar em uma margem ou noutra. A cada margem, o
que é seu. As dicotomias representam muito mais o que separa do que aquilo que une. Séo

muito caras a tradicdo da ciéncia moderna em classificar, ordenar, hierarquizar e disciplinar.

A terceira margem do rio

12 margem 22 margem
Teoria Pratica
Universidade Escola

Saber académico Saber experiencial
Pesquisa Ensino

Ensino Aprendizagem
Aluno Professor
Professor Pesquisador
Racionalismo Empirismo
Saberes Saberes
disciplinares Pedagogicos
Conhecimento Conhecimento
cientifico cotidiano
Sujeito Objeto
Ensinar Educar

“A invencao de se permanecer naqueles espacos do
rio, de meio a meio [...]"
{Jodo Guimaraes Rosa)

Figura 1: O Pibid como a 32 margem do rio

(Fonte: a autora)
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No entanto, 0s contextos emergentes evidenciam a constituicdo de novas formas de
percepcdo e interpretacdo da realidade, novos modos de ser, pensar e estar no mundo
(SIBILIA, 2012), fortemente influenciados pelo estabelecimento de uma nova ordem mundial.
No bojo dessas mudancas, emergem novos paradigmas, demandados principalmente pelo
fracasso da perspectiva disciplinar em discutir e resolver os grandes problemas que surgem no
periodo de travessia da civilizagdo humana entre os séculos XX e XXI. A perspectiva
sistémica surge como possibilidade para abordar os problemas contemporéneos e para
interpretar essa nova realidade. Conceitos como ruptura, interdisciplinaridade, inovacéo,
sistema, interacdes, fluxos, entre outros, se articulam em torno do paradigma da complexidade
(GARCIA, 1998), que se coloca como possibilidade tedrico-epistemologica para a
organizacdo e concepcao do conhecimento escolar, tanto em nivel curricular quanto didatico e

pedagdgico.

Seguindo a mesma perspectiva de reflexdo, Freire e Shor (1986), refletem sobre as
implicacOes politicas e éticas das escolhas curriculares e metodoldgicas envolvidas na préatica
docente. Na Otica freireana, € preciso estabelecer uma relacdo dialégica com o conhecimento,
evitando dicotomizar o momento de producdo de um conhecimento novo do momento em que
0 conhecimento produzido é conhecido ou percebido. Essa dicotomizacdo reduz o ato de
conhecer do conhecimento existente a uma mera transferéncia desse conhecimento (FREIRE
e SHOR, 1986). Na perspectiva da nossa metafora, € preciso navegar pela terceira margem
para produzir rupturas e inovacfes que representem algo mais do que mudancas epidérmicas

no cenario da educacdo brasileira e da formacéo docente.

O Pibid, portanto, representaria a terceira margem, pois tensiona as dicotomias, as
praticas rotineiras/cristalizadas e os discursos institucionalizados acerca da formacdo de
professores no Brasil. Ao situar a docéncia como uma aprendizagem que se constréi na
convergéncia das margens - a escola e a universidade, ou a teoria e a prética -, situada em um
campo de tensdes, evidencia uma atitude epistemoldgica convergente com a concepg¢édo de
inovacdo educativa (MOROSINI, 2006) e com o paradigma da complexidade (GARCIA,
1998; MORIN, 2007). Nessa direcdo, diversas avaliagdes, locais ou gerais, realizadas em
diferentes contextos, apontam como resultado geral que este programa estad evidenciando
conflitos, contradi¢bes e resisténcias que precisam ser enfrentados para consolidar uma
formagéo docente de exceléncia, bem como esta produzindo alguns tensionamentos que nos

provocam a refletir sobre a natureza epistemoldgica das praticas pedagdgicas desenvolvidas.
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Tudo isso, sob a prerrogativa da terceira margem, de buscar muito mais aquilo que une, do

que aquilo que separa:

A inovacdo é o resultado de um sabio e fragil equilibrio entre o saber acumulado
coletivamente e a necessidade permanente de repensa-lo. [...] Ai esta a chave: como
enriquecer-se a partir do contraste e do didlogo e ndo do enfrentamento; e como ser
capazes de destacar aquilo que une, mais do que aquilo que separa. (CARBONELL,
2002, p. 82)

Na afirmac&o acima, esta a esséncia da postura epistemoldgica, pedagdgica e filosofica
que estd implicada na acep¢do do programa PIBID como “A terceira margem do rio”: 0
contraste e o dialogo, a perspectiva dialética e dialégica como principios que sustentam e

apoiam a inovacao pretendida no programa.

Ainda sobre a pertinéncia de investigar este programa, é preciso considerar o perfil dos
cursos de formacédo vigentes no Brasil, que de maneira geral, apresentam incoeréncias e
divergéncias com as concepcbes que emanam dos objetivos do Pibid. Estudos
contemporaneos sobre o perfil dos cursos de formacdo docente e dos professores do Brasil
(GATTI, 2010, GATTI e BARRETTO, 2009; BEHRENS, 2007, FERNANDES e CUNHA,
2013) sinalizam para a predominancia de modelos e curriculos convergentes com a
racionalidade técnica e com uma visdo newtoniana-cartesiana de conhecimento. Essa
problematica vem sendo discutida ha muito tempo. Tanto no ambito das politicas publicas e
das diretrizes para a formacdo de professores, quanto no &mbito da pesquisa em educacao, ha
0 reconhecimento de que a fragmentacgéo curricular e as dicotomias devem ser superadas, em
prol de um modelo formativo embasado no paradigma da complexidade (MORIN, 2007;
PORLAN e RIVERO, 1998; GARCIA, 1998) e da construcdo de conhecimento situado
historicamente (FREIRE e SHOR, 1986), convergente com as teorias de conhecimento e
aprendizagem interacionistas. Névoa (1999) destaca que o cenario contemporaneo ainda é de
excesso de discursos e pobreza de praticas, tanto na educacdo em nivel superior quanto em
nivel basico. No que se refere aos programas de formacao de professores, este autor assinala o
crescente interesse de especialistas e organismos internacionais sobre a area, motivados, entre
outros, pela consolidacdo de um mercado de formacdo que essa area representa, em visivel
contradi¢do com a pobreza dos programas de formacao europeus. Para Novoa, “o excesso dos

discursos tende, apenas, a esconder a pobreza das politicas.” (ibid., p.14).

Diferentes enfoques de investigacdo podem emergir nesse cenario. Na medida em que

o0 Pibid surge como um programa que articula a universidade e a educagéo basica em torno da
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valorizacdo docente, da qualidade da formac&o inicial e da educacdo basica, que pretende
incentivar oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias metodologicas,
tecnoldgicas e praticas docentes que busquem a superacdo dos problemas no processo de
ensino-aprendizagem, fica evidenciado o carater pluriepisttmico e multirreferencial do
programa. A iniciacdo a docéncia pode ser concebida como uma teia que se ramifica para
diferentes ambientes educativos, conectando diferentes sujeitos atraves de suas metas e agdes.
Portanto, investigar o Pibid, objetivo desta tese, exige fazer escolhas, de natureza conceitual e
metodologica. Como enfoques de investigacdo, sao apontadas trés grandes possibilidades, que

podem ser desdobradas em diferentes enfoques investigativos (Figura 2).

Aprendizagem

docente e econtribui¢des para a formacgdo inicial dos licenciandos
. econtribui¢cdes para a formagdo continuada dos professores das

desenvolvimento escolas parceiras

profissional

Impactos na econcepcdes epistemoldgicas implicadas nas praticas desenvolvidas

. eimplicacOes dessas a¢des na aprendizagem das criancas

qua I Idade da eimpactos das ag¢Ges didatico-pedagdgicas na superagao dos

Ed uca an Ba’sica problemas de ensino e aprendizagem identificados

edesdobramentos do programa junto aos cursos de licenciatura das

Impacto na qualidade |

dOS cursos de epossiveis ressignificagdes nos curriculos e praticas dos cursos de

~ e e e formacao em nivel superior
formacao inicial

emodelos de formacgdo docente

Figura 2: Modelo-sintese dos possiveis enfoques investigativos sobre o Pibid

(Elaborada pela pesquisadora).

Todos esses enfoques sdo interdependentes, mas a natureza complexa e
pluriepistémica dos fendmenos educativos trazem como decorréncia a necessidade de optar
por um enfoque que possa ser investigado em maior profundidade e que ndo pretenda esgotar
0 tema. No caso desta tese, optou-se pela terceira abordagem, que envolve investigar as
repercussdes do Pibid sobre os cursos de formagdo docente no Brasil, desenvolvendo

reflexdes e inferéncias no que diz respeito aos principios subjacentes aos modelos formativos
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de tais cursos e ao papel da cultura escolar na formagéo inicial de professores que serdo
cotejados com os indicadores apontados por alguns estudos mais amplos, recentes, que foram
realizados ao longo de 2013 e 2014 (GATTI et al; 2014; Relatorio de Gestao, PIBID, 2013).
A opcéo por esse enfoque investigativo resulta de varios fatores; dentre eles, minha trajetéria
profissional, a motivacgdo pessoal em trabalhar com formagéo de professores e a relevancia da
temética. A tematica de investigacdo que emerge do enfoque investigativo escolhido envolve
investigar as principais contribui¢cbes do Pibid para a formacao inicial de professores, com
énfase na inovacdo, tendo em vista o reconhecimento de que o campo da pratica € um

importante espaco de formacao.

Em termos metodoldgicos, esta tese de doutorado configura-se como uma pesquisa de
abordagem qualitativa, constituindo um estudo de caso do Pibid/Univates, tendo como locus
de estudo o subprojeto interdisciplinar. Este subprojeto esta presente em trés escolas parceiras
— todas em Lajeado/RS, sendo duas escolas municipais que oferecem o ensino fundamental e
uma escola estadual de educacdo basica. A coleta de dados para constituir a analise sobre o
problema de pesquisa ocorreu nessas trés escolas, por meio de entrevistas com licenciandos
bolsistas (12), com os coordenadores de area (2) e com as professoras supervisoras (4).
Também foram realizadas observagdes de campo sistematicas das atividades dos pibidianos
no contexto das escolas, ao longo do segundo semestre de 2014.

Cabe salientar que o subprojeto interdisciplinar foi escolhido como objeto de estudo
por dois aspectos principais. O primeiro € porque proporciona a integracdo entre bolsistas de
diferentes cursos de licenciatura em torno de um projeto em comum. O segundo aspecto esta
relacionado ao seu carater interdisciplinar, que é potencialmente inovador na medida em que
visa romper com as fronteiras, geralmente estanques, entre as diferentes &reas do
conhecimento. E importante destacar que vimos trabalhando com a concepcdo de
interdisciplinaridade inter-relacionada aos conceitos de globalizacdo, inovacdo, ruptura e
complexidade (GARCIA, 1998; CARBONELL, 2002; MOROSINI, 2006; MORIN, 2007),
conceitos centrais nos novos paradigmas que estdo emergindo no que diz respeito as formas

de proposicao, construgéo e difusdo do conhecimento historicamente produzido.

Ainda no que concerne a construcdo do objeto de estudo, é preciso salientar que o
desenho metodoldégico foi concebido principalmente visando a evidenciar aspectos

relacionados a perspectiva da inovacdo educativa que emergem da implantacdo de um
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programa como o Pibid e que venham a contribuir com a qualificacdo da formacao inicial de
professores. Essa escolha e feita considerando-se que, na génese do programa, hd uma
intencionalidade explicita em tensionar e provocar inovacdes no que se refere a formacao
inicial.

Nessa abordagem, o campo da cultura escolar configura-se como 0 espago-tempo
privilegiado no qual pulsa a vida escolar e onde ocorrem as experiéncias pibidianas,
constituindo-se como um espaco contraditério de reproducdo das relacdes sociais, por um
lado, e de mudanca e de promocédo da liberdade e da autonomia, por outro (GARCIA et al,
2010; GARCIA, 1998; CARBONELL, 2002; FREIRE e SHOR, 1986). Com esse enfoque,
nosso objeto de estudo, e seu respectivo modelo de anélise (QUIVY e CAMPENHOUDT,
2013), foram concebidos visando a analisar as contribui¢fes do Pibid a partir das percepcdes
dos interlocutores e das vivéncias pedagdgicas, curriculares, metodologicas e epistemoldgicas
que sdo tecidas na rede interdisciplinar que o grupo de pibidianos vem construindo em cada
escola.

Essa opcdo metodoldgica se justifica por diferentes motivos. Um deles é o papel
fundamental que o contexto escolar exerce na constituicdo dos saberes docentes, 0 que
evidencia o papel da experiéncia e da trajetoria profissional do professor sobre seus esquemas
de acdo. Outro aspecto é que o campo da pratica profissional (a escola) e o campo da
formagdo (a universidade) apresentam divergéncias e tensbes e nessa encruzilhada de
perspectivas esta a docéncia, exigindo do professor que articule teorias, crencas e
pressupostos que nem sempre se materializam facilmente em a¢des que configurem solucdes
para os problemas praticos da profissdo. Este € um dos fatores que explicaria porque a
mudanca dos esquemas de acdo docente é um processo dificil (PORLAN et al, 2010).

Além disso, sabe-se que a cultura escolar é determinante no processo de
desenvolvimento profissional docente. Ao reconhecermos que hd uma cultura escolar
hegemdnica e dominante (GARCIA et al, 2010; CARBONELL, 2002; SIBILIA, 2012),
alinhada com uma visdo fragmentada e linear de conhecimento e ciéncia, é fundamental
entender como ocorre essa interagdo entre bolsistas de iniciacdo a docéncia, integrantes de um
projeto que € inovador, pelo menos em sua génese, e a vida escolar que pulsa nos tempos
contemporaneos, para refletirmos de maneira mais organica sobre os papeis da universidade

na formacéo de professores para esses novos tempos.
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1.3 - O MODELO DE ANALISE

Visando a produzir inferéncias e elementos que contribuam com reflexdes relevantes
para nosso problema de pesquisa, elaboramos um modelo de analise segundo as orientacdes
de Quivy e Campenhoudt (2013), no qual procuramos evidenciar as dimensdes de analise, 0s
conceitos tedricos estruturantes e suas relagcfes com a questdo principal de pesquisa (Figura
3).

Conceitos ‘
Cultura _ Modelos
escolar PIBID de formagdo docente
- M
I
i n
i Epistemologica Amm—_ \PRENDIZAGEM gy d
m w .
1 1
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- /

Figura 3: Contribuicdes do Pibid a formacio inicial de professores - modelo de analise

(Elaborado pela autora)

1.3.1 Os conceitos fundantes

No que concerne aos conceitos fundantes, nosso referencial teérico estad apoiado em
diferentes estudos que analisam o conceito de cultura escolar como um espaco sociocultural
idiossincratico, mas demarcado e influenciado pelos contextos do entorno (GARCIA et al,
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2010; VINAO FRAGO, 2002; CARBONELL, 2002). Essa opgéo se da porque um dos nossos
propdsitos de pesquisa é investigar as relacGes entre os campos da pratica e da formacéo,
entre universidade e escola, e, especialmente, como se da a insercdo dos bolsistas de iniciagdo
a docéncia no espaco concreto da escola, quais sdo os desafios e o0s elementos
potencializadores dessa relacdo. A nosso ver, as contribui¢cdes do Pibid, cujo objetivo central
é aproximar os licenciandos da realidade escolar, emergem principalmente desse espaco de
interacdo, mais do que nos horarios e/ou encontros de estudo e planejamento que ocorrem no

espaco da universidade.

J& o estudo dos modelos de formacdo docente - como um dos conceitos fundantes
desta tese - & necessario para sustentar todo o processo de construcdo do objeto de estudo,
desde sua andlise até a producdo de indicadores e inferéncias que constituam possiveis
respostas, possivelmente inconclusas e provisorias, sobre o problema de pesquisa. Em termos
gerais, é preciso conceber os modelos de formagdo docente como casos particulares de
modelos mais gerais que refletem concepgdes sobre ensino e aprendizagem, ou seja, sobre
formas de ensinar e de aprender (PORLAN e RIVERO, 1998; SACRISTAN e PEREZ-
GOMEZ, 2000). Assim, se pretendemos investigar contribuicdes de um programa inovador
para a formacdo docente, é preciso situar historicamente esse objeto de estudo, do ponto de
vista filosofico e epistemoldgico, Nessa direcdo, a compreensdo e a interpretacdo dos atuais
modelos de formagdo de professores como modelos de ensino e aprendizagem geralmente
alinhados com o paradigma epistemolégico dominante — racional, cartesiano, linear e
disciplinar — com algumas variantes que ainda n3o provocaram uma “revolugdo
paradigmatica”, constitui-se uma reflexdo necessaria para analisar as interacbes e
entrecruzamentos que estdo ocorrendo no @mbito do Pibid e destacar alguns indicadores que
venham a contribuir para reflexdes e mudangas mais profundas nos processos de formacéo

docente atuais.
1.3.2 As dimensoes de analise

O segundo aspecto evidenciado no modelo de analise da Figura 3 séo as dimensdes
de anlise. E preciso destacar que as trés dimensdes se entrecruzam na constituicdo do fazer
docente e no desenvolvimento das atividades do Pibid. Desde a génese do subprojeto
interdisciplinar, até o planejamento e desenvolvimento das agdes no espaco das escolas,

chegando as concepgdes evidenciadas nas entrevistas quanto a aspectos da pratica profissional
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e da formacdo inicial, é possivel evidenciar concep¢fes que constituem teorias e modelos,
implicitos ou explicitos, sobre ensino, aprendizagem e conhecimento. Portanto, a op¢do por
trés dimensdes, inicialmente, é de natureza tedrico-metodologica, pois pretende-se, ao longo
da analise da tese, destacar que as questdes de natureza epistemoldgica — que dizem respeito a
construcdo de conhecimento — por um lado, estdo intimamente articuladas a questdes de fundo
sobre a finalidade da educacéo e o papel do ser humano na sociedade e, por outro, a questdes
pedagdgicas que emergem no desenvolvimento das a¢es no contexto escolar. A dimenséo
politico-filosofica surge assim como dimensdo que ajudara a interpretar quais séo as visoes de
mundo e de educacdo que emergem das dimensBGes epistemoldgica e pedagogica,
constituindo-se em uma categoria mais ampla de metanalise. Por fim, a dimensdo pedagdgica
esta relacionada aos modos de fazer/desenvolver/planejar as aces do Pibid que tém interface

nas escolas parceiras e que emergem em um plano mais imediato das experiéncias pibidianas.
1.3.3 Possiveis indicadores

Por ultimo, o terceiro aspecto destacado no modelo de analise sdo os indicadores, 0s
quais constituem as provaveis categorias de analise, delimitadas a priori pela pesquisadora,
mas que sdo permanentemente avaliadas e comparadas com os achados de pesquisa. O papel
dos indicadores é fornecer elementos de analise para produzir reflexdes relevantes quanto ao
problema de pesquisa. Ainda a partir de nosso ponto de vista, inspirado por Quivy e
Campenhoudt (2013), eles constituem os elementos inéditos ou novos que o pesquisador vai
agregar, com sua investigacdo, ao debate sobre o objeto de estudo. Nessa perspectiva, sao 0s
indicadores - selecionados intencionalmente pelo pesquisador — que vao permitir a construcdo
de uma sintese conceitual e metodoldgica entre o quadro tedrico e 0 campo empirico que
estdo articulados em torno do problema de pesquisa. Os enfoques de analise, que emergem a
partir dos achados de pesquisa articulados a esse modelo de analise, visam a produzir

inferéncias e reflexdes acerca do problema de pesquisa proposto.

1.4 - O PROBLEMA DE PESQUISA

Quais sdo as principais contribui¢es do Pibid para qualificar a formacéao inicial de
professores? Esse questionamento representa nosso problema de pesquisa, articulado ao

enfoque investigativo da formagdo de professores, na perspectiva da inovacdo educativa. A

partir deste problema, foram propostas algumas questes de referéncia iniciais, em torno das
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quais elaboramos 0 marco teérico e o delineamento metodoldgico da pesquisa. No entanto, é
relevante destacar que tais questbes foram modificadas e ressignificadas ao longo das
diferentes etapas que construiram esta pesquisa, especialmente na fase exploratoria (QUIVY e
CAMPENHOUDT, 2013), em que os primeiros dados empiricos vieram enriquecer a
perspectiva teorica que orienta nosso trabalho e, com isso, evidenciaram a importancia dessa
reformulacdo. Esta reelaboragcdo ocorreu a partir de um movimento natural de
aprofundamento dos aspectos tedrico-metodoldgicos inerentes a investigacdo, que ocorre
tanto na etapa da elaboracdo da problematica, quanto na de observacdo (empiria) e que,
juntas, forneceram novos fios para revisar e consolidar o objeto de estudo e construir a teia de
relagbes que possibilitam produzir reflexdes sobre a problematica. Assim, entendemos que
duas questbes principais de pesquisa emergem de nosso problema de investigacdo e sdo
representativas do enfoque investigativo escolhido, conforme discussdo ja apresentada

anteriormente.

A primeira questdo que emerge do problema de pesquisa proposto visa a identificar as
contribuicdes e desafios do programa para ressignificar e tensionar os principios teorico-
metodoldgicos formativos que sustentam os modelos de formagdo docente. Esse enfoque de
andlise esta articulado, por sua vez, ao objetivo do Pibid que visa a “elevar a qualidade da
formagé&o inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre

educagdo superior e educagdo basica” (Portaria MEC n° 96/2013).

A segunda questdo que emerge do problema de pesquisa ¢ sobre “como o0corre 0
processo de inser¢do do Pibid na cultura escolar”, visando a identificar possiveis rupturas e
inovacdes que vém sendo construidas, analisando o papel da cultura escolar no processo de
formacdo dos bolsistas. Essa questdo esta articulada a premissa de que a formacéo inicial de
professores pode e precisa ser qualificada pela interacdo com a cultura escolar e pela
aproximacdo com o contexto da educacdo basica. Essa premissa, por sua vez, estd expressa

em alguns dos objetivos do programa (Portaria 096/2013).

O Pibid é uma politica pablica no campo da formacéo docente situada em um cenério
de antigos problemas, de novos desafios, de construgdo de possibilidades, de compromisso
com a qualidade com equidade. E um programa com potencial para contribuir na construcio
da identidade profissional dos professores e na elevacdo da qualidade dos cursos de formacao
docente oferecidos no pais, pois a inser¢do no contexto da escola, futuro espago de atuacéo,
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poderd ajudar o estudante a assumir-se enquanto educador e tomar consciéncia da escolha
profissional. Essas prerrogativas, aliadas ao fato do Pibid ser um programa relativamente
recente, justificam a necessidade de que ele seja avaliado nos seus diferentes I6cus de atuacéo
— a escola bésica, a universidade - e sob o olhar dos diferentes sujeitos envolvidos —
professores supervisores, alunos da educacdo bésica, gestores, professores formadores e
bolsistas. Sobretudo, cabe aprofundar o estudo das contribuicdes do Programa sobre os
modelos de formacdo docente, ja que um de seus pressupostos centrais é a relevancia da
escola basica - dos saberes da experiéncia, do contexto escolar, da complexa gestao cotidiana
da vida que pulsa nas escolas e salas de aula — no processo de desenvolvimento profissional
de professores e na qualificacdo da formacdo inicial. Ao destacar a escola como co-
formadora, essa politica publica reconhece, a priori, que a escola € um rico espaco de
producdo de conhecimento sobre a docéncia, que precisa assumir um novo papel nos espacos

de formacdo inicial.
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2 - AFORMACAO DE PROFESSORES EM CONTEXTOS
EMERGENTES

Para discutir a formacéo de professores na contemporaneidade, em suas fragilidades e
possibilidades emergentes, € preciso conhecer como evoluiram os processos de formacao de
professores no Brasil e como estes se relacionaram com as demandas e diretrizes politicas e
econémicas em cada periodo, pois € esse processo de historicizacdo que permite entender as
marcas, os paradigmas e as tendéncias que atravessam os modelos atuais. Nesse ambito, ha
diferentes trabalhos que tém constituido um referencial importante para a compreensdo critica
da historia da formagdo em ambito nacional, dentre os quais destacamos Diniz-Pereira (2011),
Gatti (2010), Vicentini e Lugli (2009), Macedo (2003) e Tanuri (2000).

O cenério contemporaneo da formacdo docente é marcado, por um lado, por
movimentos nacionais e internacionais de valorizacdo da educacéo e da profissdo docente que
emergem como uma premissa para conquistar educacdo de mais qualidade, aspecto que se
concretiza por meio da implantacao de politicas pablicas que constituem agdes afirmativas na
area, que almejam a democratizacdo, a inclusdo e a expansdo da escolaridade visando a
formagéo de um cidaddo conectado com seu tempo e com competéncia para gerir e solucionar
problemas e contribuir para o desenvolvimento econdmico e social. Por outro lado, ainda
estamos distantes de conquistar padrdes minimos de qualidade na educacdo que € oferecida, o
que € evidenciado (e denunciado...) pelos indicadores avaliativos que sinalizam baixos indices
de aprendizagem. Outra preocupacdo € o crescente desinteresse das novas geracOes pela
carreira docente, que se explica, entre outros, pela baixa expectativa de renda em relagdo a
futura profissdo e pelo declinio do status social da docéncia (DINIZ-PEREIRA, 2011, p.44).
Para a compreensdo deste cenario, portanto, é necessario tanto historicizar os processos de
formagdo docente, quanto elucidar a influéncia dos contextos emergentes, marcadas por
significativas e rapidas mudancgas que vém impactando a sociedade nos ambitos politico,
econdmico, social e cultural e que estdo configurando novos modos de producéo de capital, de
bens e de conhecimento e moldando novas subjetividades, com novos modos de ser, pensar e

agir.

No que se refere aos aspectos historicos no contexto brasileiro, é fundamental
reconhecer que ao longo do tempo em que a educacdo foi se institucionalizando e se
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constituindo como um direito publico, houve muitos avancos, retrocessos, rupturas e
descontinuidades que repercutiram nos processos constitutivos da formacdo de professores
como campo de acdo de politicas publicas e de disputas politicas e ideologicas. De maneira
geral, a histéria da formacéao de professores € marcada por algumas caracteristicas centrais e 0
debate sobre a formacao docente, em funcdo dessa travessia historica, apresenta, ao longo do

tempo, elementos de conservagdo e de mudanca.

Muitos estudos na area tém se ocupado de identificar essas caracteristicas, em apontar
alternativas de superacdo, de identificar os elementos recorrentes e aqueles que emergem
como desafios a medida que o contexto sdcio-histérico vai se modificando e se conformando
aos novos paradigmas econémicos e politicos que estdo constituindo uma nova ordem
mundial desde o final do século XX. Chegamos ao século XXI com a formacdo docente
consolidada como um campo autdénomo de estudos (ANDRE, 2010; MARCELO GARCIA,
1999), pelo reconhecimento da importancia do tema para as transformacgfes necessarias na
educacédo e para a consolidacdo do direito de aprender como um direito universal. Em que
pese esse status da formacdo docente, inlmeras tematicas representam objetos de estudo
relevantes para a pesquisa na area. Nos estudos desenvolvidos por Diniz-Pereira (2011), Gatti
(2010, 2003), Vicentini e Lugli (2009), Macedo (2003), Tanuri (2000), entre outros, sao
discutidas as marcas histdricas da formacdo docente no Brasil, suas origens e transformagdes.
A medida que a educacdo se desloca de um privilégio da elite colonial e imperial para uma
concepcao de educacdo universalizada, democratizada e inclusiva, que é direito de todos, as
praticas educativas em diferentes niveis sdo tensionadas e desafiadas a se transformarem para
garantir o direito de aprender a todos. No entanto, ainda que a riqueza e a diversidade de
temas investigados no campo da pesquisa educacional contribuam com muitos elementos para
0 debate, o que se identifica é que ainda ha pouco impacto concreto dessas pesquisas,
considerando as dificuldades em se estabelecer novos modelos formativos no @mbito das
instituicdes formadoras (ANDRE, 2010; GATTI, 2010; 2003; GATTI e BARRETO, 2009;
NOVOA, 1999; 2011; 2014).

Dentre esses elementos de conservacdo ou de mudanca no que concerne a formagéao
docente, entendemos relevante destacar alguns deles, pela proximidade com a tematica desta
tese e por representarem marcas importantes que atravessam o0s discursos e as praticas dos

processos formativos, que permitem compreender os desafios contemporaneos.
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Um primeiro aspecto a ser destacado é a dicotomia entre saber técnico e saber
humanistico, conforme assinalado em diferentes trabalhos que investigam a histéria da
formacéo docente em nivel nacional (GATTI, 2010; DINIZ-PEREIRA, 2011; VICENTINI e
LUGLI, 2009; BEHRENS, 2007). A distincdo entre formacdo geral e formacéo
profissionalizante, a rigida estruturacdo do conhecimento em disciplinas, na classica metafora
das ‘gavetas’, tem sua génese no ambito do paradigma positivista. Portanto, sob essa logica, 0
professor deveria ser formado a partir de modelos inspirados em um contexto de racionalidade
técnica, de valoracdo diferenciada entre o conhecimento propedéutico e o conhecimento
profissionalizante. Precisamos compreender que, mesmo tendo surgido como um movimento
de ruptura, trazendo ideias de renovacdo pedagogica, de otimismo, o positivismo é uma
corrente filosofica enraizada em uma visao linear de ciéncia, de conhecimento e de educacéo.
Essa visdo, por sua vez, representa uma abordagem epistemoldgica inspirada no paradigma da
racionalidade técnica, em que a ciéncia é concebida como neutra, linear e fragmentada.
Obviamente, o paradigma no qual se assentam nossas crencas sobre ciéncia e conhecimento
influenciam a forma de conceber a educacdo. A contribuicdo de Behrens (2007) ilustra essa

correlacéo:

A Educagdo herda a visdo newtoniano-cartesiansa e o determinismo mecanicista que
se converte numa forma de conhecimento utilitario e funcional. Nesse modelo
conservador dominante que acompanhou a humanidade e a Educacdo até grande
parte do século XX, a formagdo de professores foi designada como treinamento ou
capacitaco (p.442).

Nesse sentido, as caracteristicas que demarcam historicamente a formacdo de
professores, nossos discursos sobre crise da profissdo, ou sobre crise da educacéo, ou ainda a
analise sobre os problemas da educacdo brasileira, precisam ser analisados e realizados
admitindo-se que essa perspectiva paradigmatica ainda influencia as crencas, 0s discursos, as
praticas e os processos decisorios em diferentes ambitos do processo educativo. Mais do que
isso, a postura epistemologica dominante no que se refere aos processos de ensino e
aprendizagem “ainda estd centrada em uma abordagem conteudista que considera as
aprendizagens como padronizadas, ignorando a significacdo das mesmas para os alunos.”
(HARRES, 2012, p.1).

A dicotomia entre saber teorico e pratico é outra marca da formacdo de professores e
da educagdo realizada nas escolas (DINIZ-PEREIRA, 2011; AMARAL, 2010; CUNHA,
2010; GATTI e BARRETO, 2009; VICENTINI e LUGLI, 2009). Segundo Fernandes e

Cunha (2013) a relacdo entre teoria e pratica se apresenta como um problema ainda nao
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resolvido em nossa tradi¢do filosofica, epistemoldgica e pedagdgica, por isso, “hd uma
urgéncia de uma postura tensionada entre elas, entendendo que a teoria, dialeticamente, esta
imbricada com a préatica.” (FERNANDES e CUNHA, 2013, p.54). Essa dicotomia é, ao
mesmo tempo, causa e consequéncia da fragmentacdo curricular, assentada na visdo
racionalista-positivista de conhecimento. Se, por um lado, como causa, essa distin¢do inspira
a formacdo de professores, organizada a partir de principios epistemoldgicos e ideoldgicos
que separam e hierarquizam o trabalho intelectual e o trabalho manual, o conhecimento
tedrico e o pratico, com sobrevalorizacdo do primeiro em detrimento do segundo, por outro,
como consequéncia, os curriculos com prevaléncia de disciplinas que abordam o0s
conhecimentos disciplinares (i.e., 0 conhecimento do contedo, segundo Kleickmann et al,
2013), vdo implicitamente construindo crencas acerca do trabalho docente, como a de que o
dominio do contetdo constitui a principal competéncia do professor, enquanto sua

‘transmissdo’ € um processo simples, basta saber comunicar-se.

Entretanto, o préprio discurso sobre teoria e pratica precisa ser problematizado. Os
saberes necessarios a acdo docente tém naturezas diferentes, precisam ser articulados,
portanto é preciso romper com a nocao de que a pratica é aplicacdo da teoria, que geralmente
é a conotacdo implicita quando nos referimos a essa articulacao. Dentre os efeitos dessa visdo,
no que tange a formacao de professores, cabe destacar:

A visdo dicotbmica entre teoria e pratica tem sido em grande parte responsavel pelo
afastamento entre a universidade e a escola. Na perspectiva tradicional positivista
em que a pratica é compreendida como sendo a aplicacdo da teoria, a universidade
se atribuiu a condigdo da formagdo tedrica e a escola foi somente vista como espago
de aplicacdo pratica (CUNHA, 2010, p.140).

A superacdo dessa dicotomia passa pela percepg¢éo de que a atuacdo docente ocorre em
um campo de tens6es (ibid.), no qual se imbricam o campo da formacdo e o campo da préatica
profissional. Essa Ultima, sob esse olhar, é 0 espago concreto e complexo da escola e de outros
espacos educativos, no qual o professor desenvolve seu trabalho, que se constitui em um
cenario gerador de teorias, e ndo apenas um espaco de aplicacdo da teoria. Essa (nova?) visdo
ja vem sendo apontada como um caminho para repensar os modelos formativos, mas muitas
rupturas ainda sdo necessarias. No que se refere ao Pibid, hd uma preocupagdo com a
superacdo dessa dicotomia, na medida em que aponta, entre suas metas, a articulagéo entre
teoria e pratica e a aproximacdo entre universidade e escola como alternativas que viriam a
qualificar o processo de formacdo de professores. Além disso, a referéncia a propostas de

ensino inovadoras e interdisciplinares sinalizam que o programa tem como seu maior desafio
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0 deslocamento das préaticas educativas rumo a um novo paradigma epistemoldgico,
reconhecendo que a postura epistemoldgica disciplinar ndo da conta de explicar e resolver 0s
problemas relevantes da era contemporanea, geralmente de natureza complexa e situados nas

fronteiras interdisciplinares, como destaca Japiassu (1976):

A dissociacéo sempre crescente das disciplinas cientificas, segundo um processo de
inflacdo galopante, constitui a expressdo de um desmembramento da realidade
humana. A tanica inconsUtil da unidade do saber dissociou-se em parcelas cada vez
mais diminutas. A ciéncia em migalhas de nossa época nao passa de reflexo de uma
consciéncia esmigalhada, incapaz de formar uma imagem de conjunto do mundo
atual. Donde o desequilibrio ontolégico de que padece nossa civilizagdo (p.15).

Sob uma perspectiva critica, as dicotomias que marcam 0s processos educativos,
incluindo-se ai os modelos de formac&o de professores, juntamente com a tradigdo disciplinar
e a educacdo formal, sdo a sintese da heranca do positivismo a educacdo contemporanea.
Conforme assinala Sibilia (2012), esses aspectos constituiram o projeto basilar do
[luminismo, que visou principalmente a uniformizacdo curricular e que marcou

profundamente os discursos e as praticas da Educacdo Moderna.

Outro ponto a considerar é que, geralmente, a educacdo publica se expandiu em um
ritmo mais acelerado que a oferta de professores habilitados para atender a demanda.
Consequentemente foram sendo legitimados processos paliativos de ingresso e de preparacao
para a docéncia, que repercutiram e ainda repercutem na qualidade do ensino desenvolvido. O
sistema de professores adjuntos, modelo de formacdo predominante no Periodo Imperial,
tinha essa conotacdo (VICENTINI e LUGLI, 2009). Hoje, ainda convivemos com a falta de
professores habilitados nas areas do conhecimento em que estdo exercendo a docéncia: a atual
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) continua prevendo o dispositivo da formacdo complementar
para habilitar profissionais de outros campos do conhecimento para lecionarem. Ainda assim,
devido a expansdo da oferta de ensino publico obrigatorio atingindo o ensino medio,
alavancada principalmente pelas necessidades advindas de um novo momento econémico,
permanece a caréncia por professores habilitados para atuar nos niveis de ensino subsequentes

a0s anos iniciais do ensino fundamental.

Atualmente, um dos problemas que continua sendo denunciado é a fragmentacdo da
formagéo, materializada pela falta de articulacéo entre as disciplinas, pela inexisténcia de um
nucleo compartilhado de disciplinas na area da formacdo para a docéncia, pela rara
articulacdo entre conhecimento especifico e pedagogico (DINIZ-PEREIRA, 2011; GATTI,

2010; GATTI e BARRETO, 2009). No entanto, essa separacdo entre disciplinas de formagéo
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geral e formacgdo pedagdgica nos cursos de formacdo docente remonta ao periodo de
organizacdo das primeiras Escolas Normais, ou dos cursos Complementares. Os primeiros
cursos superiores para formacao de professores adotavam o classico esquema “3 + 17, no qual
os trés primeiros anos eram dedicados ao estudo especifico das disciplinas, em nivel de
bacharelado, e o dltimo ano, apenas, investia em formacdo didatica e pedag6gica. Outro
aspecto relevante a considerar no perfil dos cursos de licenciatura nacionais, segundo Gatti e
Barreto (2009), é a dissonancia observada entre 0s projetos politico-pedagogicos dos cursos e
suas matrizes curriculares. Enquanto os primeiros idealizam um modelo de formacdo e de
professor capaz de lidar com os desafios e a complexidade da educacdo, os ultimos revelam
uma estrutura de organizacgao dos cursos que néo favorece a articulagao dos diferentes saberes

para a construcao de uma competéncia epistemoldgica que deveria embasar a pratica docente.

No que concerne a legislacdo nacional sobre formacéo docente, as diretrizes nacionais
para a formacdo de professores, a partir de 2002, passaram a exigir uma maior carga horaria
dedicada a pratica, entendida como um espaco de inser¢do do futuro professor no contexto
concreto da escola de educagdo basica. Também a carga horaria de estagios foi aumentada,
numa tentativa de superar a supremacia do saber disciplinar em relacdo ao saber profissional.
No entanto, esse texto legal ainda é marcado por uma prevaléncia da formacao especifica em
detrimento da pedagdgica para a formacdo do professor especialista. H4& uma pulverizagao na
formacdo dos licenciandos, o que indica fragil preparacdo para o exercicio do magistério na
educacdo basica (GATTI, 2010, p.1374).

Outra critica € quanto ao aligeiramento da formacdo, tendo em vista a reducdo da
carga horéaria minima dos cursos, prevista nas diretrizes legais (Resolucdo CNE 02/2002) e
que acabou sendo interpretada como maximo (FERNANDES e CUNHA, 2013). Atualmente,
ainda identificam-se contradi¢fes na legislacdo no tocante a este aspecto: se, por um lado, as
diretrizes nacionais para a formacdo de professores, em vigéncia, apontam alternativas de
superacdo de velhos problemas, propondo ampliacdo da carga horaria destinada a insercao na
pratica concreta da escola, por outro, esse aligeiramento dos cursos - com o duplo objetivo de
reducdo de custos e de atracdo de novos candidatos -, estaria sinalizando uma desvalorizacdo
da teoria para a formacdo de professores. Posicionando-se quanto a esses aspectos, Gatti
(2010, p.1375) sintetiza os impactos desse cendrio: “a interacdo dos diferentes fatores
levantados com a estrutura curricular e com as condic¢des institucionais dos cursos de

formacdo nos sinaliza um cenério preocupante sobre a resultante dessa formagdo.” Com a
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implantacdo do Pibid, pode-se afirmar que, sob certos aspectos, mais positivos, comega um
processo de ressignificacdo da relacdo entre teoria e pratica, conforme é marcadamente
sinalizado na avaliacdo externa realizada (GATTI et al, 2014) e destacado como um dos
resultados mais significativos do Pibid na percepcéo da Diretoria de Formacéo de Professores
da Educacdo Bésica da Capes - DEB/CAPES — em seu relatorio consolidado de gestdo do
periodo 2009-2013 (Relatério de Gestdo PIBID, 2014). Por outro lado, “a perenidade do
problema da formacdo — a relacdo teoria-pratica”, ¢ um aspecto negativo apontado pelas
pesquisadoras da avaliagdo externa “como uma fragilidade dos cursos de formagao de todo o

pais.” (Relatorio de Gestdo PIBID, 2013, p. 60).

No contexto atual destacam-se a importéncia dada pelos organismos internacionais,
comunidades de pesquisa e gestores publicos e privados a formagdo de professores,
assinalando a relevancia deste tema na agenda internacional do debate educacional. Esse
interesse estd fortemente apoiado no pressuposto de que a qualidade da formacdo e do
trabalho docente repercute nas condigdes e nos resultados da aprendizagem discente e esta,
por sua vez, contribuird para o pleno desenvolvimento econémico e social. Ainda, evidencia o
reconhecimento de que a qualidade e a valorizacdo da formacdo e do trabalho docente € um
dos aspectos essenciais para a qualidade de educagéo, almejada para um grupo cada vez mais
amplo e diversificado de pessoas. Assim, a agenda de politicas de elevacdo e melhoria da
qualidade da educacdo bésica e superior nos tempos atuais tem na formacdo docente um de

seus pilares.

Com o advento de uma nova ordem mundial, o pensamento neoliberal — hegeménico —
tem clara influéncia sobre as decisdes politicas e econémicas, regulando a economia em
escala global e incidindo em diferentes ambitos da sociedade (CHARLOT, 2013). As

influéncias estendem-se a area educativa:

Nas politicas publicas isso se traduz, por um lado, em um discurso monopolizado
pela unidimensionalidade econdmica — registro contabil para medir o funcionamento
de escolas e o rendimento escolar. Por outro lado, configura-se como uma drastica
reducdo do papel do Estado na escola em beneficio do mercado, o que supde abrir as
portas a privatizagdo, a impoténcia de uma escola publica ja muito desamparada e a
desregulamentacéo do ensino. (CARBONELL, 2002, P. 17)

Como consequéncia, novas demandas sdo impostas a educacdo e novos debates sdo
necessarios para produzir analises criticas acerca das influéncias desses novos contextos
(CARBONELL, 2002; ROSSATO, 2011). Na esteira dessa tendéncia, novas reflexdes e

novos elementos estdo sendo incorporados ao campo da formacdo de professores. O
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reconhecimento de que a formacdo ocorre ao longo de toda a vida, em um processo evolutivo
e continuado de desenvolvimento profissional (MARCELO GARCIA, 1999), a construcéo de
uma identidade docente a partir das trajetorias de vida e de formacdo (ISAIA e BOLZAN,
2011; LELIS, 2001; NOVOA, 2004; 1999), sdo algumas das premissas que tém influenciado
0 campo da formacao docente, e que se consolidam como metas da Educagdo Superior para o
século XXI a partir das iniciativas da UNESCO em discutir o tema. A premissa central nesse
novo paradigma ¢ que a educacdo deve fomentar o desenvolvimento social € “o ensino
superior € considerado o principal motor do desenvolvimento econémico sustentado.”
(ROSSATO, 2011, p.22).

O desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais, a inovagédo, a preparacao
para trabalhar em equipe, para lidar com a diversidade cultural, o espirito empreendedor sao
outras tendéncias dos contextos emergentes que evidenciam a profunda influéncia da
globalizacdo e do neoliberalismo na Educacdo Superior. Em consequéncia, representam
temaéticas relevantes para a formacdo de professores na medida em que passam a influenciar a
definicdo de politicas e diretrizes para a area em diversos paises. Efeito pratico dessa
tendéncia € a implantacdo de politicas de valorizacdo da profissdo docente e de qualificacdo
da formacdo inicial e continuada; essas Ultimas compreendidas como um processo Unico,
evolutivo, ao longo de diferentes etapas da profissdo, denominado desenvolvimento
profissional (MARCELO GARCIA, 1999).

Outra tendéncia da formacdo contemporanea é o reconhecimento do espaco de
trabalho do professor e da escola como lugares de formacéo, concretizado em medidas como a
revisao das diretrizes legais para a formagéo, no caso brasileiro, e 0 consequente aumento das
disciplinas de formacdo com énfase na pratica docente. Esse fato, por um lado, é bastante
positivo haja vista que contribui, pelo menos em tese, para uma maior aproximacdo e dialogo
entre a universidade e a escola. Na visdo de Fernandes e Cunha (2013), a inser¢do no campo
profissional desde o inicio da formacdo ajuda a fortalecer a identidade dos cursos de
licenciaturas, ao mesmo tempo em que sinalizam a possibilidade de uma epistemologia da
pratica “que traga a reflexdo como um processo dialético e contextualizado nas condi¢des

objetivas do mundo da vida e do trabalho” (FERNANDES e CUNHA, 2013, p.55).

Por outro lado, a sobrevalorizagdo das praticas, muitas vezes vazias de reflexdo e de

conteudos formativos pluriepistémicos, constitui uma contradi¢cdo do campo,
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E certo que nem a histria nem as instituicbes sdo lineares, mas se constituem em
espacos de contradicdo. S@o produzidas e se produzem no movimento da vida
cotidiana, o que pode favorecer rupturas e continuidades, bem como constituirem
uma consistente epistemologia da préatica. Talvez seja necessario enfatizar mais a
leitura do campo disciplinar e do cotidiano como uma categoria de conteldo para
uma possibilidade de reinvencdo de processos criticos de formacdo de professores.
(ibid, p. 55-56).

Sob uma perspectiva de sintese das influéncias dos aspectos historicos e dos contextos
emergentes sobre a formacdo docente no Brasil € que as politicas pablicas de formacéo e 0s
préprios cursos de licenciatura precisam ser analisados, pois constituem um produto
inacabado e em permanente evolucdo da fusdo desse conjunto de aspectos. O Pibid, objeto de
estudo desta tese, esta situado nessa confluéncia de discursos, de teorias e de praticas
marcados por contradi¢bes, dilemas e desafios, e em um tempo historico de transicao,
marcado por incertezas, incompletudes, aspectos que demandam uma ressignificacdo do papel
da escola e do conhecimento. Também sob essa prerrogativa é que o0 programa precisa ser
compreendido e analisado — como uma politica publica que nos provoca a mudancas, que
incorpora conceitos como interdisciplinaridade, inovacgdo, tipicos de uma postura
epistemoldgica diversa daquela dominante, como a terceira margem do rio o é em relacdo a
primeira e a segunda margens, opostas e estanques. Cabe aos agentes educacionais nos
diferentes niveis e a comunidade de pesquisa investigar até que ponto esse desafio geral vem

sendo alcancado nos diferentes contextos de abrangéncia.

Pode-se afirmar que as politicas de formacdo docente hoje em vigéncia no Brasil —
especificamente o Pibid, reine os principais desafios e as tendéncias do campo na sua
concepcdo e implantacdo. A “exceléncia e equidade na formacao docente”, que ¢ o grande
objetivo da DEB/CAPES, esta estruturada em torno de quatro principios estruturantes, que
devem ser respeitados pelas IES nos diferentes niveis e nas diferentes etapas de execucdo do
programa. S&o eles: a conexdo entre teoria e pratica, a integracdo entre escola basica e
instituicdes formadoras, a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo e o equilibrio entre
conhecimento, competéncias, atitudes e ética (Relatério de Gestdo Pibid, 2013, p. 14). A
percepcao sistémica da CAPES sobre o tema fica evidenciada pela crescente articulacdo dos
diferentes programas de valorizacdo docente em torno destes principios e de eixos comuns a
essas politicas, quais sejam: “(a) a busca da exceléncia e equidade na formacao de
professores; (b) a integracdo entre instituicGes formadoras, escolas publicas de educagédo
basica e programas de pos-graduagdo e (c) a producdo e dissemina¢do do conhecimento

produzido”. A expectativa da agéncia, que gradualmente vem se confirmando, ¢ que “a
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sinergia e a intersecgdo entre as linhas e os programas podem potencializar os resultados
educacionais, modificando o quadro brasileiro com maior velocidade.” (ibid., p. 6).
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3-PIBID: TECENDO REDES ENTRE O CENARIO NACIONAL EO
PROJETO INSTITUCIONAL

3.1-OPIBID EM NIVEL NACIONAL — OBJETIVOS E IMPACTOS

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia foi criado em 2007, pela
Portaria Normativa n°® 38, de 12/12/2007 e atualmente é normatizado pela Portaria 096/2013.
Em sua primeira fase atendeu apenas as universidades pablicas. Com a publicacdo da Portaria
n® 072/2010, o Pibid chega as universidades privadas sem fins lucrativos (comunitarias e
confessionais). Constitui uma iniciativa governamental articulada aos desafios emergentes da
formacdo de professores e a melhoria da qualidade da educacdo basica e superior. E um
programa administrado pela CAPES, que desde 2007 assumiu a responsabilidade pela
educacdo bésica e pela formacdo de professores para este nivel de ensino. Sdo concedidas
bolsas de estudo, cujo objetivo principal é fomentar experiéncias inovadoras no campo da
docéncia, em um processo sistematico e articulado denominado iniciacdo a docéncia. Sao
contemplados com bolsas os estudantes de licenciatura, os professores supervisores, que
devem estar em efetivo exercicio na escola publica parceira, os professores coordenadores de
area e o coordenador institucional, no ambito da instituicdo de ensino superior que coordena o

programa.

De maneira geral, os objetivos apontam para a valorizagdo da carreira docente e para a
melhoria da qualidade da educacdo em nivel basico e superior. De acordo com o Relatério de
Gestdo CAPES/DEB 2009-2013 (p.29), esses objetivos estdo apoiados em alguns principios
pedagdgicos que, por sua vez, se articulam teoricamente com os estudos de Antonio Névoa
sobre formacdo docente e desenvolvimento profissional de professores. Um destes principios
é a formacéo de professores referenciada no trabalho escolar e na vivéncia de casos concretos,
0 que é favorecido pela iniciacdo a docéncia e qualifica a formacao oferecida na universidade,
gue ainda apresenta uma prevaléncia de saberes teoricos (pedagogicos e disciplinares) em
detrimento do estudo analitico e interpretativo de situacGes cotidianas da pratica docente
(GATTI, 2010). Um segundo principio é a formacdo de professores realizada com a

integracdo entre conhecimento tedrico e metodoldgico dos professores das universidades e 0
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conhecimento prético e vivencial dos professores das escolas publicas. Um altimo principio
da génese do programa é a formacdo atenta as multiplas facetas do cotidiano da escola e a
investigacdo e a pesquisa, que levam a resolucdo de situacBes e a inovacao na educacédo, que
estdo pautados em uma visdo epistemoldgica que pretende superar as dicotomias ainda
presentes nas praticas de formagdo. Consonante com esses principios, esta tese pretende
investigar as contribuicbes do programa na cultura escolar e na formacgdo inicial de
professores, aprofundando alguns dos aspectos que ja estdo consolidados como resultados
gerais em trabalhos recentes de maior alcance (Relatorio de Gestdo PIBID, 2013; Gatti et al,
2014).

Em termos de desafios e impactos ja percebidos no periodo de vigéncia do programa,
¢ importante destacar alguns aspectos. O Relatério de Gestdo CAPES/DEB 2009-2013
(CAPES, 2013) destaca, entre outros, o significativo crescimento dos numeros vinculados ao
Pibid, o que é um indicador da pertinéncia dessa politica publica no que diz respeito a

valorizacdo do magistério.
Sobre os impactos, o relatério ja referido destaca:

Os dados qualitativos indicam o impacto do Pibid nos cursos de formagdo de
professores, na auto-estima dos seus agentes e sugerem que sua consolidacdo
configura-se como uma agdo do Ministério da Educacdo verdadeiramente
estruturante para a valorizagdo do magistério da educagdo basica (ibid., p.34).

Ainda, este documento enumera a partir de depoimentos e dos relatérios das IES, 0s
principais impactos sob o ponto de vista de cinco ‘olhares’, os quais estdo sistematizados no
Quadro 1.
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Quadro 1 - Principais impactos do Pibid

Quem fala Impactos destacados

Licenciaturas - Avrticulacdo entre teoria e pratica

- Aumento da procura pelos cursos

- Valorizagdo das licenciaturas na comunidade académica e
cientifica

- Reviséo de curriculos das licenciaturas

Bolsistas de Iniciacdo a - Articulacdo entre teoria e pratica

docéncia, licenciandos - Aproximacao do contexto da escola bésica

- Reflexbes sobre a qualidade das praticas formativas no
ambito da docéncia

- Escolha do magistério por alunos que inicialmente
escolheram licenciatura como opg&o secundéria

- Formacéo contextualizada

- Adogéo de atitudes inovadoras e criativas

Coordenadores de area - Articulacdo entre teoria e pratica

- Reflexbes sobre a qualidade das praticas formativas no
ambito da docéncia

- Aproximacdo da formagdo com o contexto escolar

- Motivacédo

- Oportunidade de formagédo continuada

Coordenadores Institucionais - Revitalizacdo dos espagos pedagdgicos (bibliotecas,
laboratérios de ciéncias e de informatica)

- Mobilizacdo de atividades que problematizam a formacao
docente

- Revitalizagdo das licenciaturas

- AlteragBes nos curriculos e projetos pedagogicos dos cursos
de licenciatura

Professores Supervisores - Articulacdo entre teoria e pratica

- Motivacéo e oportunidade de formacao continuada

- Reflexbes sobre a qualidade das praticas formativas no
ambito da docéncia

- Aproximacdo com institui¢des formadoras

- valorizag&o do professor e de seu trabalho

Escolas publicas participantes - Incentivo @ mudanca e a inovagao

- Elevagéo no desempenho dos alunos e motivacao dos
professores

- Renovacdo e revitalizacdo de espagos pedagogicos

(elaborado pela pesquisadora)

A partir da andlise desse quadro, é possivel perceber que a valorizagdo do
conhecimento experiencial dos professores, a insercdo organizada e orientada dos futuros
professores na realidade da escola, a melhora na motivacgdo dos envolvidos, a articulacéo entre

teoria e pratica, o debate sobre a qualidade das praticas formativas, sdo algumas das
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possibilidades tecidas no Pibid que oportunizam importantes entrecruzamentos e
aproximag0es entre a préatica profissional e a formacéo, entre a universidade e a escola bésica.
O programa viabiliza essa aproximacao, uma vez que, ao propiciar que os aprendizes de
professor, ainda em seus estagios iniciais de formacéo, tenham uma insercdo sistematica no
contexto das escolas, pode trazer a tona reflexdes importantes para as instituicdes formadoras
e explicitar reflexiva e propositivamente quais séo os dilemas e os saberes que sdo exigidos na

pratica profissional do professor da contemporaneidade.

Sob um enfoque quantitativo, varios indicadores estatisticos confirmam os resultados
bastante satisfatérios do programa. O Pibid apresentou um crescimento no volume de recursos
executados - ao longo de quatro anos - da ordem de 1400%, equivalente ao crescimento
alcancado pelo PIBIC - também avaliado como um programa bem-sucedido -, ao longo de 20
anos (Relatério de Gestdo PIBID, 2013). Tal crescimento é explicado, entre outros, pela
evolucdo no numero de bolsas: de 3.088 bolsas vigentes em dez/2009 para 49.321 bolsas em
2013 (p.8), que tornam o Pibid o segundo maior programa de bolsas no pais. Com a

concessao de 90.254 bolsas ao longo de 2014, passa a ser o maior (ibid., p.83).

Outro ponto que chama a atencdo € a distribui¢do geografica das bolsas de iniciacéo a
docéncia; enquanto na maioria dos programas e editais da CAPES que distribuem recursos
Brasil afora hd uma concentracdo dos mesmos nas regides Sudeste e Sul, no caso do PIBID o
Nordeste é a regido com maior nimero de bolsas (31%) e de IES participantes (ibid).

3.2— O PIBID NO CENTRO UNIVERSITARIO UNIVATES

A Univates € um Centro Universitario mantido pela FUVATES, fundagdo comunitaria
representativa de diferentes entidades do Vale do Taquari, que delibera e decide sobre os
rumos e papéis da instituicdo. A missdo institucional do Centro Universitario Univates
(Lajeado/RS) ¢é “[...] gerar, mediar e difundir o conhecimento técnico-cientifico e
humanistico, considerando as especificidades e as necessidades da realidade regional, inserida
no contexto universal, com vistas a expansdo continua e equilibrada da qualidade de vida.”
Portanto, a insercédo regional e a conexdo entre o contexto local/global s&o marcas da atuagéo

da instituicdo, e constituem referentes importantes do Plano de Desenvolvimento Institucional
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(PDI). A atuacéo junto & formacéo inicial e continuada é um dos focos da a¢&o institucional.
A Univates concentra e lidera esforgos, inclusive junto ao COMUNG, para garantir a
viabilidade dos cursos de licenciatura e continuar oferecendo cursos de formacéo inicial de
boa qualidade. O Pibid sempre foi considerado um programa estratégico na IES, pelo
potencial que tem para intensificar a interlocucdo com a Educagdo Basica, aproximando
universidade e escola, e por favorecer sobremaneira a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, pela natureza de suas aces. Além disso, é visto como um programa
estratégico para a sustentacdo econémica das licenciaturas, por atrair mais alunos e garantir a

permanéncia dos atuais.

O Centro Universitario Univates participa do Pibid desde 2010. Neste ano, com a
publicacédo, pela CAPES, da portaria 072/2010, e do edital 018/2010, a Univates implementa
o projeto institucional “A formacdo do licenciando no Centro Universitario Univates
contribuindo para a melhoria da educacéo basica na regido do Vale do Taquari — RS”, que
estd concatenado com as vocagdes institucionais e com as demandas identificadas em nivel
regional, no que tange a formacdo de professores e a qualificacdo da educagdo basica. O
projeto institucional apresenta, em suas se¢des, um histérico institucional, as a¢des previstas,
0s resultados esperados, um cronograma de atividades, os critérios de escolha das areas e

escolas parceiras e, ao final, outras informag0es relevantes.

Na primeira fase — de 2010 a 2013 — foram 7 subprojetos, 18 escolas e 140 bolsas de
iniciacdo a docéncia. Com o edital 061/2013, a instituicdo amplia o nimero de bolsas e
subprojetos, acompanhando a tendéncia nacional. Sdo nove subprojetos a partir de 2014,
incluindo um interdisciplinar, alvo de desta tese. Os dados atualizados do PIBID/Univates séo
apresentados no quadro 2 (més-base marco de 2015).

Quadro 2 - Nimeros do PIBID/Univates

NUmero de bolsas de iniciacdo a docéncia 166
Escolas parceiras 15

Professores Supervisores 28
Coordenadores 15

Fonte: Secretaria do Pibid.
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No que diz respeito as tendéncias do campo da formacdo docente, o projeto cita que
“[...] o momento ¢ de promog¢do, ampliagdo e aprofundamento dos processos de formagao
docente” (PI/PIBID/UNIVATES, p.2), refletindo os movimentos mundiais e nacionais de
promocdo e valorizacdo da carreira docente e de qualificacdo da educacao basica. Em nivel
nacional, um fato importante desse processo é o deslocamento da gestdo da educacgdo bésica
para a CAPES, em 2007, que é o periodo a partir do qual emergem as principais politicas

publicas com esse enfoque, como PIBID, PARFOR, Universidade Aberta, entre outros.

No que concerne aos objetivos do projeto institucional, eles estdo em consonancia com
aqueles apontados na Portaria 96/2013, que revogou e ampliou a Portaria 260/2010. Dentre
esses, destacamos alguns: “favorecer a insercdo dos licenciandos no cotidiano de escolas da
rede publica de educacdo” é um destes objetivos. Ao estabelecé-lo, por um lado, esta-se
reconhecendo que a aprendizagem da docéncia € um aspecto fundamental do
desenvolvimento profissional e, por outro, assume-se 0 pressuposto de que a escola é um
importante espaco de aprendizagem. A propoésito disso, nos resultados esperados, a superagdo
da dicotomia entre teoria e pratica € um aspecto apontado (P.I./PIBID/UNIVATES, p.8),
evidenciando que a visdo institucional sobre essa relacdo supera a visdo da racionalidade
técnica, em que a préatica é mera aplicacdo da teoria. Esse avango em nivel tedrico, no entanto,
ndo descarta a necessidade de se avaliar de maneira sistematica como essas intences,
alinhadas com pressupostos tedricos que rompem com as dicotomias cléssicas do paradigma

epistemoldgico dominante, se concretizam no ambito das praticas pibidianas.

Outro objetivo que almeja uma relacdo dialética entre universidade e escola e aponta
para 0 campo profissional como um espaco privilegiado da formagdo — do qual pode emergir
uma epistemologia da pratica (FERNANDES e CUNHA, 2013), ¢ o seguinte: “[...] incentivar
as escolas publicas de educacdo béasica a tornarem-se protagonistas nos processos formativos
dos estudantes de licenciaturas.” (PI/PIBID/UNIVATES, p.3). Esse protagonismo desloca a
escola, e o professor, do papel de receptores de conhecimentos, de ideias e de préaticas
inovadoras produzidas na universidade, para protagonistas do processo de desenvolvimento
profissional e de aprendizagem docente. Esse novo papel das escolas traduz um principio
epistemoldgico em que a formacdo e a construgdo do conhecimento ndo séo exclusivas da
universidade. Além disso, rompe com a hierarquia entre saberes teoricos e experienciais,
disciplinares e pedagdgicos, tipica da visdo racionalista de ciéncia e de conhecimento, mais

uma vez indicando que o Pibid pode ser a terceira margem do rio.
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3.2.1 — O subprojeto Interdisciplinar

Na sua fundamentacdo, o projeto Interdisciplinar da Univates destaca as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, documento que prevé que pelo menos
20% da carga horaria anual deve ser destinada ao desenvolvimento de projetos

interdisciplinares:

Esse subprojeto interdisciplinar propfe-se a estabelecer ligagcBes de
complementaridade, convergéncia, interconexdes e passagens entre 0S
conhecimentos das diferentes disciplinas, em que a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo devem assegurar a transversalidade de diferentes disciplinas e
eixos tematicos, perpassando todo o curriculo e propiciando a interlocucdo entre os
saberes e os diferentes campos do conhecimento (P.I. PIBID/Univates, 2013, p.15)

Pautada em conceitos como convergéncia, complementaridade, contextualizacéo,
todos situados em uma perspectiva tedrica diversa daquela que fundamenta a cultura escolar
hegemonica, tal proposicdo representa um imenso desafio para os diferentes sujeitos
envolvidos. Nessa direcdo, uma perspectiva de analise que interessa a esta tese € a influéncia
desta cultura escolar, bastante resistente a mudancas (GARCIA et al, 2010; SIBILIA, 2012;
CARBONELL, 2002), para a concretizagdo, ou ndo, das metas atribuidas para o Pibid.

O subprojeto Interdisciplinar esta presente em trés escolas publicas, todas no
municipio de Lajeado. Conta com 30 bolsistas de iniciacdo a docéncia, quatro professores
supervisores e duas professoras coordenadoras. O trabalho nas trés escolas é desenvolvido a
partir de um projeto em comum, com enfoques e abordagens diferentes. Sdo trés grupos de
bolsistas, vinculados a duas propostas de interdisciplinaridade — uma para o Ensino Médio
(um grupo de 12 bolsistas) e outra para o Ensino Fundamental (2 grupos, com 10 bolsistas no
total). Nessa configuracao, o subprojeto pode dispor de duas coordenadoras de area, o que é
possivel desde que o nimero minimo de bolsistas por coordenador seja observado. Nossa
insercdo sistematica nos encontros de trabalho nos trés grupos evidenciou que as abordagens e
o perfil do trabalho desenvolvido apresentam diferencas importantes entre as duas propostas
(EF e EM), aspecto que serd discutido em maior profundidade na nossa analise. Uma
professora de matematica coordena o subprojeto Interdisciplinar no Ensino Médio, cuja
énfase esta voltada ao desenvolvimento de projetos interdisciplinares, e uma de Lingua
Portuguesa coordena o Interdisciplinar do Ensino Fundamental (EF), em duas escolas,
enfocando atividades integradoras e interdisciplinares conectadas aos complexos tematicos

em desenvolvimento em cada uma.
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Em comum, os bolsistas dos dois grupos participam das rodas de formacao oferecidas
em nivel institucional e de discussGes sobre referenciais tedricos contemporaneos sobre
educacdo. Em funcdo de ser um projeto novo, em 2014 foi dedicado um tempo significativo
ao estudo de referenciais teoricos sobre interdisciplinaridade. Nas conversas iniciais
exploratdrias que tive com as coordenadoras, percebi que os trabalhos de referéncia estudados
sdo os classicos de Ivani Fazenda e Hilton Japiassu.

No caso do grupo de trabalho do subprojeto Interdisciplinar do Ensino Médio (EM), o
propdsito inicial era de desenvolver atividades de insercdo docente e reflexdes investigativas
principalmente a partir dos Seminérios Integrados?, porém, devido a dificuldades de horérios,
isso ndo foi possivel. Os bolsistas trabalham neste subprojeto em tercas e quintas a tarde, mas
a escola ndo conseguiu viabilizar que tais seminarios ocorressem nesses dias®. A dinamica de
trabalho, entdo, foi reavaliada. O grupo de bolsistas dedicou-se, ao longo de 2014, ao
planejamento de projetos interdisciplinares. Foram duas propostas de trabalho desenvolvidas:
uma sobre as “Maquinas de Da Vinci”, mobilizado por uma exposi¢do homonima que ocorria
no primeiro semestre no Centro Cultural da Univates; a outra versou sobre a morte em suas
diferentes perspectivas, tema que foi escolhido pelos pibidianos, sugerido por alguns

professores da escola.

O subprojeto Interdisciplinar para o Ensino Fundamental atua em duas escolas, onde o
foco do trabalho é planejar agdes interdisciplinares que complementem ou enriquecam 0s
Complexos Tematicos que cada escola desenvolve. Uma das escolas parceiras, organizada em
ciclos e designada como IEF; a partir de agora, trabalhou o tema mobilidade e
sustentabilidade durante 2014. Ja a outra escola parceira, IEF,, organizada no regime de
seriacdo, elegeu como objeto de estudo as tecnologias, com o lema: “Navegar é preciso,

relacionar-se é imprescindivel”.

Os bolsistas da escola parceira IEF, foram regularmente a escola nas sextas-feiras,

participando de dois periodos de aula em uma turma de 82 série, juntamente com a professora

2 Nova modalidade curricular para o Ensino Médio no RS, que visa implementar pedagogias interdisciplinares e
desenvolver um trabalho por projetos, centrados em tematicas de interesse para o contexto sociocultural da
escola e dos estudantes.

¥ Na escola parceira, a maioria dos professores ndo aceitava trabalhar com os seminarios integrados, opcéo
sustentada no discurso de “que ndo estavam preparados”. Isso criou dificuldades para gerenciar os horarios, junto
ao fato de que o professor que aceitou o desafio também atuar em outras escolas (em referéncia ao 2° semestre de
2014, época da pesquisa de campo).
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supervisora que é também professora de Portugués®. A opgdo deste grupo de bolsistas foi de
ndo pulverizar as atividades do Interdisciplinar em diferentes turmas, mas desenvolver um
trabalho mais sistematico, que propiciasse um maior vinculo e continuidade em uma turma
especifica. O grupo de trabalho da IEF; esta na escola as quintas e na IES as sextas. 1sso
ocorre porque nesta escola existe um espaco de trabalho denominado “Integracdo” que ja faz
parte da organizagdo escolar ha varios anos. Portanto, em 2014, os dois grupos de trabalho
ndo conseguiram se encontrar na IES, o que foi destacado como uma dificuldade pelas
supervisoras nas entrevistas. No entanto, esta situacéo foi resolvida em 2015: os dois grupos
estdo nas escolas as quintas e ttm os momentos de trabalho na universidade compartilhados

nas sextas-feiras.

3.2.2 - Uma aventura concreta de inovar a mudanga na escola ou “Uma flor no

deserto”

Inicialmente, justifico o titulo desta subsecdo. Um dos conceitos que emergiu como
um conceito estruturante para o referencial tedrico da minha tese é conceito de inovacéo, por
estar presente nos textos legais do Pibid e ter se tornado substantivo e adjetivo recorrente as
praticas e discursos inerentes ao programa. A necessidade de definir o termo em um
determinado horizonte tedrico me levou as proposi¢fes desenvolvidas em Morosini (2006),
obra na qual sdo definidas inovacdo e inovacao educativa, e a excelente analise contextual da
educacdo do século XXI no trabalho de Carbonell (2002), que também produz um sentido
para o termo, convergente com o paradigma da complexidade. Inspirei-me, por uma parte, no
titulo da sua obra. Por outro lado, nas pesquisas que investigam experiéncias de formacéo que
se aproximam da cultura escolar, a escola parceira IEF; constitui um dos estudos de caso
desenvolvidos na pesquisa interinstitucional TRACES-Brasil®, na qual a Univates foi uma das
instituicGes parceiras. A flor no deserto é o apelido carinhoso e informal que um dos
pesquisadores do grupo deu a escola e que muito chamou minha atencdo, em funcdo de a

escola ser reconhecida como uma experiéncia muito bem sucedida de inovagdo e

* Cenario do segundo semestre de 2014, época da pesquisa de campo.

® Transformative Research Activities Cultural diversities and Education in Science, pesquisa interinstitucional
teve como instituicBes participantes no Brasil a PUCRS e a UNIVATES. O objetivo central é discutir os papeis
da formacéo docente, da cultura escolar, da autoridade educativa e da pesquisa em educacdo em ciéncias para 0s
processos de mudanca que marcam o contexto do século XXI. (Fonte: Relatorio final TRACES — BRAZIL —
2012),
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interdisciplinaridade e de um processo de autoformacdo do coletivo de professores, que se

desenvolve no contexto da escola. A outra causa da minha inspiracdo para o titulo acima.

Por tudo isso, é importante dedicar algumas linhas para descrever um pouco mais 0
trabalho da Integracdo que é feito nessa escola. Neste componente curricular, as diferentes
turmas de um mesmo ciclo se reinem em um espaco em comum e desenvolvem atividades
com enfoque interdisciplinar, voltadas as teméticas que emergem do complexo temético que é
trabalhado pela escola em cada ano letivo. A docéncia é compartilhada pelos professores que
estdo responsaveis por cada turma no respectivo horario e pela professora itinerante. Essa tem
formacdo em Matemaética e também é a supervisora do Pibid. A inser¢do dos bolsistas ocorre
no 3° ciclo, que € o ciclo de conclusdo do ensino fundamental. A proposta da integragdo foi
construida na escola visando a desenvolver uma experiéncia curricular concreta que atendesse
a expectativa e a proposta pedagogica interdisciplinar da escola, preocupada e comprometida

em produzir uma educacao rica de sentidos e significados para seus estudantes.

A Flor no Deserto constitui um caso interessante e emblematico de uma experiéncia
inovadora de educacédo, a medida que incorpora, tanto em suas praticas quanto em seu projeto
politico pedagogico, diferentes principios tedrico-metodoldgicos que indicam ruptura com 0s
modelos dominantes sobre ensino, aprendizagem e conhecimento. Um desses principios é a
opcao por uma visdo interdisciplinar e sistémica de conhecimento, que orienta a organizagao
curricular e pedag6gica da escola. Outro principio é a organizacao das praticas educativas e
dos conhecimentos escolares a partir de projetos de estudo construidos pelo coletivo de
professores em consonancia com as demandas da comunidade escolar, numa interessante
experiéncia de dialogo entre o contexto local e o global. Um terceiro principio evidenciado
nas praticas dessa escola é a valorizacdo do trabalho em grupo, que permeia tanto a sala de
aula quanto a rotina dos professores. A escola ndo tem classes individuais, mas sim mesas nas
quais se retinem grupos de até seis estudantes. Juntos, esses principios sinalizam que a escola
pbe em pratica, ao longo dos seus mais de 10 anos de experiéncia nos ciclos, uma teoria
alternativa para o desenvolvimento dos conteddos escolares, com principios convergentes
com aqueles destacados por Garcia (1998) e que constituem fatores favordveis a inovagéo
educativa (CARBONELL, 2002). A meu ver, faz jus ao carinhoso titulo.
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4 -MARCO TEORICO

Para constituir os referentes tedricos dessa investigacdo, entendemos que € preciso
articular diferentes olhares e perspectivas sobre a formagéo de professores, pois trata-se de um
campo de estudos em que se entrecruzam diferentes saberes, no qual as tensdes entre 0s
campos da préatica e da formacdo sdo inerentes a constituicdo da docéncia. Além disso, 0s
principios fundantes dos modelos formativos e da aprendizagem da docéncia se assentam em
bases epistemoldgicas, filosoficas e pedagdgicas, dentre outras. Os fendmenos educativos séo
essencialmente complexos e pluriepistémicos (COLOM, 2004; CABANAS, 1995). Portanto,
investigar a formacao docente, especificamente a contribui¢do de uma politica publica recente
sobre 0os modelos de formacdo de professores em nivel superior requer reunir diferentes
perspectivas teoricas para produzir uma analise mais sistémica e organica acerca do objeto de
estudo. A titulo de sintese, no Quadro 3 é apresentada uma sistematizacdo dos principais

conceitos que constituem o quadro tedrico da tese, associando-os a alguns trabalhos de

referéncia.
Quadro 3 - Marco tedrico
Campo conceitual Principais trabalhos de referéncia
4.1 Formacao docente André (2010), Garcia (1999), Cunha (2010), Vicentini e Lugli (2009).
como campo auténomo de
estudos
4.2 Pressupostos e Porlan et al (2011; 2010), Harres et al (2005), Fernandes e Cunha
caracteristicas dos (2013), Cortella (2009), Garcia (1998), Porlan e Rivero (1998),
diferentes modelos Sacristan e Pérez-Gomez (2000); Freire e Shor (1986), Sousa Santos
formativos (1987), Lopes (2007)
4.3 Ensinar e aprender: Charlot (2013), Demo (2011), Cortella (2009), Sacristan e Pérez-
modelos e concepgdes Gbmez (2000), Harres (2012), Nogaro (2008), Garcia (1998), Freire e
Shor (1986); Anastasiou (s.d.).
4.4 Cultura Escolar 2(2013) Sibilia (2012); Garcia et al (2010), Carbonell (2002), Vifiao
Frago (2002), Sacristan e Pérez-Gémez (2000).
4.5 Interdisciplinaridade e | Ketzer (2007), Morin (2007), Carbonell (2002), Morosini (2006),
inovacao Japiassu (1976).

4.1 - FORMACAO DOCENTE COMO CAMPO AUTONOMO DE ESTUDOS

51



Nas diferentes areas de ensino, e em diferentes niveis, desde a educacdo basica até a
superior, o papel do professor é cada vez mais destacado como um dos aspectos fundamentais
para 0 sucesso da aprendizagem dos estudantes. Outros fatores necessariamente tém
relevancia similar, mas as novas demandas que se impdem a educacdo estdo exigindo um
professor cada vez mais polivalente, flexivel, conectado com as mudancas sociais, em
permanente evolucgdo e formacdo. O poder publico, as universidades, as instituicdes em geral,
vém aumentando seu interesse sobre o tema da formacdo dos professores como um eixo
fundamental no processo de melhoria da qualidade da educacdo. Esse movimento é um dos

aspectos que consolida a formagéo docente como um campo autbnomo de estudos.

O desenvolvimento profissional docente é considerado o objeto de estudo do campo da
formacdo docente. Segundo André (2010), esse conceito se justifica porque marca mais
claramente a concepc¢do de profissional do ensino, e porque o termo desenvolvimento sugere
evolugdo e continuidade. Ao longo da vivéncia profissional, o professor desenvolve
competéncias, juizos de valor, constrdi conhecimentos tedricos e praticos sobre o oficio de ser
professor. Desenvolve seu jeito de trabalhar a partir das vivéncias que teve na sua trajetoria de
estudante e de professor. E procura constituir-se equilibrando as experiéncias do campo da
formacdo e do campo da préatica. Para a autora, muitos estudiosos do tema consideram de
grande importancia a atencdo nos processos de preparacdo e profissionalizagdo dos
professores, tendo em vista a aprendizagem do aluno (ANDRE, 2010, p.175).

Por um lado, o desenvolvimento profissional tem um carater individual. O professor
constroi saberes préaticos, epistemoldgicos, metodoldgicos, a partir de suas crencas individuais
e do contexto em que esta inserido. As experiéncias que este teve como estudante também
influenciam na forma de trabalhar e na elaboracdo de um modelo sobre ser professor. Nem
tudo que o professor aprende, I& ou ouve nas diferentes etapas da formacdo profissional €
transferido para seu campo de saberes e fazeres. A individualidade do sujeito é determinante
na definicdo dos pressupostos e das premissas a partir das quais planeja e executa seu
trabalho.

Por outro lado, esse desenvolvimento tem um carater coletivo, mediado pelo contexto,
pelos pares, pelas linguagens, pelos codigos e significados compartilhados. O caréater

interacionista da aprendizagem marca também nossa aprendizagem sobre ser professor. Nessa
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perspectiva, os diferentes olhares e as diferentes dimensdes do trabalho docente adquirem
igual relevancia nos estudos sobre o desenvolvimento profissional. Mais que um
antagonismo, essas duas dimens@es da aprendizagem docente sdo complementares, dialogam

entre si.

Para Cunha (2010), o tema da formacéo profissional tem aumentado de complexidade
no contexto atual. Um dos argumentos que esta autora apresenta para isso € que “a sociedade
vem atribuindo responsabilidades crescentes a educacdo escolarizada e aos professores de
todos os niveis, decorrentes do mundo do trabalho, da revolu¢do mediatica e da alteracdo da
estrutura familiar.” (ibid., p.129). De fato, ndo é preciso muita analise para perceber que, ao
professor contemporaneo, estd se atribuindo novos e complexos papeis, outras exigéncias,
para além do compromisso com a construcdo e a socializacdo do conhecimento construido

historicamente.

Entdo, pensar a propria formacdo profissional como um processo evolutivo exige
reconhecer que “o conteudo da formagdo é sempre volatil, mutavel e processual.” (ibid.,
p.130). Essa énfase perpassa tanto o campo da formacéo, onde sdo preparados professores e
pesquisadores, quanto o campo da pratica docente direta nos niveis da educacdo bésica e
superior, que ndo envolvem diretamente a formacdo de professores. Temos que nos
reconhecer aprendizes e lidar com as tensdes que vao surgindo. Porém, assumir a contradicéo,

segundo Cunha, tem algumas implica¢des nos processos formativos:

Fugir das solugdes Unicas ajuda a enfrentar as tensdes da pratica profissional.
Estimular o pensamento reflexivo, a autonomia nos processos de decisdo, 0s
procedimentos investigativos como forma de conhecer a realidade constituem
processos metodoldgicos adequados a uma formacgdo que assume a contradicdo
como pressuposto do trabalho e da profissionalizagdo docente (CUNHA, 2010,
p.132).

O trabalho didatico é desenvolvido em um contexto flexivel e em constante mudanca,
e as aulas se concretizam sob uma dindmica muito fluida e dependente do contexto. Conciliar
essas dimensfes € um movimento contraditério e o professor esta posicionado nesse campo.
As condicGes cambiantes da vida moderna influenciam nas condi¢fes de trabalho, nas
expectativas acerca da escola e do professor, repercutindo diretamente no ensino, de modo
que o trabalho docente, na contemporaneidade, representa uma atividade profissional
complexa e de alto nivel. A convergéncia de tantos desafios sobre a figura do professor é um
dos aspectos que consolidou o campo da formagdo como campo autbnomo de estudos em

educacdo. Dentre as tendéncias da area, cabe destacar a vertente que vem estudando as
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politicas publicas de acompanhamento da inser¢do profissional de professores iniciantes
(GARCIA, 2011; ANDRE, 2012).

Segundo Marcelo Garcia (1999), a investigacdo didatica estd tradicionalmente
estruturada em quatro areas: a escola, o curriculo e a inovagéo, o ensino e os professores, mas
0s resultados de pesquisa e investigacdo ndo dialogam entre si como a complexidade da
educagdo exigiria. Portanto, “o desenvolvimento profissional de professores se nos apresenta
como o Unico elemento capaz de integrar na pratica esses campos de conhecimento que ha
muito se vem ignorando mutuamente.” (ibid., p.139). Cabe explicitar os significados

atribuidos ao conceito de desenvolvimento profissional, a partir de algumas caracteristicas:

O objeto de estudo do campo sdo os processos de formacdo inicial ou continuada,
que possibilitam aos professores adquirir ou aperfeicoar seus conhecimentos,
habilidades, disposi¢des, para exercer a atividade docente, de modo a melhorar a
qualidade da educacdo que seus alunos recebem (MARCELO GARCIA, 1999, p.
26).

[E] a capacidade de um professor manter a curiosidade acerca da classe; identificar
interesses significativos no processo de ensino e aprendizagem, valorizar e procurar
o dialogo com colegas especialistas como apoio na analise de dados (ibid., p.137).

A formacdo docente envolve diferentes perspectivas e saberes de diferentes naturezas.
Ha a perspectiva da pratica da docéncia, um espaco importante a partir do qual o professor
desenvolve habilidades, pressupostos teoricos, pesquisa empirica, na medida em que vai
testando e avaliando as possibilidades e os desencontros das diferentes teorias sobre ensino e
educacdo com que tem contato. Os saberes da experiéncia, reconhecidos como saberes
fundamentais para a constituicdo e o desenvolvimento do professor, sdo construidos neste
campo. Portanto, o campo da pratica docente é um espaco permanente de reflexdo, que
poderia avancar para um espaco de pesquisa sistematica sobre a agdo profissional.

Outra perspectiva da formacdo € a que envolve 0s pressupostos tedricos e
metodoldgicos que o professor estuda durante sua formacao inicial e continuada. Estudamos
teorias de aprendizagem, cognicdo, principios ideoldgicos e filosoficos das principais
vertentes da educacdo, principios didaticos de organizacéo e de desenvolvimento do trabalho
em sala de aula, mas ao nos imbricarmos na pratica profissional, no mundo da escola real,
parece que nunca ha conhecimento suficiente que dé conta dos desafios que se colocam no
cotidiano. A articulacdo entre os campos da préatica e da formacéo ocorre em um contexto de
contradicdo e de conflito. E muito complexo traduzir muitos dos aspectos tedricos em agoes

concretas que favorecam um processo de aprendizagem mais eficaz, a principal funcdo do
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trabalho docente. A relagdo ‘teoria-pratica’ ndo é nem simples, nem direta, nem linear. As
contribui¢bes do campo da pesquisa nem sempre estdo acessiveis aos professores; quando o
sdo, ha varias implicacdes que dificultam a implementacdo desses resultados no contexto da
pratica docente. Nas tendéncias contemporaneas da formacao, a docéncia emerge como um
espaco de formacdo privilegiado, necessario a formacdo de professores com capacidade para
desenvolver um trabalho de exceléncia e concatenado com os desafios atuais. A relacdo
dialética entre esses elementos — teoria-pratica, escola-universidade, - situada em um espaco
de tensdo e contradicdo como € o educativo, esta a exigir novas posturas epistemoldgicas e

metodoldgicas no campo da formacgao:

Perceber a acdo docente como inserida num campo de tensdes representa um avango
para as teorias e as praticas da formagdo de professores. Incorpora a condi¢do
flexivel necesséria ao exercicio de uma acdo humana que ndo pode ser regulada e
normatizada como queria a racionalidade técnica (CUNHA, 2010, p. 131).

Independentemente da area de ensino, “o bom professor precisa ser capaz de refletir
sobre a educacdo em sua totalidade, mas dele se espera que seja também capaz de ensinar
promovendo aprendizagem.” (AMARAL, 2010, p.31). Atuar em sala de aula exige a
construcdo e a conciliacdo de saberes continuamente, mas também exige alguma habilidade
no campo da afetividade, visto que lidamos com pessoas diferentes, com diferentes desejos,
expectativas e problemas reunidos em um espago comum. Para além das contribui¢cGes do
campo da pesquisa, o0 professor constréi solucbes imediatas e planejadas em meio a
imprevisibilidade. A gestdo da sala de aula ocorre em um nivel imediato, mas também em um
nivel geral, e isso € uma tarefa essencialmente problemética (ZABALZA, 2008, p.23).
Nenhuma teoria, sozinha, da conta disso. O professor desenvolve competéncia
epistemoldgica, que congrega um modelo de professor como profissional que utiliza de
maneira sistematica procedimentos de indagacdo, que € capaz de manipular os resultados das
investigacOes aplicaveis a sua atividade e de converter-se ele mesmo em investigador de sua
pratica (ibid. p.26). Ao longo da trajetéria profissional, os professores evoluem em suas
estratégias de planejamento e desenvolvimento de solucBes concretas e aplicaveis ao contexto
em que estdo inseridos. Constroem ‘feeling’ para lidar com a diversidade e a
imprevisibilidade da sala de aula, para além das competéncias necessarias quanto ao dominio

tedrico e metodoldgico dos contetidos desenvolvidos.

Por tudo isso, € preciso assumir o campo da pratica como gerador de teorias que

sustentam o processo de reflexdo e desenvolvimento dos professores, ndo negando o espago
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da escola como um espaco de construcdo de conhecimento profissional fundamental para o
professor (FERNANDES e CUNHA, 2013; PORLAN et al, 2010, CUNHA, 2010,
KLEICKMANN et al, 2013). A medida que tensiona paradigmas, estimula a aproximacao e o
dialogo entre a escola basica e a universidade, oferece novas possibilidades e diretrizes para
mudangas estruturais nos cursos de licenciatura, o Pibid tem se colocado como “um programa
de grande efetividade no que se refere a formagdo inicial de professores” (RELATORIO
DEB/CAPES/PIBID, 2013) e, por isso, contribui com muitas tematicas de relevo para serem

investigadas no ambito da pesquisa da area.

4.2 - PRESSUPOSTOS E CARACTERISTICAS DOS MODELOS FORMATIVOS

4.2.1 - Visdo de ciéncia e de conhecimento

Os cursos de formacdo docente tém uma intencionalidade central: ensinar o oficio de
professor, isto &, preparar profissionais para as tarefas de ensinar, educar, de ajudar a
aprender. Assim como em outros contextos da educacdo formal, ha uma clara
intencionalidade associada ao processo de ensinar. Para problematizar a formacdo de
professores, considerando seus desafios, perspectivas e problemas, faz-se necessario

considerar alguns fatores que estdo articulados em torno dessa formagéo.

Inicialmente, ratifica-se o papel do professor como um fator fundamental para que se
efetivem os processos de inovacgdo e de mudancga que venham a garantir que a escola seja um
espaco de aprendizagem e de desenvolvimento e que o direito de aprender seja assegurado a
todos os cidaddos. Em segundo lugar, é fundamental reconhecer que diferentes concepcdes
de ciéncia, de conhecimento e de formacao sdo subjacentes a esses modelos e interferem tanto
no ambito da organizacdo e na concepcdo de curriculos quanto no ambito das préticas e
discursos que se concretizam na vida da sala de aula (CORTELLA, 2009). Ao reconhecermos
as intencionalidades e as diferentes visdes de mundo e de conhecimento que se articulam em
torno dos fins e objetivos da educacdo e da escola, precisamos destacar a natureza da ciéncia,
do curriculo e do conhecimento como construgfes culturais empreendidas pelo ser humano,

fortemente marcadas pelos contextos socioculturais nos quais estao inseridas.
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Portanto, sem a pretensdo de aprofundar este debate — ja amplamente difundido nas
discussdes educacionais e epistemoldgicas — entende-se necessario refletir sobre a natureza da
ciéncia e do conhecimento e questionar as visdes dominantes que sdo alinhadas com uma
visdo epistemoldgica absolutista — do conhecimento como pronto, acabado e verdadeiro — e a
tradicdo do positivismo légico ou empirico, em que a ciéncia moderna fornece os critérios

para validar/hierarquizar os conhecimentos, para julgar o que é cientifico ou nao.

Nesse sentido, sempre é importante lembrar que a escola moderna surgiu no contexto
do movimento Iluminista, que visou a uniformizacdo cultural. Para Sibilia (2012), a escola
pode ser concebida como um dispositivo tecnoldgico de época, visto que a educacdo formal e
a disciplina constituiram-se nos pilares do projeto basilar do Iluminismo, que visou a
uniformizacéo cultural, “foi concebida com o objetivo de atender a um conjunto de demandas
especificas do projeto historico que a planejou e procurou poé-la em pratica: a modernidade”
(ibid., p. 16). Porquanto, se a escola € este espaco institucional com uma finalidade social e
politica bem demarcada, € preciso entdo, estender essa perspectiva ao ensino — assim como ao
curriculo® da escola e aos seus contetidos: séo atividades situadas historicamente e carregadas

por opcBes de valores.

Voltando ao debate sobre a ciéncia moderna, ela se sustenta no modelo da
racionalidade cientifica, que emerge ja no século XVI e chega as ciéncias sociais no século
XIX. Seus impactos sdo profundos na forma de conceber, produzir e disseminar o
conhecimento: o conhecimento do senso comum e das humanidades ndo sdo reconhecidos
como formas de conhecimento cientifico; a complexidade dos sistemas e dos fenbmenos €
sucessivamente reduzida pelo método cientifico e o contexto no qual as condicdes iniciais sdo
investigadas néo interferem nos resultados (SOUSA SANTOS, 1987). Dentre as implicagdes
mais importantes dessas concepcBes para 0 ensino e a escola, estd a visdo de conhecimento
como descoberta (CORTELLA, 2009). Portanto, a reflexdo sobre as raizes culturais da nossa
visdo epistemologica dominante é necessaria para entender a procedéncia de nossos

entendimentos sobre conhecimento e verdade e desenvolver a compreensao, desde 0s estagios

6 A concepcao geral de curriculo que nos parece coerente com a perspectiva da ciéncia e do conhecimento como
construgdes culturais, empreendidas pelo humano, € a perspectiva critica, que busca entender historicamente as
selecOes e organizagBes curriculares dominantes e articular em um modelo tedrico as implicagGes do social no
processo pedagdgico. Ja as tendéncias curriculares prescritivas sdo geralmente associadas as perspectivas
epistemoldgicas tradicionais (LOPES, 2007).
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iniciais da formagdo docente, de que “o conhecimento ¢ uma construgdo cultural — histérica e
social, portanto — e a escola (como veiculo que o transporta), tem um comprometimento
politico de carater conservador e inovador que se expressa também no modo como esse
mesmo conhecimento é compreendido, selecionado, transmitido e recriado.” (CORTELLA,
2009, p. 17).

Por um lado, para compreendermos as raizes filosoficas e epistemoldgicas que
sustentam as praticas de sala de aula e inspiram os modelos de formacdo de professores, é
fundamental reconhecer o paradigma de ciéncia dominante, pois é ele que sustenta a escola
como instituicdo de conservacdo e reproducdo das relagcdes sociais e influencia a cultura
escolar hegemonica (GARCIA et al, 2010). Por outro lado, no entanto, nota-se que este
paradigma dominante esta em crise, protagonizada especialmente pela emergéncia de novas
areas de conhecimento e pela producéo de bens culturais que nao se adaptam ao paradigma da
racionalidade técnica. No ponto de vista de Sousa Santos (1987, p.24), “a crise do paradigma
dominante é o resultado interativo de uma pluralidade de condi¢des”, mas um aspecto central
¢ que “o aprofundamento do conhecimento produzido pelo homem permitiu ver a fragilidade
dos fundamentos em que esse paradigma se fundamenta.” (ibid.). De fato, este autor aponta
alguns avancos tedricos importantes que estdo sendo construidos desde o inicio do século XX,
com o advento da mecénica quéantica, e que vém revelar que o modelo de simplificagdo
arbitraria da realidade, centrado em alguns tipos de fendmenos e conhecimentos, “nos confina
a um horizonte minimo para além do qual outros conhecimentos da natureza, provavelmente
mais ricos € com mais interesse humano, ficam por conhecer” €, “sendo um conhecimento
minimo que fecha as portas a muitos outros saberes sobre 0 mundo, o conhecimento cientifico
moderno é um conhecimento desencantado e triste que transforma a natureza num autémato,
ou num interlocutor terrivelmente estipido” (SOUSA SANTOS, 1987, p. 31-32). Um répido
exercicio de reflexdo e de retrospectiva sobre a institucionalizacdo da educacdo no Brasil,
sobre as reformas educacionais e 0s curriculos vigentes servird para confirmar a profunda

influéncia desse paradigma na cultura educacional e escolar em geral.

A sociedade em geral, os modos de producdo de bens materiais e culturais vem
sinalizando a emergéncia de um novo paradigma, a que Sousa Santos (1987) denomina
“paradigma emergente”. Dentre seus principais pilares, estd o reconhecimento do carater
evolutivo e contextual do conhecimento; a superagdo da dicotomia entre ciéncias naturais e

ciéncias sociais, a valorizacdo de todas as formas de conhecimento, a complementaridade
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entre o local e o total, entre a especializacdo e a integragdo/interdisciplinaridade. A propoésito
disso, a emergéncia de areas de conhecimento com fronteiras disciplinares pouco definidas,
junto com a producdo de conhecimentos em uma ldgica sisttmica e complexa, que supera a
fragmentacdo do conhecimento e o seu reducionismo arbitrario, sdo fatores que acentuaram a
crise do paradigma da racionalidade cientifica e contribuiram para a redefinicdo de posturas
epistemoldgicas. Atualmente, os estudos sobre interdisciplinaridade e complexidade ganham
forca, pois reconhecem a natureza complexa, interacionista e sisttmica dos processos e

fendmenos em geral.
4.2.2 - Implicacdes nos modelos de formagéo docente

Ainda que sejam muitas as evidéncias de que os modos de producéo e de relagdo com
o conhecimento vém se transformando no contexto contemporaneo, “o inconsciente coletivo
do mundo ocidental parece estar ainda marcado pelo cientificismo preconceituoso do século
XIX” (CORTELLA, 2009, p. 43) e muitos professores ainda estdo identificados com uma
compreensdo de conhecimento e da realidade como produto pronto e acabado, neutro e
racional. Para este autor (2009, p.43),

A literatura, a midia, os livros didaticos, continuam reforcando a obsessdo
evolucionista que se apdia em pelo menos trés grandes preconceitos: o Passado é
sinbnimo de atraso e ignorancia inocente, a Verdade é uma conquista inevitavel da
racionalidade progressiva e a Ciéncia é instrumento de redencdo da humanidade em
geral. (grifo no original)

A partir dessa perspectiva, os modelos de formacdo docente também precisam ser
compreendidos como tendéncias pedagdgicas situadas historicamente, fortemente
influenciadas pelo contexto socioeconémico e politico e pelas visdes de conhecimento e de
ciéncia dominantes. Essas influéncias se estendem a diferentes esferas dos cursos de formagéo
docente: em sua concepgdo e génese, em seus curriculos, em suas praticas. Assim, 0S Cursos
de formacéo de professores podem ser analisados a partir de modelos didaticos de formacéo,
aos quais sdo subjacentes visdes de mundo, de conhecimento e de ciéncia e dos quais
emergem concepcdes e teorias sobre ensino e de aprendizagem (PORLAN e RIVERO, 1998).
Modelos de formacdo sdo concebidos, portanto, como tendéncias que enfatizam aspectos
epistemoldgicos, filoséficos e didaticos envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem
especificos ao oficio de “ensinar a ser professor.” (ibid., 1998). Ainda segundo estes autores,
inspirados em Perez-Gomez (1992), os modelos didaticos e os de formagdo docente sdo casos

particulares de teorias mais abrangentes sobre o0 que sdo, como sdo e como deveriam ser 0S
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processos de ensino e aprendizagem institucionalizados de todo tipo (ibid, p. 14). Na mesma
dire¢do, Harres et al (2005, p. 9), aponta que o modelo didatico ¢ “esta teoria complexa e
estruturada que da sentido para a acao docente”, na medida que se supde que as concepgoes
epistemoldgicas tém um papel fundamental na organizacao e no desenvolvimento do trabalho
docente. Nessa perspectiva, os modelos didaticos podem contribuir para evidenciar a
diversidade de concepgdes sobre conhecimento, sobre educacdo, e em Ultima instancia, sobre
o mundo em que vivemos (HARRES et al, 2005), que perpassam as diferentes propostas

curriculares e politico-pedagdgicas dos cursos de formacao docente.

Confirmando essa perspectiva da influéncia das visdes de conhecimento e de mundo
nos modelos didaticos e nos esquemas de acdo dos professores, Sacristdn e Pérez-Gomez
(2000) apontam que sdo indissociaveis os modelos de compreensdo e os modelos de
intervencdo em sala de aula. Os primeiros dizem respeito as diferentes teorias sobre a
aprendizagem humana, enquanto os segundos envolvem as formas didaticas de intervencéo
em sala de aula — as situagdes de ensino — concebidas e desenvolvidas para promover o
desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes. No entanto, apesar dessa inseparabilidade,
estes autores alertam que o desenvolvimento tedrico notavel que vem sendo alcangcado sobre
0s processos de aprendizagem humana nédo tem sido acompanhado de um processo paralelo na
préatica, nem mesmo na teoria didatica. Dentre as razdes para essa defasagem, destacam que
essas teorias sdo aproximagOes parciais e restritas a alguns aspectos concretos da

aprendizagem, pois

dificilmente constituem um corpo integrado de conhecimentos capazes de explicar o
sentido global dos fenbmenos complexos que ocorrem na aprendizagem escolar,
desde a influéncia de fatores materiais, pessoais € metodoldgicos da instituicdo
escolar até as influéncias semi-ocultas da experiéncia extra-escolar (SACRISTAN e
PEREZ-GOMEZ, 1998, p. 47).

Na mesma direcdo, Porlan et al (2010), assinalam que os itinerarios de progressao
docente sdo influenciados pelas experiéncias formativas anteriores, em que visdes sobre
ensino, aprendizagem, conhecimento, sdo construidas e transmitidas tacitamente ao longo de
toda a trajetoria de aprendizagem do (futuro) professor. A perspectiva investigativa destes
autores tem se preocupado em estabelecer hipoteses sobre a evolugdo dos professores, em
forma de itinerarios de progressdo, a partir de estados e obstaculos que permeiam esse
processo e que influenciam os esquemas de acdo. Para esses autores, tais esquemas de acéo
ndo sdo construcbes neutras, e por isso € tdo dificil muda-los, ja que “ndo sdo maneiras

naturais de como devem ocorrer as coisas, mas sim opcfes coerentes com uma CoSmMoVisao
60



epistemoldgica, psicologica e didatica.” (PORLAN et al, 2010, p. 34). A resisténcia ou
dificuldade em mudar tais esquemas de acdo é um dos fatores que explica a imensa
dificuldade em alterar o estado de coisas relacionado a diferentes aspectos da cultura escolar,
pois justamente “estdo fundamentados em pressupostos teoricos implicitos coerentes com a

cultura escolar hegemonica” (ibid.).

Para Porléan et al (2010), a formagdo tem se concretizado em um curriculo com trés
componentes inconexos: as ciéncias experimentais, as ciéncias da educacdo (estratégia
formativa baseada na transmissao) e a pratica (no caso da formacéo inicial). Essa estruturacéo
revela certo espontaneismo ao pressupor que professores formados nessa perspectiva
conseguiriam articular os diferentes componentes por ocasido da pratica, sem que essa
articulacdo seja incentivada nos espacos de formacdo inicial. De maneira geral, os estudos
contemporaneos sobre o perfil dos cursos de licenciatura no Brasil trazem resultados e
caracteristicas que confirmam a fragmentacdo e as dicotomias, indicando que “entre 0
conhecimento académico e o conhecimento em acdo existe um espaco epistemoldgico
desaproveitado.” (PORLAN et al, 2010, p. 36).

A despeito de todo o debate e dos estudos sobre a formacao docente produzidos tanto
em nivel nacional quanto internacional, o que ainda encontramos sdo cursos bastante
inspirados nos modelos da racionalidade técnica, com primazia ora do saber académico, ora
do saber fenomenoldgico, ora do saber técnico, em detrimento de um enfoque sistémico e
articulado que possa dar conta da complexidade inerente a docéncia. A ideia central - comum
a esses modelos e suas nuances — € o pressuposto de que, se os professores aprenderem
adequadamente os postulados das teorias cientificas relacionados com os contetdos por um
lado, e os das ciéncias da educacgéo, por outro, estariam aptos a ensinar em sala de aula. No

entanto, Porlan e Rivero (1998, p.8) advertem:

Esta ideia ignora diversos problemas que se devem ter em conta. Um deles é que
essas teorias constituem pecas distintas de um quebra-cabecas que o professor deve
construir: 0 do conhecimento genuino que é necessario para ensinar conteddos
concretos. Quer dizer, ndo €é suficiente referir-se as teorias elaboradas pelas
diferentes disciplinas que tém a ver com educacdo; & necessario integra-las e
reinterpreta-las em fungdo dos problemas profissionais dos professores’.

7 Citacdo Original: Esta idea ignora diversos problemas que se deben tener en cuenta. Uno de ellos es que esas
teorias constituyen distintas piezas de un puzle que el profesor debe construir: el del conocimiento genuino que
es necesario para ensefiar contenidos concretos. Es decir, no es suficiente con acceder a las teorias elaboradas por
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No cenério contemporaneo da formac&o, o papel da experiéncia € reconhecido como
uma vivéncia fundamental para o desenvolvimento profissional docente. No entanto, 0s
modelos de formacdo que predominam ainda engatinham na direcdo de uma epistemologia da
pratica, em que a investigacdo dos problemas praticos profissionais dos professores possa
preencher o espaco epistemoldgico ainda subaproveitado que se situa no campo de
convergéncia entre os saberes disciplinares, os saberes pedagdgicos e 0s saberes
experienciais, que necessariamente estdo integrados na constituicdo e no exercicio da

docéncia.

Como uma possibilidade de superacdo nesse cenario, poderiamos enumerar algumas
experiéncias alternativas que vem sendo desenvolvidas e que se alinham a modelos
alternativos de formacdo, mas esse aprofundamento foge ao escopo deste trabalho. O Pibid,
por sua vez, também se configura como experiéncia alternativa de formacdo, na medida em
que tem como principal inovacao o contato sisteméatico com a realidade escolar para além das
experiéncias curriculares de estagio. Diante disso, € preciso conceber o desenvolvimento
profissional e a formacdo de professores considerando esse carater e o0 entrecruzamento de
saberes, principios e fazeres na consecucdo e exercicio da docéncia, em que a Visao
dicotbmica de teoria e préatica precisa ser superada, bem como a visdo de que esta Ultima se
resume a aplicagdo da teoria. A concepcao de conhecimento pratico profissional é adequada a
essa perspectiva formativa, pois é representativa da sintese de saberes que o professor
mobiliza durante toda sua trajetoria profissional (PORLAN e RIVERO, 1998; PORLAN et al,
2010) e que tende a explicar as transicdes e itinerarios de progressdo vivenciados pelos
professores diante das contradi¢des explicitas ou implicitas entre seus esquemas de acdo, a
cultura escolar dominante e os movimentos de ruptura propostos nos modelos alternativos
(PORLAN et al, 2010, p. 32). Por ultimo, um aspecto que precisa ser considerado na
concepcdo e no desenvolvimento de modelos de formacdo que se caracterizem como
inovadores e alternativos ao estado de coisas vigente é 0 que aponta para a importancia de

viver experiéncias de ensino coerentes com 0s marcos de referéncia alternativos, pois essa

las diferentes disciplinas que tienen que ver con la educacion, es necesario integrarlas y reinterpretarlas en
funcion de los problemas profesionales de los profesores. (PORLAN e RIVERO, 1998)
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experiéncia j& evidenciou mudancas que impactam os esquemas de acdo dos professores.
(ibid.).

Em perspectiva semelhante, Porlan e Rivero (1998) e Harres et al (2005) também
apresentam categorias de modelos de formacdo alinhados com diferentes correntes
epistemoldgicas. Porlan e Rivero (1998) fazem uma anélise bastante ampla e completa das
diferentes perspectivas epistemologicas envolvidas nas diferentes estruturas de classificacao
desses modelos e dos critérios de avaliacdo implicados em cada classificagdo. Dentre as
diferentes classificacbes que estes autores apresentam, sdo descritos em mais detalhes o
trabalho de Pérez-Gomez (1992), em que o critério de classificacdo sdo os modelos de ensino
e o perfil de professor que se pretende formar, e o trabalho de Martin Del Pozo (1994), cuja
classificacdo é feita a partir da hierarquia e primazia de saberes de diferentes naturezas
(primazia do saber académico, do saber tecnoldgico ou do saber fenomenoldgico, com suas
nuances). A titulo de sintese e sistematizacdo das diferentes classificacbes, Porlan e Rivero
(1998) propéem uma classificagdo em que os modelos de formagdo docente estdo
hierarquizados em quatro niveis, relacionados tanto com visdes sobre o professor e 0s seus

saberes, quanto com concepg¢des mais gerais sobre educacdo, sociedade e conhecimento.

Quanto aos niveis, 0 modelo tradicional caracteriza-se como um nivel de partida, em
funcdo de um reducionismo epistemoldgico que destaca somente o conhecimento disciplinar.
Nos niveis de transicdo, estdo os modelos tecnol6gico e espontaneista; na medida em que
reconhecem a importancia da experiéncia e do saber fazer, colocam-se como alternativas ao
modelo tradicional, mas ainda estdo imbuidos de uma visdo absolutista de conhecimento. O
modelo alternativo, por fim, representaria um nivel desejavel para o conhecimento
profissional, por algumas razdes. Este modelo propGe a integragdo de saberes em torno da
docéncia e da pratica profissional, evidenciando uma visao sisttmica e complexa do
conhecimento e ainda, reconhece a importdncia dos conhecimentos prévios para a

aprendizagem, assumindo uma perspectiva evolutiva e construtivista para o conhecimento.

Em termos de visdo de mundo, segundo tais autores, 0 modelo alternativo alinha-se a
uma perspectiva sistémica e complexa do mundo, que devera estar implicada a visdo de
conhecimento escolar e as formas de desenvolvimento do trabalho docente. Por fim, a
perspectiva critica para os fins educacionais € proposta como alternativa, “favorecendo a

construcdo de uma concepcdo critica integradora das relacGes entre ciéncia, ideologia
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cotidianidade e o desenvolvimento de principios como a autonomia, diversidade e negociacao
rigorosa e democratica de significados.” (HARRES et al, 2005, p. 27). O Quadro 4 (elaborado

com base em Porlan e Rivero, 1998 e Harres et al, 2005) sistematiza esse conjunto de

modelos e suas implicacdes epistemoldgicas.

Quadro 4 - Sintese das principais dimens6es dos modelos de formacao docente

Modelo Modelo Modelo Modelo
Modelos tradicional tecnoldgico espontaneista alternativo
Principais
Caracteristicas
Enfase no ~ ~ ~
. . Enfase no Enfase no Enfase no saber
Tipo de conhecimento . . "
conhecimento academico- conheu_mento conheumen'go pratico e
A técnico fenomenolégico complexo
disciplinar
Reducionismo Visdo sistémica e
epistemoldgico ndutivi complexa do
anci . ianali ndutivismo
Tendéncia Absolutismo racionalista e o © | saber
) N racionalista instrumental/ | ingénuo/relativis _
epistemoldgica o mo radical Perspectiva
racionalidade evolutiva do
técnica conhecimento
Papel do Transmissao de Aplicagéo da Atividade Mediacéo das
professor conteudos teoria artesanal aprendizagens
Dominio de Conjunto de .
- A D Conhecimento
Conhecimento Dominio dos competéncias experiéncias do orofissional
rofissional saberes técnicas e contexto integrador de
P disciplinares saberes escolar/processo saberes
disciplinares espontaneo

(Fonte: elaborado pela autora)

Em sintese, o saber pratico-complexo destacado nos modelos alternativos, a partir de
uma perspectiva epistemoldgica integradora, € coerente com o carater complexo e
pluriespitémico do fenémeno educativo, sugerindo a integracdo destes diferentes saberes em
uma categoria mais ampla definida como conhecimento préatico profissional dos professores.
Também pressupde uma visdo de ciéncia e conhecimento diversa daquela construida no bojo

das ideias e dos postulados do paradigma dominante.

De maneira geral, consideramos que uma ideia integradora relevante sobre a formagéo
docente é o principio do isomorfismo pedagégico (NOVOA, 2014; MARCELO GARCIA,

1999), que sinaliza para a necessidade de que a formacgdo recebida pelo professor seja

64



coerente e convergente com o tipo de educacdo que posteriormente lhe é exigido ou se espera
que ele desenvolva. Tal principio é convergente com a premissa ja destacada neste trabalho de
que os processos de formacéo docente, o trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula
e a aprendizagem dos estudantes estdo inerentemente relacionados. Essa coeréncia e essa
articulacdo deveriam constituir-se como principios fundantes de modelos didaticos de
formagé&o docente inovadores, na medida em que colocam-se como alternativas de mudanca e

de superacdo aos problemas ja largamente identificados.

Nesta reflexdo, é importante situar uma metarreflexéo, que € anterior a deciséo sobre o
tipo de ensino/educagio que se espera que o professor desenvolva. E preciso discutir sobre a
funcdo politica e ideoldgica da escola e da educacgdo e percebé-la situada em um campo de
contradicGes e de tensdes, pois a escola ndo é tdo somente reprodutora das relagdes sociais,
nem tampouco a instituicdo revolucionaria e Unica responsavel pela transformacéo social. De
acordo com Freire e Shor (1986), a educacdo libertadora é a premissa para a liberdade e para a
promoc¢do do ser humano, através do conhecimento. No entanto, é preciso enfrentar uma
poderosa e antiga tradicdo de transferéncia de conhecimento, pois a educacdo que pode
libertar exige criatividade, rigor e autonomia. Concordamos com estes autores, sobretudo
quando defendem que a educacdo é a0 mesmo tempo um ato de conhecimento e um ato
politico, ndo esta isolada de seu tempo e de seu contexto e, portanto, exige uma pedagogia
situada (ibid., p.38), entendida como a necessidade de situar o processo de ensino e

aprendizagem nas condigdes reais de cada grupo.

Ainda na direcdo desta metarreflexdo, Lindo (2009) afirma que a educacdo transmite
de maneira técita ou explicita, uma ideia de realidade e de conhecimento. Segundo esse autor,
a desmaterializacdo das corporagdes, a virtualizagdo dos processos e das relagbes humanas, a
biotecnologia, entre outros, tem afetado tanto o nosso modo de perceber a realidade quanto
nossa maneira de aprender. Como consequéncia, € preciso repensar nossos modelos
educativos, especialmente no que diz respeito ao porqué de educarmos na contemporaneidade.
Dessa (nova) percepcao de realidade, entende-se que emergem implicagcdes para 0 processo
educativo, dentre as quais podemos destacar a necessidade de produzir conhecimento sobre o
conhecimento, de nos desapegarmos da tradicdo da transmissdo de conteddo e o

fortalecimento das competéncias epistemoldgicas (ibid.).
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No contexto contemporéneo, a escola perdeu seu papel hegemonico na transmissao e
distribuicdo da informacdo na sociedade do conhecimento, precisando repensar seu papel,
sobretudo estando em um contexto em que “tanto o mundo das relagdes sociais que rodeiam a
crianca como a esfera dos meios de comunicacdo que transmitem informacdes, valores e
concepgdes ideoldgicas, cumpre uma funcdo muito mais proxima da reproducdo da cultura
dominante do que da reelaboragdo critica e reflexiva da mesma.” (SACRISTAN e PEREZ-
GOMEZ, 2000, p. 25). Portanto, e ainda segundo estes autores, a escola precisa ajudar os
individuos a compreender que todo conhecimento ou conduta é condicionada pelo contexto, o
que exige um novo papel da escola, e que, por sua vez, exige “a transformagdo radical das
préticas pedagogicas e sociais que ocorrem na aula e na escola e das funces e atribui¢fes do
professor/a, da qual deriva um principio basico, que € estimular a participacdo ativa e critica
dos alunos.” (ibid., p. 26). Como decorréncia, 0s objetivos e fins da educagdo escolar
precisam ser considerados na génese e na organizagdo dos cursos de formacdo docente,
considerando o imbricamento destes processos formativos com o trabalho desenvolvido pelo

professor e com a aprendizagem dos estudantes.

4.3 - ENSINAR E APRENDER: ENTENDIMENTOS E CONCEPCOES

As discussOes apresentadas no referencial tedrico dessa tese buscam tornar explicitas
as implicacGes entre as concepcles de ciéncia e conhecimento, os modelos didaticos em geral
e 0s modelos de formacdo de professores. Mais do que isso, essas visdes ajudam a forjar um
modelo e um imaginario sobre o “ser professor”, sobre como se ensina, como se aprende,
sobre as relacbes e as experiéncias que se desenvolvem na sala de aula. Novamente,
destacamos a natureza sistémica e relacional desse debate em torno das diferentes dimensdes
implicadas na atividade docente. A reflexdo mais ampla sobre o sentido e a funcdo da escola,
no entendimento desta investigagdo, ndo pode ser desarticulada das discussdes sobre 0s
conhecimentos que sdo priorizados na organizacdo curricular e sobre o perfil de cidadao que
se pretende ajudar a formar. Portanto, as situacOes de ensino e aprendizagem que sdo
concebidas e desenvolvidas na escola precisam convergir para a formacdo ética, autbnoma,
criativa dos sujeitos que a frequentam, e isso exige muito mais do que comunicar/transferir
conhecimentos. Freire e Shor (1986) alertam que é preciso evitar a dicotomia entre o

momento de producdo de um conhecimento novo e 0 momento em que 0 conhecimento
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produzido é conhecido ou percebido, abordagem que sugere a necessidade de articulagdo
entre saberes, de valorizagdo das diferentes formas culturais, do saber experiencial e
cotidiano, em uma relacéo dialogica que supere as dicotomias, classificaces e julgamentos

tdo caros a ciéncia moderna.

Partindo-se de uma perspectiva tedrico-epistemoldgica ja consolidada em termos da
natureza do conhecimento — evolutivo, historicamente situado, jamais neutro (SOUSA
SANTOS, 1987; CORTELLA, 2008, CHARLOT, 2013) -, em que nenhum tipo de
conhecimento produzido esta isolado das contingéncias sociais e culturais, € imprescindivel
que os diferentes sujeitos que trabalham com educacdo atualmente desenvolvam reflexdes
mais aprofundadas sobre qual ¢ o papel do conhecimento escolar e que conhecimentos
precisam ser desenvolvidos para estimular a formacdo do pensamento, o desenvolvimento da
autonomia e de espirito critico. Contraditoriamente, as praticas pedagdgicas predominantes e
o0s conhecimentos tradicionais da escola parecem se distanciar desse perfil de cidaddos que se
pretende formar.

Diante de um cenario que evidencia a crise do modelo escolar vigente e a pouca
eficiéncia dos conhecimentos predominantemente trabalhados para a formacao técnica, ética e
politica de todos os cidaddos, é preciso pensar e produzir novas relagdes com o saber
(CHARLOT, 2013). Nessa direcdo, optamos por apresentar alguns elementos centrais que
permeiam o debate sobre ensino, aprendizagem e conhecimento, reunindo diferentes
perspectivas tedricas. Em comum, esses elementos apontam para a necessidade de uma nova

relacdo com o saber.

Um primeiro elemento diz respeito a necessidade de estabelecer uma perspectiva
epistemoldgica que dé sustentacdo a uma (nova) forma de organizacdo dos conhecimentos
escolares, uma vez que o paradigma disciplinar, tdo caro a ciéncia moderna, esta esgotado. No
entendimento de Garcia (1998), uma teoria alternativa para os conteudos escolares é
necessaria, convergente com uma perspectiva sistémica e complexa de conhecimento e de
realidade. Segundo este autor, uma possibilidade para ressignificar as aprendizagens é o
deslocamento de uma visdo de conhecimento escolar simplificado para uma complexa, como
necessidade para compreender e interpretar e intervir no mundo. Em termos curriculares, a
proposta € eleger os problemas socioambientais significativos ao entorno, que representariam

0 mesocosmos, a realidade proxima — e avancar para 0 micro € 0 macrocosmos, que trazem a
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possibilidade de complexificar a leitura de mundo e de realidade. O conhecimento escolar,
nessa perspectiva, promoveria a sintese unificadora entre o conhecimento cientifico e o
cotidiano. Desses problemas, podem emergir conceitos metadisciplinares, que transcendem as

fronteiras disciplinares e, por isso,

Podem ajudar na reformulagdo dos conteldos escolares, facilitando, de modo
concreto, o estudo dos sistemas e dos fenémenos complexos presentes em nosso
entorno, como os artefatos tecnoldgicos, a cidade, uma lagoa, um bosque, a
contaminacdo, 0s seres vivos, a alimentacdo humana, 0os usos da energia, etc.
(GARCIA, 1998, p. 131, traducéo livre)®.

Na Optica freireana, é preciso estabelecer uma relacdo dialégica com o conhecimento,
evitando dicotomizar o momento de producdo de um conhecimento novo do momento em que
0 conhecimento produzido é conhecido ou percebido. Essa dicotomizacdo reduz o ato de
conhecer do conhecimento existente a uma mera transferéncia desse conhecimento (FREIRE
e SHOR, 1986), sendo que, lamentavelmente, essa ainda é uma postura epistemoldgica

dominante nas nossas escolas.

A transicdo entre a leitura de mundo e a leitura da palavra € a prerrogativa freireana
que supde o conhecimento a servigco da promog¢do humana, por meio de uma pedagogia
situada. A transformacdo, nesse enfoque, ndo é s6 uma questdo de técnicas e metodos, mas
sim de estabelecer uma relacdo diferente com o conhecimento e a sociedade e que, portanto,

promoveria impactos para além da sala de aula.

Em comum, essas perspectivas epistemoldgicas convergem para posturas e relacoes
interdisciplinares entre os diferentes campos do saber, que representam rupturas
epistemoldgicas que, por sua vez, significam facilitadores dos processos de inovacdo e de
mudanca (CARBONELL, 2002). Se “ndo ha mais nada que nos obrigue a fragmentar o real
em compartimentos estanques, correspondentes as velhas fronteiras disciplinares”, entdo,
“tudo nos leva a engajar-nos cada vez mais na pesquisa das aproximacdes, das interacdes e
dos métodos comuns as diversas especialidades.” (JAPIASSU, 1976, p. 41). O esgotamento

do paradigma disciplinar foi um dos aspectos que mais contribuiu para a crise do modelo da

8 Citagdo Original: pueden ayudar a la formulacién de los contenidos escolares, facilitando, en concreto, el
estudio de los sistemas y de los fendmenos complejos presentes en nuestro entorno, como los artefactos
tecnoldgicos, la ciudad, una laguna, un bosque, la contaminacion, los seres vivos, la alimentacién humana, los
usos de la energia, etc (GARCIA, 1998, p. 131).
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racionalidade técnica dominante. De fato, o debate sobre interdisciplinaridade e complexidade
estd intimamente relacionado aos conceitos de inovagdo e ruptura, aqui compreendidos

especialmente em funcdo de sua natureza epistemologica.

Um segundo elemento basilar da discussao ora proposta decorre do primeiro, ou seja,
pressupde repensar o papel da escola sob um enfoque integrador. Nessa direcéo, as discussoes
sobre curriculo, avaliacdo, conteudos devem estar interligadas, constituindo uma teia de
relacBes que explicite qual € a intencionalidade da escola. Na dptica de Sacristan e Pérez-
Gbmez (2000), a escola deve promover a reconstrucdo do conhecimento e da experiéncia e
facilitar a aprendizagem permanente, “ajudando o individuo a compreender que todo
conhecimento ou conduta encontram-se condicionados pelo contexto e, portanto, requerem
ser comparados com representacdes alheias, assim como com a evolucdo de si mesmo e do
proprio contexto” (ibid., p. 26). Uma escola concebida nessa perspectiva pressupde a
transformacéo radical das préaticas pedagdgicas e sociais que ocorrem na aula, bem como na
escola e das funcdes e atribuicdes do professor, da qual deriva um terceiro elemento, qual
seja, a participacao ativa e critica dos alunos com todos os conhecimentos prévios que estes

mesmos alunos trazem para a escola. Nessa linha, Nogaro (2008) afirma:

Quando os alunos sdo envolvidos e chamados a assumirem o compromisso das
tarefas, parte do objetivo da aula desloca-se da figura centralizada do professor para
outros agentes, abrindo novas possibilidades e experiéncias. Ao entrar em acgdo o
“pensar” dos alunos, teremos menos probabilidade de reprodugio e mais criagdo. As
duvidas, questionamentos, perguntas surgirdo de diferentes sujeitos, estendendo a
rede de conexdes, aumentando a compreensao e a aprendizagem. (p. 51)

Nesta perspectiva, a medida que entendemos a participacdo dos alunos como uma
condicdo para promover a aprendizagem e garantir o direito de aprender, € preciso
desenvolver um processo continuo de teorizacdo e critica acerca das nossas praticas, ainda
fortemente influenciadas pelo paradigma epistemoldgico dominante, de abordagem
conteudista (HARRES, 2012). As implicacfes pedagogicas e didaticas dessa prerrogativa sao
extensas — se estendem desde a forma de organizacdo dos tempos escolares, do regime
curricular, da estruturacdo disciplinar do conhecimento, até questdes mais diretas e inerentes
aos processos de ensino e aprendizagem. Pressupde uma metodologia de trabalho que tenha
como principio fundamental o ensino investigativo e o aprender pela pesquisa (DEMO, 2011).

Em uma perspectiva dialogica da relagdo com o conhecimento e com o outro,
colocam-se condigdes concretas que sinalizam novas posturas epistemologicas para o trabalho

dos professores, os quais apontam na diregdo da mobilizacdo dos alunos: (a) saber o que 0s
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alunos ja sabem; (b) trabalhar com os alunos ndo apenas como tética, mas como necessidade;
(c) reaprender o que imagino que sei; (d) conhecer as expectativas dos alunos; (e) desenvolver
boas experiéncias de leitura em sala de aula, (f) evitar o dogmatismo e o desrespeito, entre
outros elementos assinalados por Freire e Shor (1986). Anastasiou (s/d, p. 13) também aponta
a perspectiva dialética como uma necessidade para estimular a evolugdo do pensamento, pois
exige o deslocamento de uma posicéo epistemoldgica de isolamento dos conhecimentos rumo
a uma visdo que reconheca as relacbes entre 0s conceitos, onde “uma visdo de totalidade
crescente, de rede, vai sendo progressivamente construida”. Ja na leitura proposta por Charlot

(2013), a efetivacao da atividade intelectual pelo aluno é que assegura que ele vai aprender:

S6 aprende quem tem uma atividade intelectual, mas, para ter uma atividade
intelectual, o aprendiz tem de encontrar um sentido para isso. Um sentido
relacionado com o aprendizado, pois, se esse sentido for completamente alheio ao
fato de aprender, nada acontecerd. (CHARLOT, 2013, p. 159).

A partir desses pontos de vista, a construcdo de sentidos para as aprendizagens é um
aspecto relevante quando se pensa sobre o papel da escola, do professor e 0 sobre o tipo de
ensino que se desenvolve nas escolas. A construcdo de significados pressupde o envolvimento
ativo dos estudantes, a sua mobilizacdo intelectual, a superacdo das posturas e das praticas
predominantes do aluno como receptor do conhecimento, o contraste de diferentes
concepcdes e de modelos que explicam o mundo. Para Charlot (2013), a especificidade da
atividade escolar é a constituicdo do Eu como sujeito epistémico e do mundo como objeto de
pensamento, ou como ja salientamos, a escola é um espaco de aprendizagens, porque
conhecer, evoluir, construir-se humano € da condi¢do humana, e a educagdo visa a ajudar a
conhecer. De maneira geral, podemos supor que as diferentes teorias que discutem o0s
elementos necessarios a aprendizagem significativa tém, como elemento em comum, a

necessidade de producdo de sentidos para essas aprendizagens.

Se ja ndo faz sentido a escola com foco na transmissao de contetdos (SIBILIA, 2012;
GARCIA et al, 2010; NOGARO, 2008; CARBONELL, 2002; SACRISTAN e PEREZ-
GOMEZ, 2000), tendo em vista que a informag&o avanca em ritmos vertiginosos e esta cada
vez mais acessivel em fungdo da revolugdo mididtica a que temos assistido, é imprescindivel
que avancemos na direcdo de modelos de ensino e aprendizagem que priorizem a formagéo do
pensamento em niveis cada vez mais complexos, a capacidade de generalizacdo, de sintese e

de transferéncia, destacando as redes e as inter-relacfes entre conceitos, teorias e principios
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que se articulam na producdo de explicagdes coerentes para os diferentes objetos de estudo,
condicBes que vao ao encontro dos elementos até entdo discutidos.

De outra forma, “é necessario colocar-se a ruptura com o processo de atomizagéo-
especializacao [do conhecimento] que é transladado desde o &mbito da producéo até o sistema
educativo” (GARCIA, 1998, p. 16). Na mesma perspectiva, Anastasiou (SD), critica a postura
dicotdmica que tende a considerar ensino e aprendizagem como a¢fes disjuntas, visdéo muito
influente na cultura escolar brasileira, herdada da tradi¢do jesuitica. No entanto, segue ela, é
uma visao muito arraigada, por constituir o modelo que nos, professores atuais, vivenciamos
como alunos e com o qual conseguimos aprender, afinal de contas. Ainda, esta autora define
etimologicamente 0s conceitos de ensinar e aprender, e diferencia ensino e ensinagem.
Enquanto aquele supde um processo baseado na exposicdo tradicional, esta avanca para uma

perspectiva que exige um papel mais ativo do aluno:

pela ensinagem deve-se propiciar o pensar, situagdo onde cada aluno possa re-
elaborar as relacdes de conteddos, através dos aspectos que se determinam e se
condicionam mutuamente, numa a¢&o conjunta do professor e dos alunos, com agdes
e niveis de responsabilidades proprias e especificas, explicitadas com clareza nas
estratégias selecionadas. (ANASTASIOU, s/d, p. 4)

Na continuidade da exposi¢cdo, um quarto elemento diz respeito ao desenvolvimento
de praticas pedagdgicas menos reprodutivas e mais criativas e inventivas, valorizando o
espaco de autonomia e de criacdo dos professores. E desejavel que os professores, em
conjunto e com a escuta dos estudantes e da comunidade, construam os objetos de estudo que
relinem os temas estruturantes, os conceitos metadisciplinares e os problemas socioambientais
relevantes que sdo elementos constitutivos do conhecimento escolar. Essa premissa exige que
os professores aproveitem melhor a autonomia criativa que estd presente nas Diretrizes
Curriculares Legais para a educacdo basica, colocando-se como autores e protagonistas no
processo da construcao e ressignificacdo de conhecimentos. Entretanto, construir objetos de
estudo relevantes, contextualmente situados, é um exercicio de pensamento/trabalho
integrador e desafiador, que exige reunir as perspectivas de diferentes campos do
conhecimento e avancar na superacéo das fronteiras disciplinares. Acerca disso, Ketzer (2007)
nos lembra que a énfase do ensino tradicional, decorar para aplicar, embora represente
experiéncia frutifera de raciocinio, esta desarticulada da real compreensdo para a utilizacdo

dos conceitos em circunstancias praticas da vida. Ketzer segue nos desafiando:

O que se coloca como impeditivo para alterar este estado de coisas € a incapacidade
de alguns docentes de estabelecer interfaces, conexdes, articulacdes entre saberes,
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com vistas a melhor compreensao dos pressupostos que 0s embasam. No caso do
problema pitagérico em questdo, incluem-se rudimentos de aritmética e geometria,
sem descartar a filosofia, areas que nem sempre estdo ao alcance de um mesmo
professor [...] o aprender fica, desta forma, resumido a uma superficialidade que
consigna o analfabetismo. (ibid., p.92)

O desafio, portanto, é refletir sobre as bases comuns das experiéncias de ensino e
aprendizagem que se organizam sob diferentes matrizes tedricas e metodoldgicas e sobre que
mudangas mais profundas podem/precisam ser feitas nas escolas e nas salas de aula —
compreendidas como sistemas que Se auto-organizam e que Se constroem por meio da
tessitura de relagdes, de interesses, de intencfes — na perspectiva de que o direito de aprender

seja garantido a todos os cidadaos.

A propdsito disso, os professores vivenciam diferentes modelos de ensino e
aprendizagem ao longo da sua trajetéria de formagdo. O foco do trabalho docente ndo € o
ensino por si s6, como ja foi regra por muito tempo, mas a preocupacao e 0 COmpromisso com
0 sucesso da aprendizagem dos alunos, em uma concepcdo de escola como organizagédo
centrada na aprendizagem (NOVOA, 2011; SIBILIA, 2012; CHARLOT, 2013). Nessa
perspectiva, a discussdo da formacdo docente ndo esta descolada da reflexdo sobre a
efetividade e a pertinéncia do trabalho docente para a construcdo e apropriacdo do
conhecimento historica e socialmente construido pelos estudantes. Os curriculos e praticas
dos cursos de licenciatura, a experiéncia docente, a maneira como 0s professores
desenvolvem seu trabalho, contém representacdes significativas sobre as formas que
consideram desejaveis para ensinar e aprender. Estas representacdes, por sua vez, constituem
referentes importantes, embora nem sempre conscientes ou explicitos, que sustentam o0s
esquemas de acdo e os processos de tomada de deciséo adotados pelos professores ao longo
da sua pratica docente e que, por essa razao, devem constituir-se em objeto de reflexdo nos

diferentes espacos formativos.

Compartilhamos da acepcdo de diversos autores de que a atividade primordial dos
professores € promover a aprendizagem, aspecto que destacamos apresentando assertivas que

nos parecem ilustrativas das ideias discutidas neste capitulo:

O compromisso maior de quem desenvolve a docéncia é fazer com que seus alunos
aprendam (NOGARO, 2008, p 43).

A principal finalidade dos processos de desenvolvimento profissional docente €
melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem (MARCELO GARCIA,
1999, p.26)

O bom professor deve ser um pesquisador do seu campo tedrico e, a0 mesmo tempo,
ser capaz de ‘transmitir’ — sem qualquer conotacdo pejorativa — a seus alunos, esse
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conhecimento acumulado que é a sua propria sintese até aquele momento. [...] 0
bom professor deve ser capaz de ensinar. (AMARAL, 2010, p.27).

Sacristan e Pérez-Gomez (2000) argumentam que o desenvolvimento tedrico sobre 0s
processos de aprendizagem ndo tem sido acompanhado de um processo paralelo na prética,
nem mesmo na teoria didatica, por diferentes razfes. Um primeiro argumento para essa
assertiva é o fato de que as teorias s@o sempre aproximacOes parciais e restritas de toda a
complexa rede de relacdes que esta envolvida na aprendizagem escolar. Outro argumento
nessa direcdo é de que as teorias elaboram seus principios explicativos a partir da redugéo das
complexas varidveis da aprendizagem escolar ou, entdo, sdo realizadas na investigacdo de
laboratdrio, o que sinaliza uma influéncia do positivismo sobre essas teorias e dificulta sua

aplicacdo direta na solucdo dos problemas concretos da escola e da aprendizagem,

Justamente o rigor da investigacdo experimental, apoiada na epistemologia
positivista, baseia-se na simplificacdo das situacGes reais, no controle da
neutralidade ou iniciativa de certas variaveis, para comprovar os efeitos das
mudancas que a manipulagdo de uma variavel exerce em outra (ibid., p. 48).

Nesse cenario, tais autores destacam que o ensino deve ser concebido para a
compreensdo dos conhecimentos que a escola se propde a desenvolver. Para isso, é preciso, na
formagé&o docente, discutir a natureza distinta dos processos de ensino e de aprendizagem, que
se complementam em uma relacdo que forma uma espiral dialética na qual ambos o0s

elementos estimulam-se mutuamente:

E evidente que do modo que se concebe, interpreta e explica a vida da aula se deriva
de maneira mais ou menos direta uma forma tipica de atuagdo. Por isso, ndo se pode
separar 0s modelos de compreensdo dos modelos de intervengdo. O/a professor/a, 0s
alunos/as, os administradores e todos que participam do processo educativo
intervém condicionados por um modo de pensar mais ou menos explicito sobre os
fendmenos educativos. Assim, também enriquecem, reafirmam, reproduzem ou
transformam sua maneira de entender a vida da sala de aula em fungdo de
consequéncias pessoais e alheias que se derivam de sua forma de intervir
(SACRISTAN e PEREZ-GOMEZ, 2000, p.81-82).

A educacdo escolar continua apresentando importantes desafios, apesar dos avancos
ja construidos e das significativas contribuicGes da pesquisa no campo. Uma das formas de
lidar com esses desafios e propor alternativas diferenciadas para superar os problemas, é
reconhecer que, por um lado, o paradigma epistemologico dominante na organiza¢do do
ensino em geral ainda é assentado em uma visdo absolutista de conhecimento, com énfase
central nos contetidos e, por outro, perceber que pensar em possiveis mudangas para 0 cenario
educacional implica analisar as inter-relacGes entre os processos de formacdo docente, o

ensino realizado nas escolas e a aprendizagem dos estudantes.
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Nesse sentido, podemos dizer que a pratica docente estd imbricada com as
concepgdes e teorias - tacitas ou subliminarmente presentes - sobre ensino, aprendizagem,
formacéo e conhecimento. Séo essas crengas que geralmente sustentam os esquemas de acéo
adotados pelos professores (PORLAN et al, 2010) e sdo confrontadas/problematizadas no
ambito da prética profissional, provocando resisténcias mas também ressignificacdes, quando
os professores sdo expostos a outras possibilidades teorico-praticas e a outros modelos
alternativos. Assumindo-se como significativa essa prerrogativa, € preciso pensar a
aprendizagem como um processo ativo e autbnomo — tanto dos professores em formacéo
quanto dos estudantes da educacdo basica - em uma perspectiva epistemologica de
conhecimento como construgdo humana mediada pelo mundo e pelo outro, em que os
principios do aprender investigando (DEMO, 2011; HARRES, 2012), da atividade intelectual
dos estudantes (CHARLOT, 2013), do questionamento reconstrutivo (DEMO, 2011),

fundamentam o planejamento e a organizacao de a¢cdes em nivel tedrico e epistemoldgico.

Todas essas reflexdes precisam ser feitas produzindo-se um esforco de
“desnaturalizagdo” dos discursos e praticas ja institucionalizados e que constituem a cultura
escolar dominante (GARCIA et al, 2010; SACRISTAN e PEREZ-GOMEZ, 1998). A ideia de
mudanca e de inovacao das praticas educativas rotinizadas e institucionalizadas perpassa tais
reflexGes. Por isso, é pertinente agregar algumas acepcdes do termo inovacdo, diferenciando-o
da significacdo usual relacionada as inovacdes tecnoldgicas:

A inovacéo é o resultado de um sabio e fragil equilibrio entre o saber acumulado
coletivamente e a necessidade permanente de repensa-lo [...] ai esta a chave: como
enriquecer-se a partir do contraste e do didlogo e ndo do enfrentamento; e como ser
capazes de destacar aquilo que une, mais do que aquilo que separa (CARBONELL,
2002, p. 82)

Nessa discussdo, Morosini (2006), contribui com a significacdo do conceito de

inovacéo educativa:

[...] conceito de carater histérico social marcado por uma atitude epistemoldgica
para além das regularidades propostas pela modernidade e caracterizado (o
conhecimento) por experiéncias que sdo marcados por ruptura, gestdo participativa,
re-configuracBes dos saberes, reorganizacdo da relacdo teoria-pratica e perspectiva
organica. (p. 445)

Como fica evidenciado nessas contribuicfes tedricas, a questdo central para o debate
sobre o conhecimento escolar ser capaz de promover a emancipacgao das pessoas, de preservar
nossa civilizacdo e de desenvolvé-las como cidaddos que possam ter participacdo efetiva para

a melhoria das condigdes de vida em suas comunidades esta mais relacionado com as relagdes
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que estabelecemos com os saberes historicamente produzidos e transmitidos do que com a
definicdo de contetdos e conceitos a ensinar. Portanto, perpassa um processo de explicitacéo
de conviccOes, de crengas e de principios, nem sempre evidentes, que subjazem nossas
praticas educativas em diferentes niveis (PPPs, regimentos, curriculos, propostas de trabalho,

préticas de sala de aula, etc).

Sao acepcdes quer espeitam o carater histérico e evolutivo do fendbmeno educativo e
do conhecimento em si e pressupdem o carater contraditorio inerente a educacéo e a cultura
escolar. Evidenciam, portanto, a inovacdo, a mudanca e a ruptura como possibilidade e
necessidade para mudar a escola, para questionar os paradigmas e as teorias - tacitas ou
explicitas — que estdo enraizadas na cultura escolar e, por isso, tornam téo dificil a alteracéo

desse estado de coisas.

4.4 - CULTURA ESCOLAR: TENSOES E CONVERGENCIAS ENTRE OS CAMPOS DA
PRATICA E DA FORMACAO

Uma das emergéncias apontadas pelo Pibid no que diz respeito a formacédo docente é
0 papel da cultura escolar nessa formacao. As reflexdes tedricas que vém sendo construidas a
esse respeito fornecem um quadro tedrico consistente e convergem para a necessidade de
superar a dicotomia estrutural que atravessa os modelos de formacdo em diferentes ambitos.
Para a universidade, “o desafio que se impde ¢ a articulagdo dos lugares de formagdo”
(FERNANDES e CUNHA, 2013, p. 61), premissa que exige o reconhecimento do espaco da
escola como um lugar de aprendizagem da docéncia. No entanto, apesar desse
reconhecimento, ainda é preciso avancar no ambito das praticas formativas. E preciso
materializar essa ideia em propostas curriculares e praxis pedagogicas concretas que
reconhecam a escola — e 0 campo da pratica — como um campo de tensées, no qual o professor
desenvolve o seu trabalho e vivencia experiéncias muito significativas para 0 seu
desenvolvimento profissional. O Pibid, neste cenério ainda adverso e distanciado dos modelos
de formacdo considerados desejaveis, aparece como um programa com potencial para
aproveitar esse “espago epistemologico desaproveitado” da escola como espaco formativo
(PORLAN e RIVERO, 1998).
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Portanto, a questdo de pesquisa proposta nesta tese — sobre as contribui¢des do Pibid
para a formacéo inicial — é preciso agregar a reflexo sobre as contribuices mutuas entre os
diferentes lugares de formacdo — a universidade e a escola — articulados em torno do programa
de iniciacdo a docéncia, e avaliar até que ponto — no contexto deste estudo de caso — o Pibid
estd promovendo inovagOes e/ou rupturas na cultura escolar. Mais do que isso, interessa-nos
investigar em que medida essas vivéncias formativas no ambito da escola vém se constituindo
em situacdes de aprendizagem compartilhadas com o conjunto dos estudantes e dos cursos de

licenciatura da instituicéo.

Em continuidade a essa discussao, é preciso situar teoricamente o conceito da cultura
escolar, o que exige discutir, organicamente, o papel e a fungdo social da escola. Diferentes
trabalhos que abordam essa tematica convergem para o fato de que a escola é um espaco de
reproducdo das relaces de poder, contextualizado histérica e socialmente, influenciado pelas
relagdes sociais, econdmicas e culturais do meio em que estéa inserido (GARCIA et al, 2010;
CARBONELL, 2002; SIBILIA, 2012; SACRISTAN e PEREZ-GOMEZ, 1998; VINAO
FRAGO, 2002, entre outros). A cultura escolar dominante precisa ser compreendida como
uma construcdo histérica e politica, como projeto e produto do capitalismo/neoliberalismo
(SACRISTAN e PEREZ-GOMEZ). A perspectiva assinalada por Sibilia (2012) entende a
escola como uma tecnologia de época, em que a educacdo formal e a disciplina formaram os

pilares do projeto lluminista.

No entanto, a contradicdo e as resisténcias também colocam a escola como espaco de
mudanca e de inovacdo, de producdo de novas relagdes culturais, sociais. Dialeticamente, a
escola convive com esses papeis contraditorios. Nessa direcdo, apontamos algumas

contribuices tedricas:

A escola ndo é apenas um espacgo de reproducdo das relagdes sociais e dos valores
dominantes, mas também um espaco de confronto e de resisténcia em que € possivel
trazer a luz projetos inovadores alternativos (CARBONELL, 2002, p. 18).

A escola transmite e consolida, de forma explicita ou implicita, uma ideologia cujos
valore sdo o individualismo, a competitividade e a falta de solidariedade, a igualdade
formal de oportunidades e a desigualdade natural de resultados em funcdo de
capacidades e esforgos individuais. (SACRISTAN e PEREZ-GOMES, 1998, p.19)
[...] Esses movimentos evidenciam que na escola existem espacos de relativa
autonomia que podem ser utilizados para desequilibrar a evidente tendéncia a
reproducédo conservadora do status quo (ibid, p. 16).

De maneira geral, é preciso entender a cultura escolar como um espago-tempo ainda

muito resistente a mudancas, que reproduz a ordem mundial dominante e que tem apresentado
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imensas dificuldades para lidar/adaptar-se aos novos tempos, para relacionar-se com 0s novos

modos de ser, de pensar e de estar no mundo:

Embora ndo tenha permanecido imune a essas fortes convulsdes [revolucdo
midiatica e informacional], é inegavel que a escola finca seus alicerces sobre aquela
ferramenta ancestral que hoje se vé& sufocada ante os avancos do audiovisual: a
palavra, especialmente na medida em que costumava se prestar as classicas
operagdes da leitura e da escrita. Também por isso ndo admira que agora, quando as
novidades das ultimas décadas substituiram em boa medida os estilos de vida
precedentes, a sala de aula escolar tenha se convertido em algo terrivelmente chato,
e a obrigacdo de frequenta-la implique em uma espécie de calvéario cotidiano para os
dindmicos jovens contemporaneos. A apatia e 0 escasso entusiasmo que eles
demonstram em tais contextos seriam sintomaticos dessa falta de sentido,
evidenciada também pelas altissimas taxas de desercéo escolar que se constatam em
todo 0 mundo. Os professores, por sua vez, muitas vezes nao sabem como enfrentar
esse novo cenario; assim, além de suportarem a precariedade socioecondmica que
assola a profissdo em boa parte do planeta, tem que lidar com as aflicdes suscitadas
pelos questionamentos acera do significado do seu trabalho e com a dificuldade
crescente de estar a altura do desafio (SIBILIA, 2012, p. 65).

Ainda nessa perspectiva de analise, a l6gica da escola como dispositivo tecnoldgico
de época — afeito a funcgdo de disciplinar, instruir, hierarquizar, moralizar e civilizar (SIBILIA,
2012) — e como instituicdo concebida para consolidar um projeto politico-econdmico
hegeménico, embora protagonize movimentos de resisténcia e ruptura, coloca-se como um
conceito que contribui para entender os descompassos e as defasagens entre 0s interesses e
perfis dos estudantes das novas geracdes e os modelos de ensino, de aula e os tipos de
conhecimento dominantes e culturalmente instituidos. Toda essa discussdo € necessaria para
assinalar que, na perspectiva de uma politica publica de formacdo que pretende inovar na
dimensdo das préaticas pedagdgicas e da formacdo de professores, € preciso refletir também
sobre o papel da escola e as mudancas que estéo a ser exigidas pelos novos tempos.

Para Sacristan e Pérez-Gomez (2000), a escola perdeu o papel hegemdnico na
transmissdo e distribuicdo da informacdo na sociedade contemporanea. Portanto, sua
sobrevivéncia, de alguma forma, exigird que passe a ser um espaco de reconstrucdo de

experiéncias e de conhecimentos:

A escola, ao provocar a reconstrucdo das preocupages vulgares, facilite o processo
de aprendizagem permanente, ajude o individuo a compreender que todo
conhecimento ou conduta encontram-se condicionados pelo contexto e, portanto,
requerem ser comparados com representacfes alheias, assim como com a evolugédo
de si mesmo e do prdprio contexto (p.26).

Na mesma perspectiva, Sibilia (2012) questiona o papel da escola em um mundo
impactado pela midia e pelas tecnologias de informacéo e comunicagéo:
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A escola — ou aquilo que vier a surgir de sua fusdo com as redes informaticas e que
ainda permanece inominavel — talvez possa assumir certo papel disruptivo dos
fluxos contemporaneos, instaurando-se como um retraimento do mundo a partir do
qual se possa resistir ativamente aos efeitos desagregadores da conexao (p. 209).

Sobre o0 papel da escola, a mesma autora sintetiza de maneira muito contundente o

desafio contemporaneo para que ela volte a ser um espaco de aprendizagens:

Decididamente, trata-se de que volte a acontecer alguma coisa nas aulas, mas que
isso seja diferente do que acontecia algum tempo atras porque assim era estipulado
pelos regulamentos: agora, contra o tédio e a dispersdo, é preciso dar densidade a
experiéncia, despertando entusiasmo e vontade de aprender. Afinal, [...] a atencéo é
resultado da curiosidade despertada por um mundo interessante (p. 210). Falta, sem
davida, o mais dificil: redefini-las (as escolas) como espaco de encontro e de
diadlogo, de producdo de pensamento e decantacdo de experiéncias capazes de
insuflar consisténcia nas vidas que as habitam (p.211).

Na nossa Vvisdo, essa perspectiva evidencia as necessarias articulacdes a que ja vimos
nos referindo ao longo deste capitulo - entre ensino, aprendizagem, conhecimento, papel do
professor e papel da escola - enquanto dimens@es constitutivas e complementares dos
modelos de formagéo docente e enquanto elementos integrantes da cultura escolar.

Em suma, a cultura escolar € compreendida como uma construcdo que s6 ocorre na
seara da escola (VINAO FRAGO, 2002). Esta inserida no contexto cultural geral, mas é uma
cultura especificamente escolar em seus modos de difuséo, em sua origem, génese e em sua
configuracdo. O mesmo autor apresenta alguns argumentos para caracterizar essa cultura
como intrinseca a escola. Em primeiro lugar, a escola (e a universidade) é o espaco de
manutencdo e conservacdo de tradi¢bes, ritos, praticas, mas também sdo espacos que
transformam e reconstroem o que esta em seu entorno, criando saberes e culturas que lhes sdo
préprios. Pesquisar a cultura escolar/Pibidiana, entdo, implicaria observar com mais atencdo o
cotidiano institucional, observando o ritual da vida da escola em todas as dimensdes:

pedagdgicas, administrativas, espaciais, relacionais.

Na visdo de Garcia et al (2010), a cultura académica tem permanecido quase
imobilizada, enquanto a sociedade e sua cultura continuam evoluindo, aumentando a brecha
tradicionalmente ja existente entre a cultura dos jovens e criangas e a cultura académica

escolar. A tese central destes autores é de que a cultura escolar e 0s novos modelos culturais®

9 Modos de ser, pensar, agir, relacionar-se, de consumir cultura, com fortes influéncias do modelo econdmico
dominante, o modelo neoliberal. Para os autores (GARCIA et al, 2010), a falta de uma vis&do de mundo coerente
em contraposicdo a uma viséo difusa e instavel, o individualismo, o consumismo, a globalizagdo, o desinteresse
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néo constituem realidades incompativeis, como os discursos “ingénuos ¢ sem base cientifica”
sugerem (ibid., p. 213). Dentre os argumentos que arrolam para desenvolver essa hipotese, é
importante destacar alguns. Um deles € de que os novos modelos culturais ndo sdo muito
diferentes do pensamento simplificador tradicional, que tende a uma visdo de um pensamento
unico em detrimento das diversidades. Outra ideia é que a nova cultura emerge como uma
necessidade para manter a sociedade de consumo, em que as tecnologias de comunicagéo,
informacdo e de lazer estdo a servico do efémero e do superficial, do desmedido e do
presentismo (GARCIA et al, 2010, p. 219). Ainda nessa dire¢do, argumentam que os modelos
culturais atuais sdo compativeis com as relagdes de poder vigentes, com o absolutismo
epistemolégico e com a concepcdo positivista de conhecimento, favorecendo visGes
reducionistas e dicotbmicas entre razdo e emocdo, entre ciéncia e técnica, entre humano e

natural.

Nesse cenario, o papel da escola é fundamental para desenvolver uma visdo critica das
relacbes de poder e do paradigma econdémico dominante. Isso exigiria, no entanto, que a
escola problematizasse os pressupostos implicitos nessas novas culturas, pois “é pouco
provavel que a mudanca atitudinal trazida pelos novos modelos esteja supondo uma
aproximacgao mais critica aos problemas do mundo e 4 mudanga social” (GARCIA et al, 2010,
p. 228). Por um lado, esses autores tecem uma critica a escola, afirmando que “a escola
tradicional ndo admite que trabalhando de maneira diferente da mera transmisséo de
conhecimentos os alunos possam aprender” (p. 229), mas, por outro, apontam alternativas que
ajudariam a construir modelos educativos que possibilitem enfrentar o problema do desajuste

entre a escola e a cultura juvenil.

E preciso outro modelo de escola nesse contexto de transicio e de contradi¢do. Tendo
em vista o imbricamento entre a pratica do professor, a aprendizagem dos estudantes e a
formacdo docente, novos modelos de formacdo docente também emergem como demanda do
debate filosofico, pedagogico e educacional em torno da cultura escolar. A critica a escola €
extensivel a universidade. Uma outra escola, na direcdo dessa perspectiva tedrica, terd outros
principios educativos e outros instrumentos didaticos, pautados principalmente em um outro

nivel de relagdo entre ensino e aprendizagem, objeto e sujeito, em novas posturas de

pela luta politica e o descrédito quanto as utopias revoluciondrias sdo as principais marcas desses novos modelos,
que se sobrepdem as instituicdes tradicionais.

79



professores e estudantes. As programacdes deveriam ser abertas e flexiveis, com a construcdo
do conhecimento escolar articulada em torno de problemas significativos, funcionais e
relevantes. A énfase do ensino deve migrar da descricdo de elementos isolados para o
reconhecimento das relacfes e conexdes entre esses elementos e que explicam a organizacao e
funcionalidade de um sistema: “os alunos devem aprender a resolver problemas, devem saber
selecionar e processar a riqueza de informagdo existente” (GARCIA et al, 2010, p. 230).
Remetendo-nos, também, as concepcdes sobre ensinar e aprender, esses autores propdem uma

metodologia baseada na pesquisa do aluno:

Nesta abordagem educativa, a avaliacdo e o acompanhamento sdo entendidos como
uma regulacdo do processo de ensino e aprendizagem, envolvendo professores e
alunos, com dois objetivos basicos: o continuo ajuste da intervengdo educativa a
evolugdo do pensamento dos alunos e que este conhega e controle seu proprio
processo de aprendizagem (ibid., p.231).

A guisa de conclusdo, é necessério destacar a relevancia das diferentes abordagens
desenvolvidas ao longo desta secdo para a reflexdo sobre os modelos de formacdo docente. O
desafio que se coloca, ao longo da tese, é buscar elementos empiricos que nos permitam
inferir sobre os caminhos e os avancos ja construidos e sobre o que falta caminhar, na direcao
de uma formacdo docente mais concatenada e coerente com os desafios contemporaneos da
escola, da formacdo e da aprendizagem. Para Novoa (2014), as revolugbes em curso na escola
e na aprendizagem estdo, mais do que nunca, a demandar uma revolucdo na formacgédo de

professores.

4.5 - INOVACAO, RUPTURA E INTERDISCIPLINARIDADE. CONCEITOS DA

TERCEIRA MARGEM

Na perspectiva que este estudo assume, conceitos como inovagdo, ruptura,
interdisciplinaridade e complexidade emergem como possibilidades de um quadro tedrico que
pode sustentar as reflexes que se fazem necessarias para que as escolas configurem-se como
espacos significativos da formacdo e do desenvolvimento humanos. Colocam-se como
categorias que representam, em alguns aspectos, uma contracultura pedagdgica,
epistemoldgica e ideoldgica para a funcdo da escola e do conhecimento. No entendimento

desta tese, sdo conceitos que estdo na 32 margem do rio, no sentido de que emergem em um
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contexto que ja ndo pode ser descrito e interpretado no &mbito da epistemologia disciplinar e
do paradigma da racionalidade técnica. Estdo na terceira margem porque superam as
dicotomias e explicitam o carater sistémico e complexo da ciéncia e do conhecimento,
segundo a prerrogativa de que a inovagdo é algo mais do que mudancas epidérmicas que
ocorrem na escola (CARBONELL, 2002).

A propésito disso, é preciso reconhecer 0 espago educativo como “um espago de
confronto e de resisténcia em que é possivel trazer a luz projetos inovadores e alternativos”
(CARBONELL, 2002, p.18). A cultura escolar, portanto, com suas tensdes, conflitos e
desafios, se coloca como um espaco fundamental para a formacéo de professores na medida
em que propicia a aproximacdo entre a teoria e a pratica, o saber experiencial e o saber
académico, entre o ensino e a pesquisa. O Pibid, enquanto politica publica de formacao
docente, ao estimular essa aproximacao, assume uma perspectiva inovadora, convergindo com

0 quadro tedrico que sustenta essa tese.

A partir desse viés de analise, tanto o conhecimento que elegemos como valido e
universal, como também a definigdo de escola precisam ser “estranhados” e contextualizados.
A confluéncia desses diferentes aspectos contextuais nos sinalizam que € mister repensar o
papel da escola e o perfil do(s) saber(es) que privilegiamos para serem discutidos e

comunicados, ja que

A nova cidadania que é preciso formar exige, desde o0s primeiros anos de
escolarizagdo, outro tipo de conhecimento e uma participacdo mais ativa dos alunos
no processo de aprendizagem. E preciso pensar na escola do presente-futuro e n&o
do presente passado, como fazem muitas pessoas que sentem tanto mais nostalgia do
passado quanto maior é a magnitude Ada mudanca a que se propde (CARBONELL,
2002, p. 16)

Na perspectiva epistemoldgica, inovacao e ruptura estdo associadas a necessidade de
ser estabelecida uma nova relacdo com o saber, tanto no que se refere aos modelos didaticos
em geral quanto no que diz respeito aos modelos de formagéo docente, em particular. Se os
modos de ser, pensar e estar no mundo evoluiram, se uma nova ordem mundial esta instituida,
se os fendmenos da globalizacéo e da virtualizagdo impactam nossa percep¢do de mundo e de
realidade, entdo os problemas a serem discutidos na escola e o0s conhecimentos ali
ressignificados ja ndo podem ser os mesmos da escola outrora concebida. O mesmo vale para
as instituicdes formadoras: toda a retorica pedagdgica em torno da formacdo e da

aprendizagem como proposito principal da escola passou ao largo das préaticas educativas, que
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mudaram muito pouco ao longo do periodo em que a escola existe como instituicdo, algo em
torno de 200 anos (NOVOA, 2014).

Na mesma dire¢do, Japiassu (1976) afirma que a postura epistemolégica disciplinar ja
ndo da conta de resolver os problemas relevantes dos séculos XX e XXI. A
interdisciplinaridade, como possibilidade de superacdo das fronteiras disciplinares, como
postura epistemoldgica que supde uma nova relagdo com o conhecimento, é uma inovagdo
porque provoca o saudavel conflito entre as perspectivas tradicionais do conhecimento —
cultivadas no bojo da ciéncia moderna e do positivismo — e a necessidade de um novo
paradigma que dé conta de interpretar os problemas e os fendmenos complexos que ja ndo se

encaixam naquela perspectiva:

Se educadores e pesquisadores ainda estdo mal preparados para superar a pedagogia
da dissociacdo do saber, é porque ndo se dao conta — de que todo aprofundamento
especializado, longe de conduzir a um fracionamento do saber, favorece a
descoberta de multiplas interconexdes; o esfacelamento das disciplinas sera
explicado, em boa medida, pelos preconceitos da mentalidade positivista: numa
perspectiva intelectual em que unicamente contam os observaveis, é inevitavel que
as disciplinas se apresentem separadas por fronteiras mais ou menos fixas,
dependendo da diversidade das categorias de observaveis que ndo sdo explicados,
mas apenas descritos. (JAPIASSU, 1976, p. 34)

Em suma, diferentes elementos apontam para a emergéncia e/ou a necessidade de um
novo paradigma epistemoldgico que possa oferecer principios tedricos que sustentem praticas
efetivamente inovadoras e comprometidas com a educacdo na perspectiva da transformacao
social, da justica e do exercicio pleno da cidadania. Dentre tais elementos, alguns sdo
emblematicos para a reflexdo na direcdo de uma contracultura. Um deles € a crise evidenciada
na escola sob diferentes matizes, posturas e discursos, inclusive na producdo cultural e
artistica contemporanea (lembre de filmes como Sociedade dos Poetas Mortos, Escritores da
Liberdade, Da cor do Paraiso, ou de cangdes como “The Wall”, de Pink Floyd, ou ainda, da
obra de Francesco Tonucci, “Com olhos de criangas”). A cultura escolar dominante, aqui
compreendida teoricamente como um processo/produto da modernidade, cuja
intencionalidade esteve/esta alinhada ao projeto econdémico do capitalismo — no final do séc.
XIX e no séc. XX — e ao neoliberalismo — no final do séc. XX e no séc. XXI, também ja ndo
consegue acolher e educar as criangas e jovens que frequentam a escola. A necessidade de
mudanca também fica explicitada tanto no ambito das diferentes discussbes e producoes
teoricas sobre educacdo, dentre elas as indicadas nos resultados consistentes das pesquisas em

educacdo, nos textos legais, nas politicas publicas, nos anseios de estudantes e de muitos
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professores, bem como nos resultados das avaliacGes das aprendizagens construidas na escola.
De maneira geral, o cendrio ainda é de excesso de discursos, por um lado, e de pobreza das
préticas, por outro (NOVOA, 1999), ainda que muitos espacos de resisténcia e de préaticas

alternativas ocupem espaco nesse cenario.

Do ponto de vista curricular e pedagodgico, é preciso, por um lado, romper com as
praticas geralmente dissociadas de ensino e de aprendizagem, com as abordagens estanques
dos saberes disciplinares como fins em si mesmos e, por outro, provocar dialogos
interdisciplinares que avancem para praticas pedagogicas inovadoras (CARBONELL, 2002).
Isso exige uma nova relacdo com o saber, uma compreensdo de ciéncia e de conhecimento
concebidas no berco de outro paradigma. A inovagdo pressupde ruptura. Ruptura, por sua vez,
estd vinculada a nocédo de transicdo de paradigmas (MOROSINI, 2006). Inovar, do ponto de
vista dos principios e das préaticas educativas, exige uma nova concep¢ao de conhecimento e
novas relagdes entre os saberes (CHARLOT, 2013). Juntos, esses conceitos apontam para a
emergéncia da interdisciplinaridade como postura epistemoldgica inovadora. S0 conceitos
que se inter-relacionam de maneira dialdgica, em sintonia com uma percepc¢édo sistémica de
conhecimento e de realidade e, portanto, que avancam na direcdo de um paradigma

diferenciado daquele dominante (Figura 4).

J— RUPTURA
r-Atitude (
epistemoldgica ] *Re-configuragdes dos
eContradicdo OPrZ(A:ed.lmentos' o saberes
eTensionamento academicos POS_ItIY|St35 ePerspectiva organica
P eEnsino transmissivo eComplexidade
eResisténcia .
ePosturas passivas dos
estudantes
\— INOVAGAO \ N |\ ;) CIPLINARIDADE

Figura 4: ArticulagOes entre os conceitos da terceira margem

(Fonte: a autora)

4.5.1 Inovagéo e ruptura
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Inicialmente, é preciso assinalar o carater polissémico desse conceito. Como ja
mencionado, opta-se pela dimensdo epistemoldgica do termo, que se espraia para diferentes
ambitos da pratica educativa:

[Inovacdo] é um conjunto de intervencdes, decisGes e processos, com certo grau de
intencionalidade e sistematizacdo, que tratam de modificar atitudes, ideias, culturas,
contetdos, modelos e praticas pedagdgicas. E, por sua vez, introduzir, em uma linha
renovadora, Novos projetos e programas, materiais curriculares, estratégias de ensino

e aprendizagem, modelos didaticos e outra forma de organizar e gerir o curriculo, a
escola e a dindmica de classe (CARBONELL, 2002, p.19).

Ainda inspirados na visao deste autor, um desafio prioritario da inovacdo educativa,
convergente com uma abordagem sistémica do conhecimento e da formacéo, pressupde

conseguir uma confluéncia e integracdo das diferentes tradi¢des e manifestacdes

culturais: da chamada alta cultura, a tradicdo acumulada e herdada de geragdo em

geracdo, e das culturas e conhecimentos produzidos pelos diversos agentes e grupos

em seus respectivos contextos socioculturais; do patriménio universal comum e das

identidades locais e vozes excluidas; da cultura oral e escrita; ou do método e do

conteido na linha dos diélogos platdnicos nos quais se especula sobre a ciéncia, a
filosofia e 0 ensino da virtude mediante a dialética e a retérica. (ibid., p. 52)

Ja o conceito de ruptura nas inovacgdes inclui uma forte perspectiva epistemoldgica,
que vai além do que Carbonell (2002) denuncia como mudancas epidérmicas, distinguindo
modernizacdo e inovacdo. Nesse sentido, a inovacgdo se diferencia de rearranjos de métodos
ou abordagens. Na visdao de Morosini (2006), essas inovacOes educativas exigem diferentes
rupturas, entre elas, com os modos tradicionais de ensinar e aprender, com o0s procedimentos
académicos pedagogicos inspirados nos principios positivistas da ciéncia moderna. Ainda,
uma inovacao educativa pressupde a reconfiguracdo de saberes, no sentido de anular ou
diminuir as dualidades entre saber cientifico e popular, entre ciéncia e cultura, entre educacéo
e trabalho, entre conhecimento cientifico e cotidiano (GARCIA, 1998) e a reorganizacio da
relacdo entre teoria e pratica. Todos esses aspectos estdo em sintonia com a perspectiva da
nossa metafora: a inovacdo, como terceira margem, visa a buscar aquilo que une, ndo aquilo

que separa.

Por sua vez, a ruptura paradigmatica (MOROSINI, 2006, p. 446) é um conceito que
rompe com o paradigma dominante nos processos de ensinar e aprender que se da no campo
epistemoldgico, em busca de outra episteme. Ocorre em trés dimensfes: na compreensdo de
conhecimento, ciéncia e mundo; na superacdo do conhecimento como contedo estatico; na
reconstrucdo pedagogica do conhecimento, recriando a teoria e ressignificando a pratica e a

perspectiva de outras formas de ensinar e de aprender.
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4.5.2 Interdisciplinaridade e complexidade

Porquanto o conceito de interdisciplinaridade também evoque um carater polissémico,
€ necessario delimitar com que enfoque o mesmo estd sendo utilizado. Segundo uma
concepcao de ciéncia e de conhecimento em construcado, integradores de diferentes campos do
saber, a interdisciplinaridade é entendida como uma alternativa ao paradigma epistemoldgico-
cientifico dominante, e, por isso, esta interligado a discussdo sobre inovacdo em uma
perspectiva epistemoldgica, emergindo como conceito estruturante do paradigma da
complexidade. Para Morin (2007), a complexidade e a transdisciplinaridade permitem
reencontrar problemas fundamentais e globais. A interdisciplinaridade refere-se a interacéo e
a interdependéncia entre areas do conhecimento, por meio de relacdes de cooperacao, sinergia
e combinacdo, relagdes que permitem a construcdo de uma rede de aprendizagem coletiva:

A interdisciplinaridade é a expressdo da reconstru¢do da autonomia disciplinar em
suas relagdes de dependéncia e da promocéo da capacidade de inteligibilidade para a
reconstrugdo/construgdo/desconstrucéo de sinteses explicitadoras da
transdisciplinaridade. A interdisciplinaridade é gerada em movimentos de
ruptura/continuidade inclusos nas interages/integracbes entre ideias e atitudes,

numa apreensao mais profunda de realidades vivas, por meio de uma translinguagem
(entre, por meio e além). (MOROSINI, 2006, p. 404)

No bojo do paradigma da complexidade, a perspectiva interdisciplinar almeja a
superagdo das fronteiras estabelecidas num dado momento histdrico, j& que as disciplinas
emergem no contexto do positivismo, do reducionismo da realidade humana a disciplina dos
nameros e das equacdes, do mito da objetividade e da neutralidade do conhecimento. Nessa
abordagem, € preciso reafirmar as implicacGes dessa tradicdo nos modelos de formacao
docente e na cultura escolar hegemonica e refletir sobre a visdo de ciéncia imbricada no

paradigma da racionalidade técnica:

A fuga para a frente das disciplinas isoladas, cada uma afundando-se na
incoeréncia, manifesta a perda de sentido humano, o desaparecimento de toda
imagem reguladora que preservaria a figura do homem num mundo a sua escala. A
fonte exclusiva da descoberta dos fatos projeta 0 homem num vazio de valores. O
positivismo pretende instalar a humanidade no deserto pulverizante dos fatos, como
se a tarefa da epistemologia ndo fosse a de ressituar no humano as contribui¢bes
incoerentes das disciplinas cuja divergéncia ndo cessa de aumentar sob o efeito de
uma espécie de forga centrifuga. Toda verdade cientifica deve constituir o objeto de
uma dupla critica, porque possui uma dupla validade: sua verdade intrinseca pode
ser colocada em questdo do ponto de vista de sua significagdo para a realidade
humana. Em outros termos, todas as ciéncias, até mesmo as mais abstratas ou as
mais materiais, sdo ciéncias do homem. (JAPIASSU, 1976, p. 24)

Assim, a interdisciplinaridade pressupde outro nivel de relagdo com os saberes, mas

também pode ser estendida a perspectiva curricular e metodoldgica, pois ha implicagdes
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pedagogicas importantes que sdo decorrentes de diferentes perspectivas epistemoldgicas.
Dentre as motivacgdes que estdo a demandar uma abordagem interdisciplinar, Japiassu (1976)
explicita algumas. Ha uma demanda ligada ao desenvolvimento da ciéncia, dada a
necessidade de criar um fundamento para as novas disciplinas que vao surgindo. Também ha
a demanda ligada ao inconformismo estudantil contra o saber fragmentado. Por fim, a
complexidade dos problemas com os quais somos confrontados também estd a exigir outra
abordagem e a proposicdo de novos temas de estudo, “que nao podem ser encerrados nos
estreitos compartimentos das disciplinas existentes” (ibid., p. 60). Nessa direcdo, destacamos
a proposicdo de Garcia (1998), que sugere uma teoria alternativa para os conhecimentos
escolares, em que o conhecimento escolar explicita a sintese entre o conhecimento cientifico e
0 cotidiano, evidenciando a necessidade de um enfoque complexo para a investigacdo da
realidade:
A perspectiva da complexidade é, antes de tudo, uma atitude e um método, isto é,
uma busca das articulagBes e interdependéncias entre os conhecimentos, até agora
divididos e compartimentados. Prop6e uma mudanca em nossa forma de
compreender 0 universo, uma reorganizacao do saber e uma nova maneira de dirigir
a investigagdo sobre o mundo. Representa uma atitude aberta, antirreducionista e
relativizadora, que foge do dogmatismo e do uso de receitas simplificadoras, que
admite a existéncia de incertezas, paradoxos e contradi¢cdes. SupGe uma busca de

novas maneiras de formular e enfrentar os problemas, mais que de novas verdades
gue nos expliquem a realidade. (GARCIA, 1998, p.85)™°.

O conhecimento escolar deve promover a transicdo de formas de pensamento simples
a outras mais complexas, e o conhecimento metadisciplinar é o eixo que integra, articula e
orienta a formulagio desse conhecimento (GARCIA, 1998, p. 89). Nessa linha, entendemos
importante apresentar algumas perspectivas e pressupostos que orientam um enfoque
inovador para o conhecimento escolar. Para Carbonell (2002), o conhecimento inovador
pressupde o compromisso do trabalho coletivo na equipe docente, pois a perspectiva
interdisciplinar necessita da integracdo e da aproximacdo de diferentes enfoques para a

superacdo da visdo estreita e simplificada dos fendmenos. Outro elemento é o tratamento

19 Citacao no original: La perspectiva de la complejidad es, ante todo, una actitud y un método, es decir, una
bisqueda de las articulaciones e interdependencias entre los conocimientos, hasta ahora divididos e
compartimentados. Propone un cambio en nuestra forma de comprender el universo, una reorganizacion del
saber y una nueva manera de dirigir la investigacion sobre el mundo. Representa una actitud abierta,
antirreduccionista y relativizadora, que huye del dogmatismo y del uso de recetas simplificadoras, que admite la
existencia de incertidumbres, paradojas y contradicciones. Supone una busqueda de nuevas maneras de formular
y enfrentar los problemas, mas que de nuevas verdades que nos expliquen la realidad (GARCIA, 1998, p. 85).
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multidimensional do conhecimento, que favoreca uma visdo mais complexa e integradora da

realidade.

Ainda, a inovagdo implica relagdo mais estreita entre 0s conhecimentos que s&o
trabalhados na escola e as necessidades dos alunos, o que exige “uma maior significacdo
social e relevancia do conhecimento, mediante 0 uso intensivo de multiplas fontes de
informagao potencialmente portadoras de conhecimento, ao tratar de romper a brecha entre a
escola e a vida.” (CARBONELL, 2002, p. 65). Por fim, a superacdo da linearidade na
abordagem dos contetdos € um elemento necessario a perspectiva do conhecimento inovador.
Como é possivel perceber, tais aspectos convergem para aqueles ja assinalados como
pressupostos inerentes aos processos de ensino e aprendizagem que sejam eficazes na direcéo

de promover a aprendizagem dos estudantes e o seu desenvolvimento pleno.

Por fim, nos parece importante salientar que a perspectiva da inovacdo e da mudanca
da escola (e da universidade) emerge como uma dimensdo de analise nessa tese para situar e
aprofundar as avaliacdes em torno do Pibid a partir dessa perspectiva epistemolédgica. Como
sera discutido no estado de conhecimento, praticamente ndo hé trabalhos que avaliam o Pibid
sob a perspectiva da inovacéo educativa. A medida que situamos tal programa como a terceira
margem, é relevante refletir sobre até que ponto a iniciacdo a docéncia esta estimulando as
inovacOes e as rupturas a que se propde tanto na cultura escolar hegemdnica quanto na

estrutura dos cursos de formacdo de professores.
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5-OLHARES SOBRE O PIBID: ESTADO DE CONHECIMENTO

O objetivo deste capitulo da tese é apresentar um estado de conhecimento™ orientado
para identificar as principais producdes relacionadas ao Pibid. Nossos parametros de busca
foram os seguintes: uma revista de referéncia na area de avaliacdo da educacdo — Estudos em
Avaliacdo Educacional -, o banco de teses e dissertagcbes da CAPES, os anais das Reunides
Anuais da ANPED de 2012 e 2013 e da ANPED SUL 2012 e 2014. Quanto ao banco da
Capes, optamos em pesquisar as teses sobre o Pibid, visto que este € o produto de trabalho
dessa pesquisa. Em termos cronologicos, fizemos o levantamento dessas producges a partir de
2011, o que nos proporciona uma Visdo retroativa a quatro anos do programa. Além disso,
incluimos outros trabalhos produzidos em publicacdes especificas que foram organizadas
tendo o Pibid como tematica. Nessa categoria, analisamos dois livros publicados pelo Pibid da
UFRGS e uma edicdo especial da Revista Brasileira de P6s-Graduacdo (suplemento 2, vol.8,

2012), pois essa edicdo dispde de uma secdo dedicada especificamente a este programa.

Neste levantamento, organizamos trés categorias de trabalhos. Na primeira delas,
incluimos aqueles que tém como temaética especifica o Pibid, ou seja, tratam diretamente
dessa politica publica. Nessa categoria, segundo nossos critérios de busca, encontramos 0s
seguintes trabalhos: Silva e Wolffenbdttel (2011), Castrogiovanni (2011), Canan (2012),
Marquezan (2012); Soczek (2012), Stentzler (2012), Wiebusch e Ramos (2012), Franco,
Bordignon e Nez (2012), Almeida e Bergamaschi (2012), Harres (2012), Wolffenbuttel,
Harres e Delord (2013), Martins (2014), Verdum (2014), Schneider, Tobaldini e Ferraz
(2014) e a secdo especial do Pibid no suplemento 2 da RBPG, 2012.

Na segunda categoria, selecionamos trés trabalhos cuja tematica sdo as politicas
publicas articuladas a formacédo de professores: Maués (2009); Bauer (2010) e André (2012).
O tema € mais genérico, mas permite entrecruzamentos com nossa tematica especifica. Séo
trabalhos que contribuem com reflexdes importantes no sentido de avaliar os programas e
acOes que materializam as intengdes institucionais de melhorar a formacao docente no Brasil,
além de descreverem com propriedade o contexto no qual essas politicas sdo desenvolvidas.

Ja a terceira categoria inclui a produgéo de teses sobre o Pibid.

11 Atualizado até marco de 2015.
12 Revista Brasileira de P6s-Graduagdo, Suplemento 2, vol. 8, 2012.
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5.1 — ESTUDOS ESPECIFICOS SOBRE O PIBID

No que se refere as reunides anuais da ANPED de 2011 a 2013, encontramos seis
trabalhos voltados ao Pibid. No quadro 5, estdo sistematizados os enfoques dos mesmos e o
Grupo de Trabalho a que estdo vinculados. De maneira geral, esses trabalhos estdo voltados
principalmente a discussdo do impacto do programa para a formacdo de professores de
determinados cursos e estdo articulados ao debate de alguma problematica especifica
delineada em cada trabalho. Chama a atencdo o fato de que, nesse conjunto de trabalhos da
ANPED, somente um esta ligado ao grupo de trabalho sobre Formacédo de Professores, ja que
0 programa nasce como uma macropolitica de valorizacdo e formacdo docente. No que diz
respeito a producdo de conhecimento evidenciada na Anped Sul, foi feito o levantamento

referente aos trabalhos das Reunides de 2012 e de 2014, nos respectivos sites.

A andlise da primeira categoria de trabalhos, especificos sobre o Pibid, nos permite
destacar algumas caracteristicas principais, comuns a praticamente todos os estudos. A
maioria contém relatos de experiéncias que descrevem diferentes atividades desenvolvidas no
ambito do programa de iniciacdo a docéncia e constroem alguma reflexdo no ambito das
praticas de sala de aula. O lécus dos relatos, no entanto, varia. Alguns tratam de experiéncias
institucionais de uma ou mais areas do conhecimento (subprojetos), como é o caso de
Almeida e Bergamaschi (2012), Castrogiovanni (2011) e Canan (2012); um deles é
desenvolvido em ambito institucional (FRANCO, BORDIGNON e NEZ, 2012), e os demais
sdo trabalhos voltados a experiéncias pedagogicas especificas desenvolvidas no &mbito de um
subprojeto. Nesse subgrupo, encontramos a edicdo especial da Revista Brasileira de Pds-
Graduacao, que é dedicada ao Ensino de Ciéncias e Matematica e que conta com uma secao
especifica sobre o Pibid. Outros trabalhos, como os de Silva e Wolffenbittel (2011), Harres
(2012), Wolffenbuttel, Harres e Delord (2013), Marquezan (2012), Wiebusch e Ramos
(2012), Soczek (2012), Martins (2014) e Schneider, Tobaldini e Ferraz (2014) séo especificos
de subprojetos como a Fisica (os trés primeiros), a Pedagogia, a Filosofia e a Biologia (dois

trabalhos), respectivamente.
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Quadro 5 - Trabalhos sobre o Pibid nas Reunifes da ANPED

Reuniao

Trabalhos sobre o Pibid GT Enfoque do trabalho
Anual
- Péster: Pibid — uma proposta de | GT08 — Formacdo | Significagbes do Pibid na
S Iniciagdo a docéncia no Curso de | de professores experiéncia e formacédo
?- Pedagogia profissional na perspectiva de
= alunas do curso de Pedagogia.
CO: Por uma  educacdo | GT21 — RelagGes | Contribui¢Oes do programa para
etnicorracial no Pibid étnico-raciais o debate étnicorracial; entrevista
com 12 bolsistas.
~ ~ . «
3 CO: Iniciagdo a docéncia, arte e | GT24 — educagdo e C_or_lcepgoes ¢ linhas d? agéo do
3% - o Pibid Arte e Pedagogia para a
= micropolitica arte . x SO
irg articulacdo entre universidade e
« contexto escolar.

Reunido: Pibid e as faculdades de

educagéo

CO: As contribuicbes do Pibid | GT19 — Educacéo | Problematizagdo do Pibid como

para a formacdo de professores | Matematica um espaco de relacBes de poder,

que ensinam Matematica a partir das narrativas dos
pibidianos de Pedagogia e
- _ _ Matemaética.

Co: O P|’b|_d.de PS'COIOQ'a no GT20 — Psicologia | Discussdo sobre o0s riscos e
™ ensino medio: & formacde  do da Educagéo contribuicbes do Pibid na
P professor em questdo x
= formacdo de docentes de
& Psicologia.

(gp]

CO: Formagdo, pesquisa e pratica
pedag6gica dos  professores
indigenas em PE: acOes e desafios
no contexto do Pibid Diversidade

Reunido: Pibid e as faculdades de
educacéo

GT21 - Relagdes
Etnico-raciais

Discussdo das contribuicdes e
desafios do Pibid no contexto da
Educacdo Indigena em PE.

(Fonte: elaborado pela pesquisadora)

Outra caracteristica comum aos estudos selecionados nessa categoria é 0 objeto de

estudo. Em todos os casos, o foco da reflexdo desenvolvida, embora essa ocorra com

diferentes graus de profundidade, é a analise e a compreensdo de como o Pibid esta

contribuindo para a aprendizagem da docéncia. Embora alguns trabalhos representem

estudos que estdo em fase inicial e, portanto, ndo fazem mencdo a resultados, ou os
consideram, pertinentemente, provisorios (CANAN, 2012; ALMEIDA E BERGAMASCHI,
2012; MARQUEZAN, 2012; MARTINS, 2014), o objetivo comum é construir analises sobre

a contribuicdo do Pibid no processo de constituir-se professor e, portanto, no processo de

desenvolvimento profissional.
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Nos trabalhos de Harres (2012) e Wolffenbuttel, Harres e Delord (2013), é
desenvolvida uma reflexdo cujo foco de andlise esta voltada a pratica dos iniciantes a
docéncia, em uma abordagem de ensinar/aprender pela pesquisa, pode transformar a pratica
da sala de aula e o aprender dos alunos. Entendemos que este € um trabalho diferenciado, pois
discute as contribuicGes e limites do programa no espago da sala de aula e no processo de
aprendizagem dos alunos da educagdo basica que estdo sendo atendidos por pibidianos do
curso de Fisica da PUCRS.

O trabalho de Schneider, Tobaldini e Ferraz (2014) também apresenta em enfoque
mais voltado a andlise da natureza das atividades didaticas desenvolvidas pelos bolsistas do
PIBID/Biologia, visando a avaliar em que medida tais atividades se aproximavam de uma
proposta de ensino baseada na investigacdo. Como resultado, os autores sinalizam que as
praticas propostas ainda mantém um carater predominantemente expositivo, apoiado por
praticas e discussdes, com pouca inovacdo no sentido de estimular a investigacdo e o
questionamento pelos estudantes. Esses estudos — a minoria dos estudos que encontramos —
propbem uma perspectiva de andlise que avanca na direcdo de avaliar em que medida as
praticas propostas no ambito da iniciacdo a docéncia estdo em sintonia com as perspectivas de

inovacdo e de mudanca que se colocam ja nos objetivos gerais do programa.

Em todos os casos, 0s bolsistas de iniciacdo a docéncia sdo 0s principais sujeitos de
pesquisa ou S0 0S que narram suas experiéncias, sendo que em dois trabalhos é incluida
também a opinido de coordenadores (FRANCO, BORDIGNON E NEZ, 2012) ou dos
supervisores (STENTZLER, 2012), mas o mote principal é analisar os impactos do programa

no desenvolvimento profissional docente.

A maioria dos estudos analisados nessa categoria sinaliza que ha uma melhoria na
formacdo dos académicos, evidenciada em relatos de experiéncias e entrevistas com bolsistas.
No entanto, praticamente ndo detectamos reflexdes que dialoguem com a concepcgdo e a
estrutura dos cursos de licenciatura aos quais o Pibid esté vinculado. A excecao € o trabalho
de Stentzler (2012), que provoca algumas reflexes nesse sentido, embora ndo discuta quais
sd0 0s aspectos ou o0s resultados da experiéncia no Pibid que poderiam contribuir para
repensar as concepcdes e as praticas pedagdgicas no &mbito dos cursos de formacdo em nivel

superior.
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Nessa andlise, fica evidenciado que os estudos até entdo produzidos priorizam o
desenvolvimento profissional docente sob a dtica principal dos bolsistas de iniciagdo a
docéncia. Ainda que alguns trabalhos facam consideracdes que apontam para a avaliagdo ou
para a estrutura dos cursos de formacao inicial, ainda é preciso aprofundar em que aspectos
concretos ou em que dimensdes da formacdo e da aprendizagem docente o Pibid pode
contribuir de maneira relevante para a ressignificacdo e para a melhoria das acOes
desenvolvidas no @mbito da formacdo inicial em nivel superior. Dentre esses indicadores e
consideracOes, aparecem: a identificacdo de impactos positivos na vida académica e a
emergéncia de novas atitudes na busca do saber (FRANCO, BORDIGNON e NEZ, 2012); a
caréncia de vivéncias voltadas a docéncia nos cursos de formacdo inicial e a referéncia ao
Pibid como experiéncia diferenciada em relacdo aos estdgios curriculares
(CASTROGIOVANNI, 2011); a necessidade do licenciando ter vivéncias de pesquisa na sua
formacao para desenvolver uma postura reflexiva sobre a sua (futura) pratica docente (SILVA
e WOLFFENBUTTEL, 2011).

Essas constatacdes nos permitem pensar que ainda ha pouca énfase da pesquisa
educacional voltada ao Pibid quanto aos seus impactos no que se refere as praticas
pedagogicas desenvolvidas e aos cursos de formacdo docente, j& que o propdsito geral do
programa € propiciar uma formacéo inicial mais solida e articulada as demandas da cultura
escolar. Junte-se a essa reflexdo o fato de que um dos aspectos mais assinalados no estudo
qualitativo desenvolvido em nivel nacional (GATTI et al, 2014) como uma contribuicdo
muito positiva do programa € o seu impacto na formacdo pessoal/profissional dos
licenciandos bolsistas, resultado que converge para o fato identificado nesta analise — feita por
amostra — de que o desenvolvimento profissional dos bolsistas é o objeto de estudo mais
recorrente. O trabalho de Verdum (2014) corrobora essa tendéncia. O estado da arte
produzido pela autora buscou identificar tendéncias nos aspectos abordados e nos resultados
encontrados pelos autores dos estudos investigados **. Dos resultados desse trabalho,
ressaltamos que o impacto do programa nas instituicdes formadoras ¢ um dos aspectos que
merecem estudos mais aprofundados (VERDUM, 2014).

13 A base de dados para a pesquisa de Verdum (2014) foi o Banco de teses e dissertacGes da Capes (periodo de
2010 a 2014), e os anais da XVI Reunido do Endipe de 2012.
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De fato, ¢ inegavel e evidente a mudanca considerada positiva que o Pibid provoca
naqueles estudantes que passam pela experiéncia de trabalhar no programa. S&o inimeros
aspectos que evidenciam contribuicGes para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
bolsistas em geral, mas especialmente para os licenciandos. Contudo, a inovacdo a que o
programa se propde, no sentido de articular e fortalecer a formagéo inicial, na dire¢cdo de
promover préticas inovadoras e interdisciplinares que naveguem na terceira margem,
promovendo a articulacdo dialdgica e sisttmica dos diferentes aspectos envolvidos na
formacgdo e na docéncia, ainda € uma perspectiva de analise pouco investigada e pouco
investigada nos Pibid’s. Portanto, merece a atencdo dos pesquisadores em geral - vinculados

ou nao a programas de Pds-Graduacdo - e da propria CAPES.

5.2 — ESTUDOS SOBRE POLITICAS PUBLICAS DE FORMAGAO DOCENTE

Para avaliar um programa em profundidade, é preciso fazé-lo em um estudo mais
amplo e em uma maior escala de tempo, pois essas condicdes € que permitiriam a construcao
de uma avaliacdo de impacto que contemple o carater intrinsecamente sisttmico de qualquer
experiéncia educativa (BAUER, 2010). S8o varios fatores que representam dificuldades
significativas para a consecucdo desse objetivo. Bauer (2010, p.132) questiona “se seria
possivel saber em que medida os esforcos realizados, no sentido de melhorar a qualidade da
formacdo docente, surtem efeito sobre a qualidade do trabalho docente ou sobre a atuacdo dos
professores.” Esse questionamento é aplicavel ao Pibid, embora a reflexdo da autora tenha
sido desenvolvida no contexto das politicas publicas de formacdo desenvolvidas no Estado de
Sdo Paulo. Por outro lado, é considerado altamente positivo o surgimento de politicas
publicas cujo enfoque seja a insercdo e o acompanhamento dos professores iniciantes. Sao
iniciativas muito recentes, nas quais estd incluso o Pibid, mas bastante promissoras na

tentativa de amenizar as dificuldades do inicio da docéncia (ANDRE, 2012).

O estudo de André (2012) reune as experiéncias pioneiras no Brasil — ainda raras — de
politicas ou programas de acompanhamento e insercéo dos professores iniciantes na docéncia.
De fato, em um estudo de abrangéncia internacional, Garcia (2011), aponta que a América

Latina agora estd comecgando a caminhar, em comparagdo com outras regides do globo.
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Outro fator a ser considerado € apontado no trabalho de Maués (2009), que discute
qual é a logica subjacente aos processos de regulacdo e avaliacdo que materializam as metas
estabelecidas no que concerne a educacdo e a formacdo docente. A concepgdo estaria
assentada na légica do Estado pos-burocratico, em que o Estado-avaliador passa a governar
pelos resultados, estabelecendo os objetivos e instituindo um sistema de avaliagdo externa da
performance dos estabelecimentos, para favorecer a realizacdo ou a melhoria do contrato
realizado entre o Estado e a Educacdo (p.4). Assinala, ainda, que hd uma vinculacdo entre 0s
interesses do mercado e a nova ordem econémica mundial e as diretrizes dos organismos
internacionais para a educacdo. Para avaliarmos as politicas publicas que emergem nesse
contexto, portanto, é preciso o cuidado de focar na avaliacdo do processo e na andlise dos
indicadores como um feedback que permita aos atores envolvidos (re)orientar seu trabalho,

relativizando o papel de controle intrinseco a esses mecanismaos.

Além disso, outra dificuldade que nés detectamos, a partir da reflexdo propiciada pelos
estudos dessa categoria (MAUES, 2009; BAUER, 2010), é de natureza epistemologica.
Qualquer fendbmeno educativo, no qual uma das dimensBes sdo a formacdo e o trabalho
docente, é inerentemente complexo e pluriepisttmico. Sdo inumeros fatores que intervém na
tessitura dos cendrios que nos propomos a analisar enquanto pesquisadores. A compreensao
desses fenbmenos nos exige uma visdo de conhecimento sistémica, ndo linear, a articulagao
de diferentes campos do conhecimento sob uma perspectiva coerente e integradora. No
entanto, muitos dos nossos instrumentos de analise, nossos enfoques de pesquisa sdo recortes
analiticos que selecionam uma parte da realidade, ou seja, ainda sdo organizados sob uma

perspectiva racional da realidade e do conhecimento.

Essa limitagdo, ainda presente, precisa permanecer no horizonte da preparacéo e da
consecucdo das pesquisas em educacdo, para relativizar os resultados que inferimos a partir
das analises produzidas. Especificamente, no caso do Pibid, é complexo avaliar qual é o
alcance do programa, pois ele se estende até o ambito da escola, com ramificacbes no
processo de ensino e aprendizagem, no processo de formacdo docente, no desenvolvimento
pessoal e profissional dos sujeitos integrados ao programa e no ambito da Educacdo Superior.
Geralmente, os trabalhos tém se dedicado a analisar algum ambito especifico de projecédo do
Pibid, configurando-se como estudos de caso, o que é perfeitamente compreensivel

considerando que um volume significativo das producdes sobre o tema ¢é desenvolvido pelos

94



agentes educacionais envolvidos com o Pibid em diferentes &mbitos e contextos, ou, entéo,

por estudantes de pds-graduacao.

Um programa com o alcance do Pibid exige uma avaliagdo de impacto em larga
escala. Reconhecendo a importancia de uma avaliacdo dessa envergadura para qualificar o
programa e consolidar seu compromisso com uma formacao docente de exceléncia, a CAPES,
por meio da Diretoria de Formacdo de professores da Educagdo Bésica (DEB), desencadeou
esse processo em 2013, por meio de uma avaliacdo externa coordenada por pesquisadores de
renome na area (GATTI, ANDRE, GIMENES e FERRAGUT, 2014) e que tomou como base
de dados para analise formularios de avaliacdo respondidos pelos participantes do Pibid de
todos os projetos em vigéncia naquele ano. Os resultados estdo consolidados em um amplo
relatorio (GATTI et al, 2014), em que os principais impactos e desafios do Pibid sdo
organizados por categorias que emergiram a partir da analise de conteudo de uma ampla
amostra — aleatoria - do conjunto de questionarios respondidos. As contribui¢cbes foram
organizadas em torno de alguns eixos de referéncia. Foram identificadas contribuigdes para 0s
cursos de licenciatura, para os estudantes bolsistas, para os professores supervisores das
escolas parceiras, para os professores das IES, para as escolas e seus alunos, para a relacao
entre IES e escola publica e como politica publica de educagdo, contribui¢bes essas que
confirmam o alcance do programa, seu carater sistémico e pluriepistémico, aspectos ja

assinalados nesta tese quando da construcdo do objeto de estudo.

Desse conjunto, destacamos algumas das contribuicBes que dialogam com nossa
perspectiva de analise, que envolvem tanto a qualificacdo da formacao inicial (contribuicfes
as licenciaturas) quanto a interacdo do programa com a cultura escolar. Sobre os impactos

para as licenciaturas, destaca-se:

- Que a critica aos curriculos e os questionamentos sobre “levam a um repensar o
curriculo desses cursos na perspectiva de interligar saberes da ciéncia com a ciéncia da
educacdo.” (ibid., p. 104).

- Que sdo identificadas “melhorias na qualidade dos cursos” (ibid.), especialmente em
seus curriculos, e hé incremento da participacdo académica dos licenciandos e de seu espirito

critico.

- que ‘““sdo notaveis as agdes compartilhadas™ entre os diferentes sujeitos em trabalho

coletivo e participativo.
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- que “o programa propicia questionar construtivamente a qualidade das praticas
formativas no ambito da docéncia” (ibid., p. 28), o qual é um resultado destacado com altos
indices nos diferentes conjuntos de amostra, organizados a partir dos grupos de sujeitos
investigados: coordenadores de area, coordenadores institucionais, professores supervisores e

licenciandos bolsistas.

De maneira geral, a avaliagdo externa reine vozes multiculturais, perspectivas tedricas
plurais e aproxima fronteiras geograficas ao produzir uma sintese representativa da
diversidade, da expectativa e do empenho de toda a gente envolvida com o Pibid. Consolida
resultados que ja vinham sendo visualizados a partir de uma perspectiva do contexto da
pratica e do contexto local, ainda que de modo informal, empirico, mas ndo menos legitimo,
de que “o PIBID esta escrevendo um novo capitulo na histéria da educagao brasileira.”

(GATTI et al, p. 6). Para exemplificar:

H& ganhos dindmicos na relagdes estabelecidas para todos os envolvidos. [...] com
isso repensam-se aspectos das licenciaturas, das praticas no ensino superior;
encontra-se maior sentido na relacdo teoria-préatica; o pensamento e a acdo
pedagdgicas sdo desafiados. Nessa dire¢do, conhecimentos novos sdo gerados, a
pesquisa é estimulada e toma sentido na vida escolar e em face das teorias. O
programa abre espago para o afastamento de reducionismos tanto tedricos como
praticos (ibid., p. 29).

O Pibid vem conseguindo, no campo da pratica e no contexto de implantacdo dessa
politica, produzir alguns tensionamentos significativos que alcangcam também os paradigmas
subjacentes aos modelos de formacdo em vigéncia no Brasil. Este aspecto é destacado na

andlise dos pesquisadores responsaveis pela avaliagdo externa:

O Pibid como um fato “provocador”, “perturbador”, no &mbito das rotinas
estabelecidas no cotidiano das licenciaturas. Os héabitos consolidados no
desenvolvimento destes cursos, em tradi¢des que podemos denominar de classicas
véem-se em parte abalados pelas novas atividades e reflexdes geradas pelos projetos
criados e desenvolvidos dentro das perspectivas propostas pelo Pibid. (ibid., p. 30)

O que esta exposto acima se coaduna com o contexto contemporaneo da formacéo de
professores ja descrito nesta tese. Gatti et al (2014) destacam que os licenciandos bolsistas,
principalmente, percebem a dificuldade dos cursos de licenciatura em equilibrar a formagéo
do campo disciplinar, a formacao para a pesquisa académica com a formac&o para o trabalho
de ensino na educagdo béasica. Na perspectiva dos licenciandos, a aproximacdo entre as
instituicOes formadoras e a escola publica € algo social e educacionalmente relevante, “como
se 0 Pibid fosse uma porta que permitiu/obrigou as instituicbes de ensino superior, suas

licenciaturas e professores a interagir com a rede escolar publica.” (ibid., p. 60). Outro ponto
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que eles destacam € a superioridade da experiéncia do Pibid em comparagdo com o0s estagios
supervisionados, sinalizando um ponto problematico da formagao que é antigo — e ainda néo
resolvido no conjunto das propostas de formacéo no cendrio brasileiro — que é o do papel da

pratica e da escola na formacéo inicial.

J& no ponto de vista dos Coordenadores Institucionais, um dos aspectos mais
destacados como resultado significativo da relacdo IES-escola € a revitalizacdo de diferentes
espacos pedagdgicos. O relatorio, e os depoimentos ilustrativos de suas conclusbes, no
entanto, praticamente ndo sinalizam se ha um acompanhamento sobre as formas de uso, e se
esses espacos estdo sendo sistematicamente aproveitados como espagos de aprendizagem no
conjunto das escolas.

A reunido dessas diferentes vertentes de opinido indica que ha muito ainda que
caminhar no sentido de ressignificar a cultura escolar dominante e os modelos classicos de
formagdo de professores, apesar dos significativos avangos propiciados pelo Pibid. A
revitalizacdo dos espacos pedagdgicos é um passo importante, mas por si s6 ndo vem garantir
melhoria na qualidade das aprendizagens. A meu ver, é necessario aprofundar com que
frequéncia, com que finalidades tais espacos vém sendo utilizados, especialmente o0s
laboratérios de Ciéncias e afins. De nossa experiéncia local com o Pibid, observamos que as
escolas que ja tiveram o programa e que tiveram esses espacos remodelados, agora continuam
fechados e sem uso pelos professores, embora ‘cheios’ de materiais, reagentes e kits
experimentais. Ou entdo, € um espaco utilizado exclusivamente pelos bolsistas quando da
aplicacdo das atividades por eles preparadas, sem afetar muito as praticas dos demais

professores da escola.

Destaco algumas perspectivas criticas por entender que elas sdo necessarias para
acompanhar e avaliar as mudancas que vém sendo sinalizadas. O fato de se reconhecer o
Pibid como um programa com alto impacto nas escolas ndo exclui a necessidade de avancar e
aprofundar a analise desses impactos sob diferentes perspectivas teoricas, e uma delas diz
respeito a investigar até que ponto rupturas e inovacoes estdo efetivamente sendo gestadas no
espaco das escolas publicas brasileiras no sentido de alcancar aprendizagens mais
significativas para o conjunto dos estudantes. O desafio € que os resultados positivos até entdo

destacados representem, de fato, inovagdes que vao constituir um novo tempo para a educagéo

97



nacional, e que se avance em relacdo a conquistas que, sob a Gtica de Carbonell (2002), ndo

representam muito mais do que mudancas epidérmicas.

Em suma, e apesar dos aspectos que emergem como desafios para o Pibid e para a
institucionalizacdo de novos modelos de formacgdo, decorrentes das provocacdes que este

programa vem propiciando, é consenso que:

O Pibid vem criando condi¢des para um processo de formacdo consequente para o
desenvolvimento profissional dos docentes de modo que possam participar do
processo de emancipacdo das pessoas, 0 qual ndo pode ocorrer sem a apropriacdo
dos conhecimentos. O papel da docéncia na educagao basica é vital na preservacdo
de nossa civilizacdo e no desenvolvimento das pessoas como cidaddos que possam
ter participacéo efetiva para a melhoria das condi¢des de vida em suas comunidades.
(Gatti et al, 2014, p.107-108).

5.3—-TESES

Em consulta ao banco da CAPES™, realizando vérias combinages de descritores para
a pesquisa, encontramos apenas uma tese cujo tema de pesquisa é o Pibid (ALBUQUERQUE,
FURG, 2012). Essa tese investiga a contribuicdo das histérias narradas e registradas em
diarios de campo de onze formandos da Licenciatura em Quimica, todos bolsistas do Pibid,
para a formacdo académico-profissional. Portanto, o enfoque é similar ao dos demais
trabalhos analisados no estado de conhecimento, voltado ao desenvolvimento profissional de
licenciandos bolsistas, que seria potencializado pelas Rodas de Formacao oportunizadas no
contexto investigado pela pesquisadora. A metodologia de pesquisa envolveu a analise das

histdrias escritas pelos sujeitos, utilizando-se a técnica da analise textual discursiva.

14 Ultima consulta em 24/mar/2015.
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6 - METODOLOGIA DE PESQUISA: FUNDAMENTACAO TEORICA
E EMPIRIA

6.1 — PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Quando se trata de falar em pressupostos metodoldgicos, deve-se considerar que a
forma de pesquisar deve ser coerente com o0 marco tedrico de uma investigacdo. A
metodologia é o conector entre a teoria (pressupostos filosoficos, epistemologicos que
subjazem as unidades de analise), os métodos empregados e os achados da pesquisa. Ramos
Zincke (2005) deixa isso claro ao desenvolver um estudo sobre as pesquisas em Sociologia
desenvolvidas no Chile. O pesquisador evidenciou contradices em pesquisas Cujo marco
teorico ¢ alinhado com o paradigma critico ou interpretativo, mas cujos métodos/metodologia

sdo marcados pela tradi¢cdo empirico-positivista ou racionalista.

No nosso entendimento, outra discussdo importante sobre a natureza da atividade de
pesquisa é proposta por Latour (2001), que faz uma reflexdo consistente sobre a influéncia do
campo cientifico — o lugar (comunidade cientifica) de onde fala o pesquisador - sobre o olhar,
a forma e as construcdes teodricas que este desenvolve enquanto pesquisa e transforma o
mundo das coisas em representacfes. Ao questionar a realidade dos estudos cientificos,
desconstroéi as nogdes de neutralidade, objetividade e imparcialidade da prética cientifica, da
arte de transformar o mundo das coisas em palavras. Para isso, desenvolve o conceito de
referéncia circulante como um atributo da pratica cientifica que liga toda a cadeia que permite

a representacéo da realidade em diferentes formas de linguagem.

Essa abordagem, que exige o conhecimento do contexto, a localizacdo espaco-
temporal de quem fala e do que/de quem ¢ investigado, que questiona a pretensa neutralidade
e imparcialidade da ciéncia constituida no paradigma da racionalidade, a imparcialidade do
pesquisador e dos indicadores/dados/olhares que ele constroi enquanto pesquisa, € a mais
apropriada para desenvolver pesquisa em educacdo. Tal visdo, ainda, € coerente com 0s
pressupostos da abordagem qualitativa de pesquisa (GATTI, 2007; LUDKE E ANDRE, 1986;
ANDRE, 2008). Nessa linha, o envolvimento do pesquisador com 0 meio e o conhecimento
do contexto permite tecer interpretacdes sobre um determinado recorte de realidade. Outro

aspecto importante é que conhecimento produzido € sempre circunstancial e relativo, o que
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implica o deslocamento epistemoldgico de uma visdo neutra, atemporal e determinista de
producdo do conhecimento para uma visdo historica e contextualmente situada, em que as
interpretacdes, a trajetoria e as expectativas do pesquisador estdo imbricadas com os rumos da

pesquisa que este desenvolve.

Nessa dire¢do, Vilela (2003), ao analisar a evolucdo historica das abordagens
qualitativas de pesquisa, aplicadas na pesquisa educacional, destaca que “as mudangas
relativas as abordagens metodologicas estdo relacionadas com avangos conceituais, com a
incorporacdo e ampliacdo de perspectivas tedricas assim como pela manifestacéo de interesse
em novos temas e objetos de pesquisa.” (ibid., p. 456). Sdo abordagens que emergem, entre
outros, frente & necessidade de uma nova estrutura conceitual para investigar os fenémenos
complexos e diante da incapacidade do modelo da racionalidade técnica de sustentar e
descrever de maneira mais consistente toda uma classe de fenébmenos que ndo se
enquadravam na tipologia de problemas que poderiam ser reduzidos as etapas do método

cientifico.

Para André (2008), mais do que principios metodoldgicos (modalidades de coleta de
dados, instrumentos, etc), o que caracteriza e diferencia o estudo de caso de outras abordagens
metodoldgicas sdo seus principios epistemoldgicos — da natureza do conhecimento gerado e
da forma de obté-lo. Na mesa dire¢do, Ludke e André (1986), destacam que a construcao da
ciéncia é um fendmeno social por exceléncia, o que exige, por um lado, desmistificar algumas
crencgas subjacentes as praticas de pesquisa assentadas em uma perspectiva positivista e, por

outro, reconhecer o carater evolutivo e contextualizado do conhecimento construido.

Em termos de crencas, essas autoras questionam a separagao entre sujeito, objeto de
estudo e pesquisador, argumentando que “como atividade humana e social, a pesquisa traz
consigo, inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias, interesses e principios que
orientam o pesquisador.” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.3). Ainda, é questionada a busca por
relagcOes de causalidade lineares entre variaveis de fendmenos que sdo complexos, como € o
caso do fendmeno educativo, o que levaria ao iminente reducionismo do objeto de estudo. Por
ultimo, fazem uma critica a imutabilidade dos fatos e do conhecimento implicita nessa visao
de ciéncia positivista, 0 que descaracteriza a importancia do contexto espago-temporal sobre

os fatos investigados, tendo em vista que “cada vez mais se entende o fendmeno educacional
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como situado dentro de um contexto social, por sua vez inserido em uma realidade histoérica,

que sofre toda uma serie de determinacdes.” (ibid., p.5).

Dentre as principais caracteristicas de uma abordagem qualitativa de pesquisa, cabe
destacar algumas (Bogdan e Biklen (1982), apud LUDKE e ANDRE, 1986). Em primeiro
lugar, os dados coletados sdo predominantemente descritivos, pois a preocupagdo com 0
processo é mais enfatizada do que o produto. Essa segunda caracteristica permite observar
como um determinado problema, delimitado pelo pesquisador, se manifesta no cotidiano
escolar, no caso, no contexto das trés escolas que desenvolvem o subprojeto interdisciplinar.
Esse aspecto é convergente com a perspectiva de que os fendmenos educativos sdo marcados
pela complexidade. Em terceiro lugar, essa abordagem é relevante porque permite capturar a
perspectiva dos participantes. Portanto, o conhecimento gerado em um estudo de caso de
abordagem qualitativa € um conhecimento situado, local, sem a pretensdo de ser
universalizado e tomado como verdade Unica frente a contextos semelhantes. Néo se entenda,
no entanto, essa caracteristica como uma limitacdo do conhecimento ali produzido. Ela é
inerente a natureza do conhecimento. Ao desenvolver um estudo de caso, portanto, é preciso
observar o rigor teorico e epistemologico subjacente a esse enfoque. Seu carater situado, no
entanto, ndo impede a possibilidade de estender a interpretacdo do caso para outros contextos
— segundo os principios da particularidade, da generalizacdo e da inducdo (MERRIAM, 1988,
apud ANDRE, 2008).

“Pesquisar ¢ um jogo de escolhas.” (DE LA FARE, notas de aula, 2013).
Considerando o carater complexo e pluriepistémico dos fendBmenos educativos, é necessario,
tanto em nivel tedrico quanto metodol6gico, assumir uma postura que considere esse carater.
As abordagens qualitativas, incluindo o estudo de caso, constituem-se em possibilidades que
ndo tém a pretensdo de generalizar resultados, ou de mapear e analisar todas as variaveis
envolvidas que concorrem para a ocorréncia/evolucdo de um problema ou situacdo. Por isso
mesmo, ndo ha caminhos unicos, porque a pesquisa em educacao exige necessariamente fazer
escolhas entre multiplas possibilidades de fatores intervenientes e determinar um angulo de

abordagem:

[A educacéo] envolve, pois, a interacdo complexa de todos os fatores implicados na
existéncia humana, desde 0 nosso corpo até nossas ideologias, num conjunto Unico,
porém, em constante processo simultaneo de consolidacgdo, contradicdo e mudanca.
Com tal &mbito de preocupagdo, os pesquisadores fazem escolhas entre um dos
maltiplos caminhos que os aproximam da compreensdo desse fendbmeno (GATTI,
2007, p.13)
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Apoiando-se nas prerrogativas até aqui descritas, desenvolvemos um estudo de caso de
abordagem qualitativa, na perspectiva definida por André (2008), Ludke e André (1986) e
Gatti (2007), nas trés escolas parceiras do subprojeto Interdisciplinar. Pretende-se investigar
em que aspectos as experiéncias pibidianas, desenvolvidas em um contexto concreto do
trabalho docente, contribuem para a formacgdo inicial e quais sdo as aprendizagens
desenvolvidas a partir dessa imersdo na cultura escolar para os modelos de formacéo docente.
Nas trés escolas investigadas estd havendo a operacionalizacdo do projeto interdisciplinar
aprovado no Edital Capes 061/2013, com bolsistas de diferentes licenciaturas colaborando na
execucdo de propostas de trabalho condizentes com as prerrogativas do subprojeto que as
abarca. Interessa-nos, na direcdo de nosso problema de pesquisa, analisar como bolsistas de
diferentes cursos se articulam, se relacionam e colaboram na consecucdo de um projeto
interdisciplinar que busca ser inovador e que procura romper com a perspectiva das
disciplinas, as quais tendem a inibir uma visdo mais integradora e sistémica da educagéo e da

construcdo do conhecimento.

6.2 - CONTEXTO DA INVESTIGACAO

Essa pesquisa foi desenvolvida em ambito institucional, trabalhando com o programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia do Centro Universitario Univates. Em termos
de escolas, trabalhamos com trés de um total de 18 que participam do Pibid. Cabe destacar
que a escolha do subprojeto Interdisciplinar estd relacionada a sua potencialidade para
questionar e romper as concep¢des dominantes acerca de ensino e aprendizagem e para
desenvolver praticas pedagogicas de carater inovador e que transcendam as fronteiras das
disciplinas ou das areas do conhecimento. Outro aspecto é que esse subprojeto congrega
bolsistas de diferentes cursos de licenciatura que planejam e desenvolvem atividades em
conjunto, fator que constitui uma experiéncia diferenciada de formacdo que pode ser
investigada. Ainda, o subprojeto interdisciplinar estd organizado em trés grupos de trabalho
distintos, trabalhando em trés escolas parceiras com perfis bastante distintos, tanto no que se

refere a localizacdo e ao total de alunos, quanto a sua organizagéo curricular.
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O quadro 6% sistematiza as principais informacdes relativas as escolas parceiras no
subprojeto interdisciplinar, incluindo matriculas, namero de professores e escores no IDEB

(Fonte: escolas parceiras, abril/2015).

Quadro 6 - Informagcdes sobre as escolas parceiras

IDEB ]
Escol Matriculas N° de
scolas Irfi\gi?a Sis A0S professores
Finais
EMEF parceira IEF, 6,6 5,7 511 40
EMEF parceira IEF, 59 4.8 233 28
EEEM parceira IEM 7,0 4,0 940 66

Fonte: escolas parceiras (quadro elaborado pela autora)

No Quadro 7, é apresentada a distribuicdo dos bolsistas das diferentes licenciaturas da

UNIVATES nas trés escolas parceiras, segundo dados do segundo semestre de 2014.

Quadro 7 - Distribuigdo dos sujeitos por escola e por area, subprojeto interdisciplinar.

z% g 8 %)
Cursos de S o o S S = N -
licenciatura © & e & sw | 83| 28
3@ | 2 3 |82 | 85 | 2X
w T a - £ 1o O W
EF1 2 1 2 - -
[72]
©
o) EF2 2 - - 2 1 -
[&]
(%)
L
EM 2 7 - 2 1 1

Fonte: Secretaria do Pibid (Quadro elaborado pela autora)

6.3 — DESENHO METODOLOGICO

Delineamos nosso objeto de estudo a partir de uma perspectiva teérica em que a
docéncia é reconhecida como espaco de formacao e que a cultura escolar tem papel decisivo

nesta formacao. Por meio de uma abordagem qualitativa, nosso objetivo é investigar quais séo

'3 No caso dos dados relativos ao IDEB, a tltima avaliago refere-se ao ano de 2013.
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os didlogos, as vozes, os discursos e as praticas que emergem da iniciacdo a docéncia, que se
materializam no espaco da escola béasica, e como esses movimentos podem colaborar com
reflexdes e aprendizagens para a ressignificacdo dos modelos formativos vigentes em nivel

superior.

No que diz respeito aos aspectos €ticos e operacionais da pesquisa, a instituicao
forneceu autorizagdo para que a pesquisadora realizasse sua investigacdo no ambito do
Pibid/Univates, por meio da Pro-Reitoria de Ensino, a qual estd subordinada a coordenacéo
institucional do programa. Ja o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido consta do
Apéndice 1 e foi devidamente apresentado aos interlocutores selecionados para essa
investigagdo. Todos o0s termos, assinados, estdo arquivados no acervo pessoal da

pesquisadora.

6.3.1 — DOS SUJEITOS DA PESQUISA

S0 trés escolas parceiras investigadas nesta tese, pois integram o subprojeto
interdisciplinar do Pibid da IES investigada. Sdo duas escolas parceiras do subprojeto
interdisciplinar no Ensino Fundamental; por isso, para diferencia-las, adotamos a designacdo
EF1 para a escola ciclada e EF2 para a escola com regime de seriagdo. A terceira escola é
parceira do grupo Interdisciplinar que atua no ensino médio, por isso € designada como EM.
Quanto ao perfil dos bolsistas entrevistados — bolsas de inicia¢do a docéncia e supervisores -
0 Quadro 8 apresenta o curso de origem e o respectivo semestre, tendo como data-base o
segundo semestre de 2014. No mesmo quadro, é proposta uma legenda para identificacdo dos

sujeitos entrevistados, de modo a preservar sua identidade.

Quanto aos critérios de escolha dos sujeitos, inicialmente realizamos uma exposicao
prévia do objetivo do estudo nos encontros de trabalho dos trés grupos do Interdisciplinar,
mediante acordo com as coordenadoras de area. Também consideramos a
disponibilidade/interesse dos bolsistas em participarem, observando que sejam oriundos de
cursos de licenciaturas distintos e que estejam em diferentes etapas dos seus cursos de

licenciatura. No total, foram realizadas 18 entrevistas (quadro 9).
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Quadro 8 - Cursos de licenciatura de origem dos supervisores e licenciandos bolsistas

Sujeito Tipo de bolsa PIBID Escola Licenciatura Semestre | Cdédigo
1 Iniciacdo a docéncia EF1 Portugués/Inglés 3° Bl EF1
2 Iniciacdo a docéncia EF1 Ed. Fisica 7° B2 EF1
3 Iniciacdo a docéncia EF1 Pedagogia 6° B3 EF1
4 Supervisor EF1 Matemaética concluido | S EF1
5 Iniciacdo a docéncia EF2 Ed. Fisica 3° B1 EF2
6 Iniciacdo a docéncia EF2 Portugués/inglés 20 B2 EF2
7 Iniciacdo a docéncia EF2 Portugués/inglés 8° B3 EF2
8 Supervisor EF2 Portugués/inglés | concluido | S EF2
9 Iniciacdo a docéncia EM Historia 6° B1 EM
10 Iniciacdo a docéncia EM Histdria 8° B2 EM
11 Iniciacdo a docéncia EM Histdria 90 B3 EM
12 Iniciacdo a docéncia EM Portugués/inglés 20 B4 EM
13 Iniciacdo a docéncia EM Ciéncias Exatas 7° B5 EM
14 Iniciacdo a docéncia EM Ed. Fisica 9o B6 EM
15 Supervisor EM Ciéncias Exatas | concluido | S1 EM
16 Supervisor EM Portugués/inglés | concluido | S2 EM

(Quadro elaborado pela autora)

Quadro 9 - N° de entrevistas, por categoria

Categoria N° de Entrevistados
Coordenadores de Area (CA) 2
Licenciandos Bolsistas (B) 12
Professoras Supervisoras (S) 4
TOTAL 18

6.3.2 — DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Em termos de procedimentos de coleta de dados, foram realizadas entrevistas com 0s
bolsistas, professores supervisores das trés escolas e com os coordenadores de &area. Esse
instrumento é apresentado no Apéndice 2.

Além disso, foi feita a observacdo dos contextos investigados, com o intuito de
analisar como as ac¢des planejadas no &mbito do Pibid ocorrem no cotidiano escolar. Ao longo
do segundo semestre de 2014, semanalmente, as atividades pibidianas nas trés escolas foram
acompanhadas pela pesquisadora, priorizando os momentos de insercdo dos bolsistas em sala

de aula, o que geralmente ocorreu com o acompanhamento das supervisoras.
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Quanto a observacdo de campo, entendemos necessario descrever brevemente a
dindmica de pesquisa e as acdes que foram acompanhadas. As observacoes se estenderam de
junho a dezembro de 2014. Estivemos acompanhando e colhendo registros nos momentos de
trabalho dos bolsistas em sala de aula, isto €, priorizamos as observacfes de campo em que
pudemos evidenciar 0 conhecimento em agdo, pois esses momentos possibilitariam o
confronto de perspectivas em relagdo as concepgdes e teorias anunciadas no contetdo das

entrevistas.

Na escola parceira por ciclos — EF1 -, fomos semanalmente a escola acompanhar o
trabalho dos bolsistas no horério da Integracdo. Nessa escola, a iniciacdo a docéncia ocorre no
3° ciclo e nas quintas-feiras; nos horarios de integracdo, sdo reunidas as trés turmas dessa
etapa, que sdo atendidas por quatro professores, 0 que representa em torno de 80 alunos em
uma sala. A experiéncia € muito interessante. Os alunos se reunem sempre em grupos. As
mesas sao redondas, em todas as salas. No caso dos professores, estdo presentes aqueles que
normalmente estariam em cada turma nos respectivos horarios e a professora itinerante, que
também é a supervisora do Pibid. Os bolsistas acompanham todas as atividades; algumas
delas sdo conduzidas por eles. A tematica de estudo que acompanhamos, a época, tratou de
questdes de mobilidade urbana, formas alternativas de transporte, custos, entre outros,
articulada ao complexo tematico anual da escola em 2014: Mobilidade e Sustentabilidade.
Percebe-se que os alunos dessa escola estdo acostumados com essa dinamica, sabem que ndo
é aula de uma disciplina em especifico; ndo ha questionamentos sobre que matéria é essa, se é
conteldo de qual area, etc. Na perspectiva de analise que nos mobiliza como pesquisadora,
percebe-se que, nesse contexto, ha uma cultura escolar que indica uma concepcdo de
conhecimento escolar complexa, que provoca dialogos entre diferentes areas do conhecimento
e nos quais os conteddos se articulam em torno de tematicas definidas na comunidade escolar.
Os pibidianos contribuem com o planejamento das acbes semanais, propondo acdes

especificas, em consonancia com a trajetdria e o planejamento tematico da escola.

Na outra escola parceira do Subprojeto Interdisciplinar — Ensino Fundamental — EF2,
também comparecemos a escola praticamente todas as semanas. A inser¢do dos pibidianos
ocorreu nas aulas de portugués da supervisora, em uma turma de 82 série. Nesse horario, ndo
havia aula de portugués; pois foram desenvolvidas nesses momentos semanais as atividades
planejadas no ambito do subprojeto interdisciplinar. A época de nossa insergdo, estavam

trabalhando com a tematica da felicidade, por meio da analise e produgdo de diferentes
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géneros textuais, escritas, debates, videos e jogos colaborativos. A proposta culminou com a
producdo de videos pelos estudantes sobre o tema. O tema felicidade foi escolhido em fungéo
de seu vinculo com o complexo tematico da escola, “Navegar ¢é preciso, relacionar-se €
imprescindivel” e por representar, na oOtica do grupo de pibidianos, uma possibilidade de

melhorar as relacOes e a sensibilidade dos estudantes.

No terceiro contexto, o interdisciplinar do Ensino Médio (EM), acompanhamos as
atividades dos bolsistas em duas das trés turmas nas quais foi desenvolvido o projeto Pés na
Cova'®. O projeto foi aplicado na seguinte dinamica: os 12 bolsistas se subdividiram em trés
grupos, que atuaram em trés turmas de primeiro ano do turno da tarde. A insercdo ocorreu ao
longo de um més — de outubro a novembro — que foi o periodo de desenvolvimento do
referido projeto. Nessa escola, a insercdo dos bolsistas em turmas ndo ocorre semanalmente,
mas sim quando ha um projeto pronto para ser desenvolvido. As supervisoras organizam um
cronograma em que os professores de diferentes disciplinas cedem suas aulas para os bolsistas
realizarem as atividades propostas. O tema do projeto foi a Morte. Foram trabalhados
documentarios, trechos de filmes que tratam do tema, a diversidade cultural em relacdo ao
tema e a Arte no cemitério. Algumas producdes e atividades propostas para mobilizar os
alunos foram a elaboracdo de esquetes, pesquisas sobre alguns tdpicos relacionados, como

custos de um funeral, a morte em diferentes culturas, entre outros.

Para orientar a observacdo, um roteiro foi utilizado (Apéndice 3), embora varios
elementos percebidos nessa imersdo empirica extrapolaram as dimensbes de analise

previamente pensadas para o mesmo.

6.3.3 — DA ANALISE DE DADOS

Os dados obtidos a partir das diferentes fontes de coleta foram comparados,
entrecruzados e analisados. A partir disso, foram elaboradas categorias de analise que visam a
produzir as reflexBes que aproximem as perspectivas tedricas deste trabalho e os dados da
pesquisa de campo. A técnica de analise dos dados sera baseada na analise de conteudo
(BARDIN, 2010).

A analise de contetddo, conforme Bardin (2010), procura conhecer aquilo que esta por

tras das palavras sobre as quais se debruca, buscando outras realidades através das mensagens.

16 Acompanhamos as turmas em que o0s horarios de inser¢do dos bolsistas do subprojeto ndo eram simultaneos.
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Para Moraes (1999), a metodologia em questdo permite descrever e interpretar o contetdo de
toda classe de documentos e textos, e oferece novas e mais desafiadoras possibilidades na
medida em que se integra cada vez mais na exploracdo qualitativa de mensagens e
informacdes, permitindo uma compreensdo de seus significados em um nivel que vai além da

leitura comum.

Essa metodologia pressupde uma técnica de analise de dados, mas vai além. Em sua
natureza, supde uma relacdo dialética entre pesquisador e pesquisado, entre pesquisador e
objeto, coerente com uma abordagem qualitativa, construtiva ou heuristica, em que a indugéo
e a intuicdo constituem estratégias para atingir niveis de compreensdao mais elevados dos
fendmenos que estdo sendo investigados (ibid.). Exige, nesse sentido, o conhecimento do

contexto para entender o texto que esta sendo interpretado com essa técnica.

Configura-se, portanto, como uma escolha metodologica coerente com a natureza
qualitativa dessa pesquisa € com 0s pressupostos subjacentes aos estudos de caso, em que a
diferenciacdo em relacdo a outras abordagens estd muito mais no tipo de conhecimento
produzido e na forma de obté-lo do que nas técnicas de coleta de dados. Nessa perspectiva, €
importante lembrar que “de certo modo, a analise de contelido é uma interpretacao pessoal por
parte do pesquisador com relacéo a percepcao que tem dos dados. N&o é possivel uma leitura
neutra. Toda leitura se constitui numa interpretacdo” (MORAES, 1999, p.9).

Seguindo as orientacBes de Bardin (2010), a analise se constitui de diferentes fases,
organizando-se em torno de trés polos cronoldgicos: a pré-analise, a exploracdo do material e
o tratamento dos resultados, que inclui a inferéncia e a interpretacdo. Note-se, porém, que
essas fases ndo necessariamente ocorrem em ordem cronoldgica, € um processo circular, ndo-

linear.

A pré-andlise é a fase de organizacdo que tem por objetivo tornar operacionais e
sistematizar as ideias iniciais. Visa, ainda, a elaboragdo de indicadores que “fundamentem a
interpretagdo final.” (2010, p.121). Inicialmente, ¢é feita uma leitura “flutuante”, estabelecendo
um primeiro contato com o questionario ou contetido das entrevistas e deixando-se invadir por
impressGes e orientacBes; aos poucos, a leitura torna-se mais precisa. Nessa fase, ja €
importante realizar alguns destaques de termos, expressdes, que possam revelar aspectos que

se relacionam ao problema e as questdes de referéncia da pesquisa.
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Na fase inicial da investigacdo, os dados coletados foram classificados e agrupados
de acordo com indicadores relacionados as questGes de pesquisa, e ainda separados por
sujeitos respondentes (por grupos, a saber, licenciandos bolsistas, supervisores e
coordenadores). JA& nesse processo de organizacdo, o pesquisador, que deve ser um leitor
atento e critico do material, consegue identificar algumas possibilidades de agrupamento e
categorizacao prévia dos dados.

Cabe destacar que ao longo do estudo, foi o que efetivamente ocorreu. Durante a
leitura flutuante, as respostas as diferentes questbes foram agrupadas segundo caracteristicas
comuns. Dessa sistematizacdo, produzi dois tipos de material para analise: as ideias centrais
de cada questdo, segundo cada grupo de respondentes, e um arquivo com excertos
representativos dessas ideias. Um primeiro esforco de sistematizacdo foi o de separar
argumentos e ideias de acordo com as duas questdes de pesquisa propostas a partir do
problema geral de investigacdo. Como é de se esperar, essa classificacdo ndo é simples,
porque as ideias sdo sistémicas, evocam varios elementos ao mesmo tempo, mas foi feita com
base em um critério tedrico-metodoldgico que comungou dos objetivos da pesquisa e, pode-se
dizer, forneceu rico material de analise que permitiu discutir com boa sustentacdo as questdes

propostas.

Como segunda fase, Bardin (2010) propde a exploracdo do material. No seu
entendimento, “esta fase, longa ¢ fastidiosa, consiste essencialmente em operagdes de
codificacdo, decomposi¢do ou enumeracdo, em funcdo de regras previamente formuladas.”
(p.127). Vale ressaltar que, em termos praticos, a trajetéria metodoldgica da tese fluiu bem,
embora tenha demandado bastante tempo. Feita a primeira analise, passei a etapa de produzir,
a partir dos elementos empiricos levantados, as categorias de analise que intentam conferir
organicidade, unidade e organizacédo as reflexdes tedrico-praticas. Chegou-se a uma segunda
sistematizacdo, na qual foram produzidas as categorias de analise; nessa etapa, as ideias
centrais da primeira sistematizacdo foram distribuidas segundo tais categorias que estdo
articuladas as questfes de pesquisa. As questdes de pesquisa — articuladas ao quadro tedrico

da tese — foram os referentes que apoiaram a elaboragdo das categorias de analise.

Ja para a terceira e Ultima fase, essa técnica prevé o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacdo dos dados. Para Bardin (2010, p. 127), o pesquisador, de posse de

dados tratados, “significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacoes
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a proposito dos objetivos previstos —, ou que digam respeito a outras descobertas
inesperadas.” Inegavel admitir que este processo todo é bastante subjetivo. O olhar do
pesquisador, de alguma maneira, jA& é orientado segundo algumas questdes iniciais.
Obviamente, ha a abertura e a necessaria atencdo para elementos inesperados, e emergem
categorias que ndo foram imaginadas no modelo de anélise. Como Latour (2001) assinala, é
da natureza dos estudos cientificos que a visdo prévia do investigador, o seu campo conceitual
e o seu “know-how” influenciem na construcdo do objeto de estudo e na sua elucidacdo. Eu
Vvivi esse processo e esse conflito. A todo o momento, enquanto eram tratados os dados, me vi
impelida a fazer escolhas entre diferentes opc¢des de organizacdo, de categorias, de inferéncias
e de possibilidades multiplas que emergiam de um mesmo ponto de observagio. E como tecer
uma rede: os nos e os fios podem ser dispostos de diferentes formas; mas o que Ihe confere o
carater de rede sdo justamente os nds e as amarracdes. E penso que, nesse aspecto de
organicidade, consegui tecer a teia. Foi um processo muito rico e dindmico, de muitas

aprendizagens sobre a operacionalizacédo e a lida com os materiais de pesquisa.

A codificacdo tem um valor central no desenvolvimento desta técnica. Tratar o
material é codifica-lo, € buscar informacdes, indicadores e aspectos que estejam articulados as
questBes formuladas a priori, mas também exige estar aberto as novidades, as perguntas ndo
previstas e a partir das quais podem emergir categorias de analise relevantes que
anteriormente ndo tinham ocorrido ao pesquisador. E preciso saber a razdo porque é que se
analisa, e explicita-la de modo a que se possa saber como analisar (BARDIN, 2010, p.129). A
construcdo pode ocorrer ao longo do processo, 0 que exige uma postura aberta do

pesquisador: € preciso atentamente ‘escutar’.

Por tudo isso, é destacada a necessidade de articulacdo da técnica segundo um
quadro teorico, pois é esse processo que possibilitard que o tratamento dos dados, as
inferéncias e a interpretacdo, elaborados a partir das perspectivas e intencionalidades do
pesquisador, contribuam propositivamente na discussdo e na producdo de conhecimento em
relacdo ao objeto de estudo. Tudo isso foi vivenciado no processo de elucidacdo e producédo
de inferéncias para a discussdo do problema geral de pesquisa que gerou essa tese. Tivemos
uma aprendizagem impar, que veio ao encontro de nossas urgéncias do conhecer enguanto

pesquisadora.
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Enfim, é preciso assinalar a organicidade necessaria entre a abordagem metodoldgica
de uma pesquisa e a construgdo do objeto de estudo. Ramos Zincke (2005) percebeu certo
desvio entre os enfoques tedricos interpretativos das pesquisas e 0s seus enfoques
metodoldgicos, estes ultimos geralmente alinhados com perspectivas empirico-positivistas.

Portanto, esse é um aspecto a que temos de estar atentos enquanto pesquisadores.
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7-CONTRIBUICOES DO PIBID PARA A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES: A TERCEIRA MARGEM DO RIO

E preciso voltar ao ponto de partida: Quais sdo as principais contribuicdes do Pibid
para qualificar a formacdo inicial de professores? Todo o material empirico da investigacéo
foi analisado, sistematizado e categorizado segundo duas perspectivas de analise que se
desdobram a partir do problema de pesquisa. Tais perspectivas, a saber, fundamentam as
questdes de referéncia e 0s conceitos tedricos estruturantes, que orientaram todo o processo
investigativo, incluindo a elaboracdo do modelo de analise (p.26) e a proposicdo de
categorias. A Figura 5 sintetiza essas perspectivas e ja apresenta as categorias de analise que

foram produzidas.
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Figura 5: Categorias de analise e o problema de pesquisa
(Fonte: elaborado pela autora)

Nosso critério de organizacdo e de definicdo de categorias de andlise foi de que as

mesmas estivessem em sintonia tanto com o referencial tedrico quanto com os achados de
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pesquisa, e com as premissas que embasaram a elaboracdo das questdes de pesquisa. Outras
categorias poderiam ter sido delineadas a partir dos mesmos dados empiricos. Entretanto,
dada a intencionalidade desta tese em discutir as contribui¢cdes do Pibid a formacéo inicial de
professores, as categorias formuladas visam a destacar algumas dimensdes de analise que séo
fundamentais para a reflexdo sobre esse tema, partindo-se dos cenarios sobre formacéo de

professores e a cultura escolar.

A primeira categoria proposta evidencia as contribuicbes do programa para o
desenvolvimento pessoal e profissional dos licenciandos bolsistas. O impacto do Pibid para a
aprendizagem docente é inegavel e € um dos aspectos mais investigados em se tratando da
producdo de conhecimento sobre o programa (ver capitulo 5). Ainda assim, ndo poderiamos
omitir as inimeras referéncias empiricas quanto a este aspecto que apareceram ao longo da
investigacdo. A segunda categoria identificada reine os diferentes aspectos que emergiram no
que diz respeito a questdes diretamente relacionadas aos modelos de formacdo docente, como
o perfil dos cursos, a articulacdo entre teoria e pratica e 0 reconhecimento da escola como um
espaco de aprendizagem sobre a docéncia. Por Gltimo, mas ndo menos importante, emerge
uma terceira categoria que visa a discutir o papel e a funcdo da cultura escolar para os
processos de inovacdo e de mudanca que se intentam produzir no que tange a formacéo inicial
de professores. Tais aspectos foram evidenciados tanto de modo explicito quanto de maneira

tacita no material empirico analisado.

E importante salientar que a prerrogativa do Pibid como um programa que intenta e
provoca a inovacao constitui um principio teérico-metodolégico fundante para a analise que
vamos apresentar. Assim, as reflexdes sobre as diferentes categorias de analise serdo feitas
destacando-se aqueles elementos que evidenciam inovagfes educativas (segundo um quadro
tedrico ja apresentado) e aqueles outros que sinalizam para resisténcias ou para a continuidade
dos cenédrios ja delineados, na perspectiva da terceira margem como um modelo

epistemoldgico alternativo.

7.1 - DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E IDENTIDADE DOCENTE

Diferentes estudos ja anunciaram o inegavel impacto do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a docéncia para a formacdo dos estudantes de licenciatura que dele
participaram/participam (GATTI et al, 2014). Neste estudo de caso ndo foi diferente.

Supervisoras, coordenadoras de area e licenciandos bolsistas destacam, com bastante
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entusiasmo, a participagdo no Pibid como oportunidade impar de aprendizagem e de

atualizacdo profissional, como fica evidenciado i, em alguns depoimentos'’:

E um programa muito bom e para mim também é novo, mas a gente sempre aprende muitas
coisas, mesmo nas leituras que a gente tem que fazer, tu acabas buscando mais, a gente nao
fica acomodada [...], tenho que ler outras coisas, tem que buscar outras informagdes. (S-
EF1)

A gente aprende muito. Como eu estava muito tempo parada, eu percebo que eu tinha muitas
coisas pra correr atras também, e o PIBID faz tu correr atras, tem muita coisa que eu estou
aprendendo agora. Isso eu acho que é importante; essa troca com o0s bolsistas, porque eles
tém aquela caminhada deles de universidade, a gente troca ideias. Entdo eu acho que como
professora, eu cresci com isso, a gente nunca sabe tudo e nunca se sabe nada, entéo eu acho
que a gente vai crescendo com isso. (S-EF2)

Eu aprendi um monte com a professora [supervisora], principalmente a questdo de como
lidar com os alunos, porque para mim as vezes é uma dificuldade ter essa relagdo com eles,
como eu tinha dito eu ndo tinha nenhuma experiéncia. E a gente est ainda nesse processo de
formacdo, e ai a gente vé ela [a supervisora] daqui a pouco conversando ou agindo de
alguma maneira que tu acaba usando aquilo como exemplo. (B2-EF1)

Na oOtica dos licenciandos bolsistas, a experiéncia no Pibid propicia, entre outros
aspectos, melhorias e fortalecimento das aprendizagens na sala de aula; da oportunidade de
aprofundar estudos no horério da bolsa, de qualificar a escrita académica e a escrita em geral;
todos esses aspectos auxiliam para qualificar os curriculos profissionais, como uma bolsista
expressou: “tudo isso ajuda a criar Lattes”. Ainda, a iniciacdo a docéncia promove a
integracdo com outros colegas de curso, contribui para aprimorar a pratica, no caso dos que ja
tém experiéncia docente e desenvolver experiéncia e seguranca aos iniciantes, o que fica
evidenciado na fala a seguir:

Eu achava que eu teria muito medo de dar aula, ou de falar com os alunos, ou
ensinar, enfim, de aprender com eles, mas depois de um tempo eu ja percebi que tu
tentando fazer o melhor nas praticas docentes, o contato com eles me proporcionou
achar que ndo é tao dificil assim, que eles me respeitam sim, se eu respeito eles
(sic), isso mudou muito, eu achei que seria muito dificil ter uma voz ativa na sala de
aula, e percebi que agora eu ja estou tendo isso, ndo s6 em relacdo a sala de aula,
mas sim na sociedade, comecei a ter mais voz, até na questdo das apresentacdes de
trabalhos, mostrar o que a gente esta fazendo e argumentar sobre isso a partir de

referenciais tedricos, mudou muito ndo s6 na sala de aula, a minha postura
enquanto pessoa. (B2-EF2)

Como é possivel perceber em tais excertos, a vivéncia no programa ajuda tanto em
questdes atinentes a vida académica como na experiéncia em sala de aula. Também o
depoimento anterior (B2-EF1) estd em sintonia com essa preocupagdo, em aprender e saber

lidar com as situagdes da sala de aula que ultrapassam as questdes voltadas aos conteudos.

" Todas as citagdes que se referem a falas de entrevistados serdo apresentadas em itélico.
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Outro aspecto destacado pelos bolsistas entrevistados no que diz respeito ao
desenvolvimento profissional € o aprimoramento de posturas pessoais, por um lado, e a
superacdo de dificuldades de diferentes ordens, por outro. Nessa direcdo, mencionam que
adquiriram maior seguranga, autoconfianca, estdo superando a timidez, o nervosismo, 0 medo

de se expressar em publico:

E uma oportunidade de eu estar indo pra escola e ndo estar sozinha porque é em
grupo, e como eu sempre fui muito timida, muito contida pra falar, entdo a primeira
coisa [motivagdo] pra mim foi isso, eu estar tentando ganhar experiéncia, crescer
um pouquinho mais, perder um pouquinho a minha timidez. (B2-EF1)

Ou:

Minha preocupacéo era de comegar ja os estagios sem nenhuma preparagdo, sem
aquele contato direto com a escola, ai eu queria primeiramente ter esse pré-contato,
adquirir experiéncia, para depois iniciar meus estagios no meu curso. (B1-EM)

Do total de 12 bolsistas entrevistados, 8 referiram-se a aspectos de superacdo de
dificuldades e/ou de aprimoramento de habilidades, o que evidencia que estdo cientes da

importancia do campo da pratica para a qualificacdo e o desenvolvimento profissionais.

Quanto aos entrevistados que ja possuiam algum tipo de experiéncia profissional, a
maior preocupacao apresentada foi no que concerne a adquirir experiéncia de sala de aula na
area de conhecimento da licenciatura: Eu queria experiéncia de area, porque s6 trabalhei
com educacdo infantil, ndo tinha experiéncia nenhuma de ministrar uma aula de Historia.

[...] Foi através do Pibid que eu adquiri essa experiéncia (B2-EM).

Na medida em que a busca por experiéncia em sala de aula € um dos aspectos mais
mencionados como motivagdo para assumir uma bolsa no Pibid e como um aspecto-chave
para o desenvolvimento profissional, acreditamos que algumas reflexdes decorrentes precisam
ser provocadas, ainda que venham a ser retomadas em outras categorias de analise. Ao
destacarem a importancia do Pibid para adquirir experiéncia, fica evidenciado o fato de que o
contato mais sistematico com a pratica docente e com experiéncias em sala de aula € um
aspecto a ser mais explorado nos cursos de licenciatura da instituicdo investigada. Ainda que
existam, nos diferentes cursos, em maior ou menor grau, disciplinas voltadas especificamente
as praticas e/ou metodologias de ensino, na opinido dos licenciandos bolsistas e também dos
supervisores esse tipo de interacdo ndo e suficiente, ja que ainda ha distanciamento entre o

discurso académico e a pratica escolar no que tange aos processos de formacéo inicial de
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professores: “para elas (bolsistas) é uma grande evolugdo, como pessoas e também para
ajudar elas (sic) dentro da propria graduacdo, para terem outra visdo, ndo s6 a parte

tedrica, mas também a parte pratica do curso” (S-EF1).

Um quarto elemento evidenciado nessa categoria de analise é a constituicdo de uma
identidade docente, isto é, o Pibid propicia o desenvolvimento de elementos relacionados ao
valor social, ideoldgico e psicolégico da profissdo professor, que estd atravessado por uma
reflexdo mais geral sobre o papel do professor. Desenvolver uma consciéncia da identidade
docente pressuple, entre outros aspectos, reconhecer-se como professor, valorizar-se e
valorizar a carreira docente, um ponto fundamental para construir a no¢éo de pertencimento a

profissdo:

Ha um discurso ainda muito forte, que estd no ar na nossa sociedade, que o professor é
aquele que faz o trabalho porque gosta. Isso me incomoda profundamente, me incomoda
demais, e eu penso que esse programa de inicia¢do a docéncia precisa também fazer esse
resgate, ou seja, eu sou professor porque escolhi ser professor, eu serei um profissional, mas
eu quero que me valorizem, terminou a historia, essa € a minha grande luta, eu ndo consigo
me conformar e fico profundamente chateada quando nos exigem trabalhos como se aquilo
que a gente faz é como se fosse uma a¢do voluntaria, ndo queremos ser assim, ndo somos.
(...) Eu tenho trabalhado muito essa questdo, sejam bons profissionais, provem que vocés
merecem ser valorizados, porque a valorizagdo comega por noés. Entdo eu sou professor, eu
quis ser professora, e eu sou uma boa profissional, pronto, a partir dai que n6és temos que
comegar a exigir que nos valorizem, que nos enxerguem como profissionais essenciais na
sociedade. (CA-EF)

Seguindo essa mesma perspectiva, outra coordenadora de area também pontua que:

Nds estamos falando de uma profissdo que daqui a dez ou quinze anos vai ser a melhor
remunerada, mais bem paga, mais respeitada que se vai ter no pais. [...] N6s precisamos
mudar essa cultura do ser professor, isso ndo vai acontecer agora, vai acontecer daqui a
quinze anos, entdo daqui a [uns] quinze anos a profissdo professor vai ser o top, top de
marketing vai ser eu sou professor, e o PIBID esta trabalhando pra isso. Eu acho dificil, mas
é uma questdo de tempo, de paciéncia, de persisténcia, é como eu disse, eu sempre fico feliz
por aqueles que eu consigo fazer a diferenca, entdo ndo vai ser amanhd, vai ser daqui dez,
quinze, vinte anos, eu talvez ndo vou estar aqui pra presenciar, mas eu vou ter feito a minha
parte, e é isso que falta, é fazer diferente, é aproveitar o que se tem no entorno que esta
mudando, que esta em constante mudanga. (CA-EM)

Percebe-se que esse resgate do valor social e ético da profissdo esta sendo debatido no
ambito do Pibid, subprojeto interdisciplinar. Possivelmente, a valorizagdo docente & um dos
aspectos que influenciam na qualidade da formacdo e na qualidade do trabalho docente, assim

como assinalado na matriz de trabalho da DEB/CAPES.

Ja no ponto de vista dos licenciandos bolsistas, a possibilidade de identificar-se com a
profissdo, de avaliar se essa € mesmo uma (boa) opcao profissional, se € o que querem seguir,
sdo fatores indicativos da relevancia do programa no tocante a este aspecto. Varios sujeitos

referiram-se a essas questdes como contribuicbes expressivas do mesmo, mesclando com o0s
116



itinerdrios pessoais e 0s imaginarios sobre a docéncia — modelos sobre ser professor —
geralmente inspirados em alguns professores que foram marcantes em suas trajetorias. Tais
fatores foram enunciados em falas como “permite identificacdo com a profissdo”, “é bom por
causa da duvida que eu tinha sobre ser professora”. Alguns evidenciaram o receio de ir
direto para os estagios, o que pode ser compreendido como uma falha dos cursos, por um
lado, e que o Pibid, como oportunidade de vivéncia concreta na escola, ajuda a familiarizar-se
com o futuro ambiente de trabalho. O medo de ir para a escola é outro fator com os quais 0s
licenciandos tém que lidar e que lhes ajudam a consolidar suas representacdes sobre a
docéncia, na dire¢cdo do reconhecimento da profissionalizacdo da profissdo, que é outro
elemento fragil no perfil dos cursos de licenciatura em geral. Outro indicativo interessante
guanto a questdo identitaria é o fato de que os pibidianos colocam-se no lugar do professor,
lembrando-se de sua postura enquanto aluno e preocupando-se, agora, como agiriam com

alunos assim:

Eu era uma aluna extremamente chata também, bem daquelas que ndo parava
quieta. Eu sempre digo hoje em dia, se eu tiver trés alunos que nem eu fui, olha... eu
vou ter muito problema na minha vida, porque eu era muito chata, tanto que é no
ensino médio, isso que eu tenho que fazer estagio agora, no ensino médio eu tenho
pavor, porque eu lembro como eu fui [...]. (B2-EF1)

Seguindo com essa reflexdo, percebe-se que varios bolsistas se inspiram em
professores que tiveram ao longo de sua vida escolar, especialmente na educacdo bésica, tanto
no que se refere a opcao por um curso de licenciatura — opcdo em ser professor — quanto no
que diz respeito aos modelos sobre ser professor e aos esquemas de acdo. Esse aspecto
empirico esta em sintonia com resultados de pesquisa que investigam o desenvolvimento
profissional de professores e seus itinerarios de progressao, 0s quais discutem o quanto essa
trajetdria escolar € influente para a formacdo das concepgdes sobre a docéncia e sobre 0s
conceitos, discursos e teorias — explicitos ou tacitos — nos esquemas de acdo docente
(PORLAN et al, 2010; 2011; MARCELO GARCIA, 1999). Uma bolsista mencionou, com
emocao, a capacidade de seu professor de Histdria em fazer uma exposi¢édo oral e esquemas
didaticos no quadro que “prendiam a atengdo dos alunos, ninguém falava nada enquanto ele
falava, ele conseguia ter boas relagées com os alunos” (B3-EM). Outra bolsista relata que
escolheu ser professora porque “gostava muito de uma professora diferenciada de todas que
teve, porque sempre trazia novidades e formas diferentes de cativar os alunos” (B6-EM);

ainda nessa perspectiva de professores que inspiram, outro aluno rememora: o carinho das
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professoras com os alunos me chamava a atencéo, a escola era acolhedora, eu quero ser

assim” (B3-EF2).

O gosto por estudar, 0o gosto por ensinar, ou 0 gosto por ensinar e aprender séo

algumas das motivacGes dos bolsistas que os mobilizaram para ser professor e para

experienciar o Pibid como uma espécie de estagio probatorio que corrobora — ou nao — tal

desejo e tal opgéo:

Quando inicio com uma turma nova eu sempre digo: olha a gente estda aqui para
trocar conhecimento, eu ndo vou ensinar tudo a vocés, eu ndo sei tudo, muitas vezes
vocés vao estar me ensinando coisas que eu nao sei, entdo eu acho que esse também
é um conceito sobre ser professor. A gente tinha uma ideia quando era aluno, o
professor é uma pessoa que sabe tudo, a gente ndo pode contradizer, a gente nédo
pode questionar, se eu perguntar alguma coisa o professor vai ter que saber na
hora. A gente percebe [agora] que n&o é isso, professor ndo é uma pessoa que sabe
tudo, ndo precisa saber a resposta na ponta da lingua, a gente percebe que
professor é uma pessoa comum, que tem um certo conhecimento teérico, que tem
uma certa vivéncia, mas assim como todos nés falhamos o professor também, e as
vezes essa imagem passa. (B1-EF2)

A gente vivencia o que é estar na escola, porque a gente tem direito de ir na sala
dos professores, a gente convive na escola mesmo, e a gente tem uma ideia do que
vai ser a nossa vida no futuro, claro se a gente quiser dar aula em escola, acho que
o PIBID é bem importante pra isso, ter certeza se é isso que tu quer, se essa é a tua
vocacéo.(B5-EM)

E preciso dizer que todas as supervisoras entrevistadas compararam suas proprias

trajetorias formativas com as trajetorias dos licenciandos bolsistas, os quais estdo tendo, na

visdo delas, uma oportunidade impar de aprendizagem, que também vira proporcionar uma

reflexdo e uma decisdo sobre a escolha da profissao, que elas ndo tiveram em suas épocas de

formacédo. Sobre isso, se posicionam,

E ainda:

Eu acho que ele [bolsista] também estd vendo que escola ndo é tudo flores, ndo é
tudo coisas ruins, ele esta 14 convivendo, esta se formando professor no dia a dia,
com os problemas, com as alegrias, com tudo que tem, mas ele esta se formando
professor e estd fazendo a graduacdo, ndo estid sendo duas coisas separadas, a
teoria e a pratica, e eu acho que isso [...] estd retornando de forma muito positiva
paras discussdes dentro da sala de aula na universidade. (S1-EM)

Eu queria ter tido isso na minha graduagéo, porque fui entrar na sala de aula, eu ja
tinha magistério, mas com os maiores, com ensino médio fui entrar quando estava
quase me formando, e dai, as vezes a gente se assusta da realidade, e eu acho que
os pibidianos estdo entrando na sala de aula com todo um aparato, eles tém a
coordenadora que esta orientando, a supervisora, tém todos os professores titulares
que acompanham esse projeto, entdo estdo entrando na sala, mas que tem muitas
pessoas ao redor dando auxilio, eles ndo entram sozinhos, e quando nao tinha esse
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programa a gente ia la fazer o estagio, onde o professor, aqui o coordenador, que ia
nos visitar algumas vezes, entdo a gente chegava sozinha na escola. (S1-EM)

Na continuidade:

Para os alunos que estdo fazendo graduacdo, acho fantastico eles terem contato
com os alunos antes de se formarem. Eu acho isso maravilhoso, porque quando eu
me formei, eu trabalhava com educacdo infantil, e quando eu fui chamada no
concurso que fiz pra professora de portugués, eu sai da educacdo infantil e fui
parar la no 3° ano do ensino médio, eu queria morrer. Eu catei todos os cadernos
que eu tinha, contetdo, mas tu ndo esta preparada pra isso. [...] Era a falha que a
universidade tinha, de ndo conseguir preparar o aluno pra entrar em sala de aula, a
gente tinha muita teoria, mas a pratica mesmo néo se tinha [...]. Isso era uma coisa
que faltava pra nos professores: essa preparacéo de sala de aula. Eu acho que isso
o Pibid consegue dar conta, de tu estar 14 e realmente ter uma ideia de sala de aula.
(S-EF2)

Ainda nessa direcdo, outra professora faz uma avaliacdo ao mesmo tempo pessoal e

geral sobre o desenvolvimento profissional proporcionado no Pibid:

E um programa que veio muito ao meu encontro e eu vejo, pelos encontros que a
gente tem e seminarios que a gente participa, que o pessoal est4d mobilizado, vai se
mobilizando cada vez mais, para se integrar, para trabalhar de formas diferentes.
Eu acho que esse programa veio ao encontro disso, para procurar novas formas de
trabalho e para inserir esses bolsistas dentro da prépria escola. E um programa que
se tivesse na minha época de faculdade, com certeza eu teria saido muito melhor da
universidade, [com] uma preparacdo muito melhor, porque tu sais nua e crua, tu
vais aprendendo com a tua pratica, com a tua experiéncia ao longo dos anos. Entéo

esse programa, as pessoas foram muito felizes ao pensar nesse programa, ainda
dessa forma como ele é trabalhado [...]. (S-EF1)

A partir dessas falas, ha varios elementos que apontam para e corroboram a
pertinéncia da opc¢do politica, social e educacional em implementar um programa publico
como o Pibid. Nas referéncias as suas experiéncias pessoais, € possivel encontrarmos criticas
guanto ao modelo de formacdo predominante nas instituicdes de Ensino Superior no Brasil,
tema ja amplamente debatido em diversos estudos da area (GATTI, 2003; 2010; GATTI e
BARRETO, 2009; VICENTINI e LUGLI, 2009). Também fica evidenciada a necessidade de
conhecer 0 contexto escolar — categoria tedrica que nesta pesquisa denominamos cultura
escolar — 0 que nos sugere que as supervisoras entendem que tal cultura tem um papel
fundamental no processo de formacdo dos professores, pois € o0 espaco concreto onde o

professor consolida conhecimentos e aprendizagens a partir da experiéncia.

Em sintese, quando questionados sobre as motivacfes pessoais em participar do Pibid
e sobre as contribuicbes ao proprio desenvolvimento profissional, os entrevistados

evidenciaram aspectos convergentes com aqueles que ja vém sendo discutidos na pesquisa
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sobre formacdo de professores e na producdo de conhecimento sobre o programa,
especialmente sobre a importancia da articulagdo entre teoria e pratica, sobre a construcao da
identidade docente, sobre a aquisi¢do de conhecimentos sobre a docéncia que vao para além
dos saberes disciplinares (AMARAL, 2010; PORLAN et al, 2010; KLEICKMANN et al,
2013), o que confirma a tendéncia de que o campo da pratica e a cultura escolar sdo elementos
estruturantes da formacdo inicial, embora tais discussdes, em geral, tenham influenciado de
maneira insuficiente — ainda — as concepcgdes e praticas subjacentes aos modelos de formacéo
que fundamentam a maioria dos cursos de licenciatura. Em comum, todos os depoimentos
apontam para o fato de que a experiéncia no Pibid oportuniza conhecimento diferenciado
sobre a docéncia e sobre o contexto escolar, por meio da interagdo com a escola. No
depoimento que encerra essa se¢do, tem-se uma amostra do que tem significado a iniciacdo a
docéncia — como oportunidade de navegar pela terceira margem no que se refere a formacéo

docente:

Por relato préprio e por relato dos professores, [o Pibid] interfere direta e
significativamente, porque todos os professores com quem eu tenho tido aula
comentam que os bolsistas antes do Pibid sdo uns e depois do Pibid sdo outros, que
0 Pibid amadurece a dimensdo pessoal. Ele [propicia] justamente esse
conhecimento a mais do que é ser professor, como se é professor, 0 que é necessario
para melhorar a nossa formagéo, porque a interagdo com a escola eu acredito que
faz o bolsista do Pibid amadurecer, se nds pensarmos no sentido de que na escola
noés temos varias pessoas, varias realidades, varias formas de ensinar. Que a gente
sabe que cada professor tem suas didaticas, suas metodologias, e eu acredito que
isso colabora muito com o professor em formacéo, porque além da nossa area nds
temos contato com outras, entdo primeiramente eu acredito que nds aprendemos a
respeitar o espago e as formas de pensar das pessoas, mas também com 0s
conhecimentos especificos de cada area. Por exemplo: eu trabalhava no
Letras/Inglés, agora eu vim para o interdisciplinar (sic), mas 0s meus professores
de inglés do ano retrasado quando eu trabalhava la me disseram que a minha forma
de pensar em sala de aula ja& mudou oitenta por cento [muito], a minha visdo de
mundo com relagdo & sala de aula, o ensinar e o ser professor. (B3-EF2)
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7.2 — ASPECTOS RELACIONADOS AOS MODELOS DE FORMACAO DOCENTE

A analise das contribuicdes do Pibid sobre os discursos, concepgdes e préaticas
subjacentes aos modelos de formacdo docente € uma das questbes centrais dessa tese.
Portanto, se partimos da premissa, como questdo inicial, que este programa tenciona
questionar e qualificar a formacéo inicial de professores no cenario brasileiro, os resultados
aqui discutidos e as inferéncias produzidas estdo sustentados em achados empiricos de
pesquisa que permitem refletir sobre a hipotese de partida. Doutra forma, na linguagem de
Quivy e Campenhoudt (2013), a questdo de partida precisa necessariamente ser retomada nas
etapas finais da investigagdo, em conexdo com o0s achados de pesquisa. No tocante a essa
categoria, trés fatores se destacaram na andlise: a articulacdo entre teoria e pratica, a critica ao

perfil dos cursos de licenciatura e a escola como um espaco de aprendizagem.
7.2.1 — ARTICULAGAO ENTRE PRATICA E TEORIA

Em primeiro lugar, é necessario salientar que praticamente todos os sujeitos de
pesquisa entrevistados destacaram que uma importante contribuicdo do Pibid para a formacéo
inicial é que ele propicia a articulacéo entre teoria e pratica, na medida em que, na visdo deles,
a teoria é privilegiada em detrimento da préatica ao longo da formacdo: propicia articulacao
entre teoria e pratica, algo que nem sempre 0s cursos suprem; a iniciacédo a docéncia é que
ajuda mesmo pra pratica, ou, ainda, “os cursos preparam bem na questio dos contevdos” €

E2)

“faltam disciplinas que focam a sala de aula”, “falta relagdo entre prdtica e ensino”, Sa0
diferentes indicativos de que os curriculos dos cursos e as experiéncias formativas ndo
privilegiam as discussdes sobre a escola e a docéncia como um eixo estruturante da formacéo.
Ainda sobre isso, outra bolsista se posiciona de maneira mais critica: proporciona uma visao
diferenciada em relacéo aquela vista na instituicdo; é uma preparacdo diferenciada para a

docéncia e ndo ha equivalente na IES.

Ainda nessa perspectiva de andlise, varios sujeitos de pesquisa — incluindo bolsistas de
iniciacdo, coordenadoras e professoras supervisoras - em maior ou menor grau reconhecem
que os cursos de licenciatura poderiam aproveitar melhor o potencial do espaco escolar para a
formacao, isto &, percebem que o campo da pratica €, de fato, um espaco epistemoldgico ainda
pouco aproveitado (PORLAN et al, 2010), pois seus depoimentos apontam para a

ressignificacdo entre teoria e pratica. Nessa direcdo, a ressignificacdo da articulacdo entre
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teoria e pratica € um elemento mencionado em varios depoimentos, sugerindo que o Pibid esta

inovando quanto a perspectiva da articulagdo entre prética e teoria:

Essa aproximacao é muito forte [entre universidade e escola], é muito presente, por
intermédio dos nossos pibidianos, eles conseguem fazer essas pontes, 0 que esta
acontecendo aqui dentro da universidade eles levam pra escola (sic), ao mesmo
tempo que o que estd acontecendo na escola eles conseguem trazer aqui pra dentro
pra levar para suas discussdes, € ndo so as discussdes do Pibid, as discussoes
proprias dos cursos de licenciaturas, eles estdo experimentando algo diferente que
na grande maioria das vezes os seus colegas néo estdo. Entdo, [...] os bolsistas do
PIBID estdo um passo além, porque ja estdo inseridos na escola de ensino
fundamental, ensino médio, que é um diferencial, eu enxergo isso como um grande
diferencial. (CA-EM)

Seguindo nessa direcdo de analise:

O norte do PIBID é essa questdo de aproximacéo da universidade e da escola, o
que seria aproximar a teoria da pratica, porque a gente sabe que a universidade se
pauta muito mais na teoria do que na pratica, embora tenham os estagios também,
mas a questdo do PIBID ¢ principalmente essa aproximagado prévia para que depois
o profissional ndo chegue tdo cru no mercado de trabalho, que ele ja tenha uma
experiéncia a mais e possa falar com propriedade, defender com propriedade as
ideias dele. (B3-EF2)

Quando eu comecei a ser bolsista eu ja tinha feito todas aquelas didaticas, didatica
geral, teorias e processos de aprendizagem, eu acho que nisso se fala muito mais
[sobre a docéncia], porque nés 14 na [curso] histéria, a gente fala de periodos
historicos, dificilmente € falado como trabalhar os contetdos em sala de aula, é um
critica tremenda que eu faco ao curso de licenciatura. A gente fala de periodos
historicos, é 6bvio que eu preciso saber dos acontecimentos, mas ai pode ser
bacharelado também, se ndo estou falando de como eu vou trabalhar esse contetido
em sala de aula, ent&o o curso pode ser bacharelado. (B3-EM)

Facilitou sim [a experiéncia no Pibid] em algumas praticas que a gente tem em sala
de aula, teorias que a gente tem em aula, ja pensa na pratica que a gente fez no
PIBID. Ou, muitas vezes, eu ja fazia isso na pratica [j& é professor] e ndo tinha a
teoria. Entdo isso acontece, também, porque muitas vezes tu tens uma forma de
conduzir em sala de aula que acabou percebendo ou que na teoria vai ver o porqué
0 autor pensou daquele jeito. Entdo para mim esta sendo muito bom essa prética do
PIBID, muito bom esse relacionamento com o grupo de professores na escola, 0s
colegas do PIBID também, essa troca de conhecimentos é fundamental e importante
para todo académico. (B1-EF2)

Na visdo de uma das supervisoras pesquisadas, a preparacdo universitaria em relacao a

pratica também é insuficiente:

E como eu fui preparada a gente tem a teoria e ndo tem pratica, ndo tem a vivéncia
de sala de aula, eu acho que continua assim. [...] Eles tém conhecimento, mas eles
ndo sabem direito o que fazer. Falta a pratica, tu pode ter a maior teoria, pode
saber tudo, todo contelido, se tu ndo tens aquela coisa de conversar, passar aquele
teu conhecimento, eu acho que isso que faz a diferenca, aquela empatia com os
alunos. (S-EF2)
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Na percepcdo de uma das coordenadoras de area entrevistadas, fica evidenciada uma
visdo sistémica e articulada entre pratica e teoria, entre visdo de mundo, de conhecimento e de
ensino. E possivel perceber a interdependéncia entre a formacéo inicial e a qualidade do
ensino e das oportunidades de aprendizagem criadas pelos professores, isto é, sua concepcao
de formacdo traz subjacente o principio do isomorfismo pedagdgico como uma necessidade.
Na direcédo assinalada por Porlan e Rivero (1998), um modelo alternativo de formacéo precisa
estar implicado com os problemas praticos profissionais, 0 que constitui uma perspectiva
desejavel para a articulacdo dialdgica entre o campo da pratica e o campo da formacéo.

Vejamos seu depoimento, a partir do qual tecemos tais consideracdes,

Se n6s queremos formar um aluno que seja mais critico, que seja capaz de entender
0 mundo, de entendé-lo melhor, de poder perceber as necessidades que ha na sua
comunidade, na sua escola, bom, esse aluno ele precisa de certa forma participar de
uma formacdo que contemple isso, esse olhar ndo fragmentado, nédo isolado, nédo
disciplinar, porque se as coisas do mundo ndo acontecem de forma fragmentada,
sdo coisas complexas, as situagdes do mundo sdo complexas, entdo os problemas
sdo complexos. Se os problemas sdo complexos, exigem na verdade um olhar
multidisciplinar, ou seja, ndo sera uma Unica disciplina que ird resolver
determinada questdo. N&o. E a soma dos conhecimentos das diferentes areas que
podem ajudar esse aluno encontrar uma solugdo, uma resposta, as suas perguntas,
as suas davidas, entdo eu diria que depende muito da concep¢do que o préprio
professor tem, do que significa ensinar e aprender, que concep¢do de aluno eu
tenho, que aluno eu quero formar, e que sociedade é essa para qual eu quero
contribuir, entdo ao meu ver eu ndo consigo pensar diferente, ndo consigo mais
pensar de forma disciplinar, fragmentada, entdo a contribui¢éo dos subprojetos na
formacgéo desses bolsistas é esta que eles possam sair da universidade como
professores com essa concepcdo interdisciplinar, que vai repercutir na educagéo
basica, que é pra 14 que eles devem ir, esperamos que eles possam estar nas escolas,
porque se ha tanta dificuldade ainda de desenvolver os projetos interdisciplinares
nas escolas atualmente, isso também tem a ver com a formag&do do professor. (CA-
EF)

Por dltimo, e ndo menos importante, é relevante destacar que a articulacdo entre
préatica e teoria ocorre em diferentes niveis das préaticas educativas e segundo diferentes
perspectivas tedricas. Um primeiro nivel dessa articulacdo diz respeito as concepgoes
expressas nos diferentes documentos e discursos referentes a formacdo: tal articulacdo é
reconhecida de maneira unanime como uma necessidade e uma tendéncia. Tanto o é que as
diretrizes curriculares nacionais para a formacdo docente passam a exigir, a partir do ano
2000, uma maior carga horaria dedicada as praticas. Entretanto, estudos sobre o perfil dos
cursos de licenciatura do Brasil indicam que, em geral, as disciplinas da matriz curricular dos
cursos analisados voltadas a pratica ttm uma conotacdo generalista e pouco contextualizada
(GATTI e BARRETTO, 2009). Na perspectiva das pedagogias criticas ou da pedagogia

situada de Freire e Shor (1986), € necessario explicitar melhor o carater contextual do campo
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da pratica na formacdo inicial de professores. Isto é, o fato de que existam disciplinas voltadas
a componente pratica da formacdo, em complementaridade a formacéo teérica no campo
disciplinar ¢ no campo pedagogico em geral, ndo assegura, ‘per se’, que as experiéncias
formativas e as praticas de sala de aula provoquem essa articulacdo em uma perspectiva
dialogica e contextualmente situada, em que o espago da escola é compreendido como um
rico laboratério de aprendizagens. Portanto, essas experiéncias formativas e as praticas que se
efetivam em sala de aula representam outro nivel no qual se evidencia a articulacdo entre

teoria e pratica, embora este ndo seja um enfoque de analise desenvolvido nessa investigacao.

Ao longo dessa discussao, é importante trazer outra perspectiva de analise. No ponto
de vista dos diferentes professores formadores que atuam nos cursos de licenciatura da IES,
sdo evidenciados varios impactos do Pibid sobre tais cursos. Dentre eles, ha dois fatores a
destacar: a conexao entre teoria e pratica e o fato de que as experiéncias do Pibid enriquecem
os debates, reflexdes e as oportunidades de aprendizagem em sala de aula (Relatdrios de
Gestdo do Pibid/institucional). Ambos os fatores estdo em sintonia com 0S aspectos
evidenciados nessa investigacao — que é um estudo de caso -, a partir da interlocu¢do com um
grupo de bolsistas do subprojeto interdisciplinar. Como ¢ tipico desse tipo de abordagem — e
da visdo mais critica de ciéncia que Ihe é inerente — 0s achados de pesquisa ndo podem ser
universalizados, embora precisem dialogar com as tendéncias e resultados de pesquisa que
investigam objetos de estudo similares. Portanto, as contradi¢Bes e as criticas evidenciadas
nos depoimentos precisam ser interpretadas, por um lado, como uma caracteristica inerente a
qualquer processo de inovacgdo educativa entendido como um processo que pretende produzir

rupturas epistemoldgicas em diferentes niveis.

Por outro lado, as inferéncias e resultados destacados fornecem uma visao parcial,
contextualmente situada, como um recorte de um cenario mais amplo, que ndo inclui todas as
variaveis e fatores que estdo imbricados com o objeto de estudo. Carbonell (2002) assinala
que a inovacdo se constroi na fronteira entre a tradicdo do saber acumulado e a necessidade da
transformacéo e de ruptura de elementos da cultura escolar/universitaria dominantes. Segundo
Wolffenbuttel, Harres e Delord (2013) é natural, e até esperado, que dificuldades e
contradices sejam evidenciados em estudos que visam a investigar os impactos de praticas
educativas que pretendem produzir inovacbes e mudancas. Portanto, a emergéncia de

contradicGes e de tensionamentos nos achados de pesquisa sdo fatores que coexistem e que
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confirmam a educagdo como fenbmeno complexo, marcado por antinomias e contradi¢oes
(CABANAS, 1995; COLOM, 2004) e precisam ser compreendidos como um dos tracos
tedrico-metodoldgicos que caracterizam as investigacdes em educacdo. Na mesma linha de
pensamento, Carbonell (2002) assinala que tensdes e contradi¢es sdo elementos intrinsecos a
inovacdo educativa como ruptura epistemoldgica, que se constréi e reconstréi também em

meio a antinomias.

Quanto as perspectivas teoricas, a articulacdo entre pratica e teoria parece estar
alinhada com o paradigma da racionalidade técnica, na qual a concep¢do de pratica é
associada a aplicacdo da teoria, e a escola é o espaco de aplicacdo do conhecimento sobre
ensino, aprendizagem e docéncia disseminado e produzido na universidade. Essa concepgéo
esta alinhada ao paradigma da racionalidade técnica, marcado por diferentes dicotomias. Ja na
direcdo de wuma perspectiva inovadora, a relacdo entre teoria e pratica é de
complementaridade, pratica e teoria, juntas, na terceira margem do rio, confluem para a
formacdo do conhecimento profissional docente. Sob outro angulo, a escola é um espaco

gerador de teorias.

No caso desta tese, as entrevistas e especialmente as observac6es de campo realizadas
nos apontaram algumas contradi¢@es e/ou diferencas quanto a perspectiva da articulagdo entre
pratica e teoria. Quando questionados sobre as contribuicGes mutuas da relacdo Pibid/escola,
os licenciandos destacaram muito mais contribui¢des no sentido da universidade para a escola
do que o contrario (escola a universidade). Ainda que alguns tenham destacado a
reciprocidade da relacdo, nota-se uma concepc¢do — tacita — de hierarquia de saberes, de que a
inovacdo ou as novidades advém especialmente da universidade, expressa em opinides tais
como traz oportunidade para o professor repensar sua pratica com o contato com a
universidade; o Pibid leva a visdo interdisciplinar aos alunos, no caso das duas escolas
parceiras que ndo trabalham nessa modalidade. Na mesma dire¢éo, a opinido de que o Pibid
contribui com visdes mais atualizadas e temas novos; ou, ainda, € uma oportunidade de
inovacao e atualizacdo para a escola e a sala de aula (5 licenciandos com opinifes nesse

sentido), sinalizam essa percepcao.

Outro elemento que pode ser indicativo da contradicdo evidenciada é a referéncia,
muito frequente entre os bolsistas, de que se dirigem a escola para aplicar o planejamento.

Embora tais referéncias ndo sejam excludentes do papel da escola na simbiose e producdo de
125



saberes sobre a docéncia, nos chamou a atengdo o volume acentuadamente maior de
contribui¢bes da universidade em relacdo a escola, aspecto que, a nosso ver, estd mais
préxima de uma visdo dicotdmica dessa relacdo, a qual esta aliada também a viséo dicotbmica
dominante entre teoria e pratica. Note-se que essa constatacdo converge com 0s cendrios da
formagéo docente no Brasil, se considerarmos que a génese e o desenvolvimento dos cursos
de licenciatura estdo fundamentados nos principios da ciéncia moderna e da racionalidade
técnica e que tais visdes — geralmente implicitas — influenciam bastante as concepcdes dos

estudantes em geral e dos (futuros) professores (PORLAN et al, 2010).

Em suma, é possivel perceber que as duas perspectivas tedricas quanto a relacdo entre
pratica e teoria coexistem, o que é um fato que pode ser explicado considerando-se as
antinomias que marcam as questdes do debate educacional (CABANAS, 1995). Outro ponto
que explica essa contradicdo € que 0s sujeitos participantes da pesquisa estdo tendo a
oportunidade, por meio do Pibid, de experimentar uma vivéncia mais intensa quanto ao
campo da pratica. Mas, por outro lado, o perfil dos cursos aos quais estdo ligados ainda €
bastante marcado, do ponto de vista epistemoldgico, pela visdo dicotbmica subjacente ao
paradigma da racionalidade técnica e, do ponto de vista metodoldgico e curricular, 0s
procedimentos académicos pedagdgicos estdo inspirados nos principios positivistas da ciéncia
moderna (MOROSINI, 2006). Na perspectiva de um programa que busca ser inovador,
percebe-se que a reflexdo sobre diferentes aspectos da articulacdo entre pratica e teoria pode
ser aprofundada, na direcdo de uma epistemologia da pratica (FERNANDES e CUNHA,
2013), a partir da qual sejam produzidos conhecimentos e significados sobre a docéncia,
situando esse debate em um horizonte tedrico que tensione e ultrapasse 0s pressupostos
implicitos no paradigma dominante da racionalidade técnica. Na dire¢do da utopia que esta na
terceira margem, ainda é preciso avancar para que os modelos de formacdo de professores
aproveitem as experiéncias do Pibid para gerar objetos de estudo e reflexdes tedrico-praticas

situadas sobre a docéncia nos espacos de formacao da universidade.
7.2.2 — PERFIL DOS CURSOS DE LICENCIATURA INVESTIGADOS

Na continuidade da reflexdo anterior, esta investigacdo permite identificar fatores que
sinalizam rupturas, avangos e tensionamentos no &mbito dos cursos de licenciatura de origem
dos bolsistas, embora tenham emergido, também, avaliagdes e argumentos que permitem

evidenciar que o perfil destes cursos — de maneira geral e em se tratando especialmente de sua
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estruturacdo curricular — privilegia os saberes disciplinares em comparagcdo com 0s saberes
que possibilitariam aprendizagens sobre “aprender a ensinar”. Na perspectiva de que 0
conhecimento profissional docente precisa articular os saberes disciplinares — o conhecimento
do conteddo (KLEICKMANN et al, 2013) — ao saberes do campo pedagogico, isto &, o
conhecimento pedagdgico do contetdo, os elementos empiricos reunidos nos mostram que 0
perfil desses cursos, de modo geral, esta proximo do perfil dos cursos em nivel nacional
(GATTI, 2010; GATTI e BARRETO, 2009).

Quanto ao perfil dos cursos da IES investigada, reunimos alguns depoimentos
indicativos das caracteristicas e pressupostos desses cursos. Um dos elementos é quanto a
necessidade de construir significado para os conteddos aprendidos, o que foi evidenciado por
um bolsista de iniciacdo a docéncia, por uma coordenadora de area e por uma supervisora:
falta melhorar a construcdo de sentido de aprendizagens, o sentido de como eu posso
trabalhar a lingua, sem dar a lingua pura, diz uma supervisora (S2-EM), referindo-se a
aquisicdo de conceitos pensando-se na sua abordagem em sala de aula. A coordenadora de

area do Ensino Fundamental, por sua vez, comenta:

E preciso discutir outros jeitos de trabalharmos, mas que contemple especialmente
esse olhar néo tdo fragmentado, tdo disciplinar, tdo ligado a questdo de sequéncia
de contelidos da ementa; um jeito diferente de trabalhar, que talvez interesse 0s
nossos alunos, ou talvez faga com que eles atribuam um sentido maior do que aquilo
que acontece.

Nessa reflexdo, percebe-se que a aprendizagem é compreendida como apreensao e
construcdo de significados; no caso dos cursos de formacdo de professores, as experiéncias

formativas precisam ampliar essa perspectiva, na visao dessa coordenadora.

A perspectiva interdisciplinar, deve-se mencionar, foi apontada vérias vezes como
uma das contribui¢Ges do Pibid. Portanto, pode-se inferir que é um dos fatores que emerge
como inovacdo educativa e como possibilidade de ruptura a partir deste programa. As
diferentes posturas individuais dos sujeitos envolvidos no Pibid/interdisciplinar, tanto quanto
as reacdes dos professores das licenciaturas, até o exercicio de reunir diferentes cursos para
conceber e aplicar uma proposta interdisciplinar sdo experiéncias importantes que precisam
desencadear reflexdes mais aprofundadas, porque estdo evidenciando principios e
pressupostos que, em alguma medida, se contrapdem aos principios dos modelos de formacéo

hegeménicos. Nesse sentido, apresentamos o depoimento de uma supervisora:
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A gente vai ter que preparar o aluno também de forma interdisciplinar, eu acho que
isso ndo acontece ainda na universidade, eu acho que ainda é muito disciplinar. E
cada graduacdo no seu conhecimento especifico, mas se é a tendéncia [a
interdisciplinaridade], a universidade também vai ter que pensar algumas
alternativas, alguns caminhos, e eu acho que a experiéncia que a gente esta tendo
na educacdo bésica é o que vai fortalecer essa mudanca dentro da universidade,
sdo esses desafios, essas dificuldades, essas conquistas que a gente esta tendo 14 na
educacao basica que vai fazer com que a universidade repense um pouco sua forma
de organizacao (S1-EM)

Tal questionamento se refere as préaticas interdisciplinares, que € uma experiéncia
epistemoldgica e metodoldgica quase inexistente nos cursos de formagdo. O tensionamento
que é evidenciado é a necessidade de que as instituicbes formadoras propiciem algumas
experiéncias de aprendizagem que transcendam as fronteiras disciplinares, na perspectiva de
provocar dialogos entre as diferentes areas do conhecimento e mesmo entre as diferentes

disciplinas que comp&em um mesmo curriculo.

A propdsito dessa discussdo, a énfase em teoria e saberes disciplinares, caracteristica
de modelos tradicionais de formacéo, foi um aspecto destacado pelos sujeitos investigados
quanto ao perfil dos cursos de formacéo. Ao evidenciarem que o Pibid proporciona contato e
conhecimento sobre o contexto escolar, estdo sinalizando que o campo da docéncia, como
espaco formativo, ndo é aproveitado, o que estd em acordo com as caracteristicas dos modelos
formativos dominantes (HARRES et al, 2005; PORLAN e RIVERO, 1998). A seguir,
diferentes depoimentos assinalam fragilidades identificadas nos cursos, segundo a avaliacao

dos sujeitos entrevistados:

Com o Pibid a gente tem essa continuidade da escola, da pratica, ja nas disciplinas
tu ndo tem isso (sic). Eu acho que quanto mais tu tiver la dentro da escola, mais tu
vai pensar em questdes da teoria também, que se discute em sala de aula e leva isso
pra escola. O estagio é 6timo, sé que ndo tem essa continuidade, a gente até
observa, e ai quando tu comega a trabalhar com os alunos, eles querem primeiro te
testar, ver até onde tu vai, ver como tu é. Tem todo aquele processo da adaptacao
que eles vao passar, e que tu vai passar juntos com eles na prética. E quando esta
bom, quando a turma comecou a andar da maneira como tu gostaria e que a tua
proposta esta rendendo, ai est4 na hora de tu dar tchau, porque o tempo € muito
curto. E o Pibid vem nessa questdo, a gente sempre da continuidade no trabalho
[comparando com o estagio]. (B2-EF1)

Na minha opinido (sic), nenhum curso prepara vocé para ser professora. Ele te
ensina o basico do bésico, ensina a disciplina, ele ndo te ensina a ser professor, tu
tem uma ou duas cadeiras que te preparam pra isso. Por isso o PIBID te ajuda
muito nisso, contribui muito na tua profissdo, porque o curso em si ndo contribui.
(B1-EM)

O curso de Historia ndao me preparou, eu me preparei com o Curso Normal, e me
preparei, claro, [com] algumas disciplinas e essa pratica do PIBID, mas disciplinas
em sala de aula, muito poucas falaram de didatica, de escola. A maioria [...] sdo
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aulas que a gente passa discutindo, debatendo assuntos relacionados ao contexto de
Historia, que é muito legal, adoro, mas ndo é, por exemplo, como eu vou trabalhar
revolucdo francesa em sala de aula. O conteldo eu sei, mas como, o dia que eu
trabalhar com isso vou ter que pensar, vou ter que ir atras, eu ndo sei, ndo tive nada
sobre isso. [...] Houve agora uma reestruturacdo do curriculo [...] e ai foram
incrementadas algumas disciplinas, outras foram repartidas, porque eu acho muito
legal a gente saber o contelido, mas teria que ter um pouco mais pra embasar essa
aplicacéo em sala de aula. (B3-EM)

Falta a preparacdo para a sala de aula, e eu acho que isso o Pibid consegue dar
conta, de tu estar la e realmente ter uma ideia de sala de aula. [...] Era a falha que
a universidade tinha e o Pibid vem suprir, de ndo conseguir preparar o aluno para
entrar em sala de aula, a gente tinha muita teoria, mas a pratica mesmo nao se
tinha. (S-EF2)

Na direcdo de discutir os modelos de formacdo que sustentam a organizacdo e a
estrutura dos cursos, questionamos o0s licenciandos bolsistas sobre as experiéncias mais
marcantes durante a formacao inicial. Diferentes aspectos foram apontados, mas é importante
analisar essas inferéncias considerando-se que os bolsistas estavam em etapas diferentes dos
respectivos cursos: alguns apenas iniciando (2° ou 3° semestre) e alguns ja préximos da
formatura (8° ou 9°); entdo, o volume e a variedade de experiéncias € notadamente diferente.
Dentre as experiéncias destacadas, apareceram, em primeiro lugar, as disciplinas
compartilhadas com outras licenciaturas, como Teorias e Processos de Aprendizagem,
Pedagogia e Diferengas, e/ou disciplinas de “Ensino de”, que sdo aquelas que trabalham
explicitamente com aspectos do aprender a ensinar. Também disciplinas que discutem temas
mais amplos e que tém impacto na preparacdo do professor, como Filosofia e Etica e Temas
Contemporaneos foram lembradas como experiéncias significativas (2 referéncias). Outro
ponto bastante citado é o trabalho em projetos de extensdo universitaria, porque “permitem
exercitar posturas que vou ter que ter em sala de aula” ¢ “permite contato com a realidade”
(3 estudantes). Por fim, o Pibid é destacado como uma experiéncia diferenciada e inovadora
na formacdo (4 alunos). No entanto, € preciso destacar que a iniciacdo a docéncia como
experiéncia inovadora ndo atinge a todos os estudantes de licenciatura, porque ndo é, ainda,
uma pratica que esteja integrada aos curriculos dos cursos investigados, assim como

possivelmente ndo ocorra na maioria dos cursos em nivel nacional.

Por fim, a postura de alguns professores formadores, 0 jeito como compartilham suas
proprias experiéncias de sala de aula € um ponto que chama a atengdo dos bolsistas (2
respostas nessa direcdo). Tal achado evidencia que, para estes ultimos, € importante aprender
a partir da experiéncia de docentes mais experientes; ao propiciar esse tipo de vivéncia, 0s

formadores estdo oportunizando espagos de simbiose e articulagdo de saberes, pois estdo
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provocando reflexdes, de maneira deliberada ou ndo, sobre o exercicio da docéncia a partir da
reflexdo sobre a pratica.

De maneira geral, pode-se inferir que o Pibid estd tensionando os modelos de
formacéo docente institucionalizados, que parecem se colocar como modelos transitorios, pois
retinem tracos tipicos dos modelos tradicionais de formacdo (HARRES et al, 2005; PORLAN
e RIVERO, 1998; SACRISTAN e PEREZ-GOMEZ, 2000), a0 mesmo tempo em que retinem
avancos e experiéncias na diregdo de modelos alternativos. Quanto a essa condigdo de
transitoriedade, pode-se retomar as discussdes sobre as tendéncias no campo da formagéo; por
um lado, os procedimentos académicos formativos estdo apoiados nos principios positivistas
da ciéncia moderna, e os curriculos dos cursos de formacéo de professores tém predominancia
explicita de disciplinas com énfase nos saberes académicos e disciplinares, caracteristicas que
marcam 0s modelos com énfase no ensino transmissivo. Por outro lado, sabe-se que a
discussdo sobre a pratica e as reflexdes teorico-praticas sobre a docéncia tem conquistado
espaco nos curriculos de formacdo, o que vale para o cenario nacional e para o cenario
institucional, aspecto que indica tracos de modelos alternativos que sinalizam para a
construcdo do conhecimento profissional. Esse elemento, por sua vez, desencadeia uma

reflexdo mais articulada e situada sobre a relacdo entre pratica e teoria.

No entanto, o que é possivel afirmar é que o perfil dos cursos se aproxima da
caracterizacdo feita por Porlan et al (2010). Segundo esses autores, a estrutura dos cursos de
formagédo se articula em torno de trés componentes inconexos - com énfase no campo
disciplinar, no conhecimento em acdo (a pratica) e no campo didatico-pedagdgico, o que
pressupde que os futuros professores, espontaneamente, vao conseguir articular tais
componentes por ocasido da pratica. O que parece faltar nesses modelos transitorios sao
experiéncias formativas referenciais (DINIZ-PEREIRA, 2011), construidas a partir da
percepcdo do conhecimento profissional docente em uma perspectiva sistémica e complexa,

como propdem os modelos alternativos de formagéo (v. quadro 4, p.64).
7.2.3 — INOVACOES, RUPTURAS E TENSIONAMENTOS

Desde o ponto de vista dos sujeitos da pesquisa, incluindo as observacdes de campo da
pesquisadora e a forma como os trés grupos de bolsistas constroem entendimentos e
abordagens teorico-praticas para desenvolver projetos interdisciplinares, é possivel afirmar
que a interdisciplinaridade € uma inovacao educativa que estd sendo gestada no ambito do
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programa de iniciacdo a docéncia. Essa constatacdo é embasada em diferentes fatores que se
destacaram ao longo da anélise dos dados da investigagdo. O trabalho coletivo, incluindo
etapas como planejamento, avaliacdo e desenvolvimento de projetos, € um fator importante
para a inovacao (CARBONELL, 2002) e € um desses elementos destacados na analise. Dentre
as implicagdes tedrico-metodoldgicas de uma abordagem interdisciplinar, esta o necessario
didlogo entre diferentes &reas do conhecimento, a disposicdo em contrastar opiniGes, em
construir consensos, em inverter a l6gica do conteido como ponto de partida, rumo a uma
abordagem alternativa dos contetddos escolares baseada em dois principios organizativos: o
carater complexo do conhecimento e a abordagem de problemas socioambientais relevantes
como unidade estruturante que retne os diferentes conceitos a serem trabalhados (GARCIA,
1998). Os diferentes materiais de pesquisa analisados oferecem indicios de que essas
provocagOes estdo ocorrendo no ambito do subprojeto interdisciplinar, fazendo com que os
pibidianos envolvidos questionem suas concepgdes, questionem o papel da escola e sua forma
de organizagcdo, o que, em alguma medida, se reflete nos ambientes de formacgdo da

universidade.

Outro elemento gque evidencia um movimento de ruptura € a possibilidade de reunir as
diferentes perspectivas tedricas de cada campo do saber para construir objetos de estudo em
comum, como ocorre no subprojeto interdisciplinar, o que é favorecido pela reunido de
bolsistas de diferentes cursos em um mesmo subprojeto. No @mbito da institui¢do investigada,
esse movimento de aproximacdo de diferentes licenciaturas em torno de uma proposta de
trabalho articuladora de diferentes campos do saber é uma experiéncia inédita como
experiéncia de formagdo. Mesmo no cenério nacional, ndo € comum, nos cursos de formagé&o,
que exista um nucleo ou centro de formacdo de professores que congregue as discussdes
pertinentes e comuns ao campo e a partir do qual poderiam ser propostas experiéncias
formativas nessa direcdo. E interessante assinalar, no entanto, que algumas discussoes
incipientes ja estdo acontecendo na instituicdo no sentido de pensar e propor projetos de
extensdo e/ou de pesquisa que articulem os diferentes cursos de licenciatura em redes
interdisciplinares, debate que estd sendo fomentado principalmente em fungdo da nova

politica nacional de extensao universitaria.

E preciso agregar outro elemento a essa discussdo. Os integrantes do subprojeto

interdisciplinar passam a ter contato mais sistematico com outra abordagem epistemologica e
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metodoldgica, 0 que possivelmente impacta suas concepg¢des sobre ensino, aprendizagem e
conhecimento, e os provoca a refletir sobre as praticas em sala de aula e as formas de
desenvolvimento e abordagem dos conteudos. Na medida em que 0s bolsistas, supervisores e
coordenadores trabalham na elaboracdo de um projeto interdisciplinar cujo objeto de estudo
ndo estd delimitado a uma Unica area, eles tém oportunidade de vivenciar uma experiéncia
alternativa para a abordagem de conteddos. Independentemente do grau de
interdisciplinaridade construido ou alcancado, em que o nivel desejavel seria a
transdisciplinaridade como sintese do conhecimento produzido e reunido nas fronteiras das
diferentes disciplinas (MORIN, 2007; GARCIA, 1998; JAPIASSU, 1976), a pratica
interdisciplinar tensiona o paradigma pedagogico dominante, de énfase conteudista. Esse
tensionamento fica registrado de diferentes maneiras e sob diferentes matizes: por meio da
postura dos sujeitos envolvidos no projeto, os quais lidam com maior ou menor tranquilidade
elou resisténcia em relacdo as propostas; através dos diferentes niveis de envolvimento e
receptividade dos professores formadores diante da experiéncia do Pibid/interdisciplinar na
instituicdo; na repercussdo da experiéncia entre os professores formadores quando discutem

propostas de alteracdes curriculares.

Alguns extratos das entrevistas permitem perceber que alguns tensionamentos estéo
acontecendo: com o projeto, houve mais trocas entre as areas, de ndo ter o meu
conhecimento, e sim de ser uma construcdo Unica; eles [bolsistas], estdo tendo essa visdo de
que o individual ndo serve mais, que tem que ser no coletivo, sdo aspectos apontados pelas
supervisoras. Outra supervisora (S-EF1), acredita que algumas disciplinas, dentro dos cursos,
ja tém um olhar diferenciado, referindo-se a interdisciplinaridade. Entre os licenciandos
bolsistas, também se percebe a emergéncia de concepgdes diferenciadas sobre ensino,
aprendizagem e conhecimento mobilizadas no subprojeto: a gente pensa de uma forma
diferente, pensa num todo, ndo nas partes. Eu acho que é isso que o Pibid interdisciplinar

contribui para mim, no planejamento das aulas e atividades (B3-EF2).

O mesmo bolsista segue refletindo:

A interdisciplinaridade atinge bastante a questéo de entender que a gente ndo pode
classificar tudo simplesmente em caixinhas, o conhecimento ndo vem separado, a
gente pode aprender varias coisas ao mesmo tempo. [..] Entdo, porque esses
conhecimentos [escolares] ndo podem interagir entre eles no mesmo ambiente para
responder as questdes que os alunos tém postas como divida? (B3-EF2)
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Outro ponto assinalado é que, a partir dessa vivéncia no subprojeto interdisciplinar, 0s
licenciandos estendem a reflexdo sobre essa experiéncia as situacbes da sala de aula e
questionam os modos tradicionais de ensinar e aprender, tecendo criticas a cultura escolar
hegeménica. Na mesma perspectiva, outra bolsista, da escola IEF; (a escola de ciclos),
comenta:

Acredito muito na interdisciplinaridade. Eu acho que as escolas deveriam tentar
trabalhar isso um pouco, nem que € tirar um periodo por semana para tentar fazer

um projeto diferenciado s6 que tu ndo vé (sic) isso nas escolas, mas aqui [escola na
qual é bolsista] ¢ diferenciado, ja tem este trabalho. (B1-EF1).

Seguindo esse viés de andlise, percebemos nos excertos e também por meio das
observacBes de campo, que os licenciandos bolsistas realizam reflexdes articuladas, que
envolvem diferentes niveis da sua experiéncia como docente em formacdo. Esse fato nos
permite inferir que estdo construindo, nesse espaco diferenciado de formagdo, uma
perspectiva sisttmica sobre educacdo, percebendo as interdependéncias entre os modos de
ensinar, de aprender, as suas experiéncias formativas na universidade e as implicacdes para o
desenvolvimento e para a aprendizagem dos estudantes. Uma fala marcante nessa direcédo é
destacada:

Educar é uma causa humanitaria [...] é me importar realmente com o sujeito, com o
que esta acontecendo nesse ambiente escolar, porque é que ndo esta dando certo,
quais sao 0s impasses que nds temos para ndo conseguir ir adiante na educacgdo. Eu
acho que essa ideia de interdisciplinaridade vem bem ao encontro, ¢ uma das

tentativas para fazer com que o ensino seja inovador, que venha ao [encontro do]
contexto do aluno. (B2-EF2)

A partir da percepcdo da coordenadora de area do ensino médio-interdisciplinar, é
possivel destacar alguns elementos importantes, que corroboram o impacto das experiéncias
formativas prévias e da cultura escolar dominante sobre as concep¢des e teorias implicitas nos
esquemas de acdo docente (GARCIA, 1999; PORLAN et al, 2010; ISAIA e BOLZAN, 2012)
e, a0 mesmo tempo, denota que a inovacdo tende a desacomodar, por um lado, e a
desencadear movimentos de resisténcia, por outro:

Toda e qualquer novidade vai desacomodar, e tem gente que tem medo da
desacomodacdo, entdo eu acho que sim [referindo-se ao envolvimento dos cursos
com o Pibid/interdisciplinar], acho que a gente conseguiu parceiros, dentro dos
diferentes centros, mas tem aqueles que preferem nem saber o que significa, ou
porque é melhor, deixa assim que estd dando certo, porque enfim, vamos ser
sinceras, ¢ vencer um paradigma que eu estudei ha vinte e cinco no ensino

fundamental e médio, aprendendo, [...] aprendendo através do arme e efetue, eu
aprendi assim a matematica, [...],entdo porque que agora eu vou fazer diferente
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pros outros se comigo funcionou, entdo é a ideia de que eu preciso vencer primeiro
um paradigma comigo mesmo. (CA-EM)

A mesma coordenadora segue refletindo sobre a forma como percebe 0s cursos da
instituicdo acolhendo o interdisciplinar, entendendo que o interdisciplinar esta meio andando
sozinho, eu ndo consigo ainda perceber muito, associando essa percepg¢éo ao fato de que este
subprojeto ndo estd vinculado a nenhum curso de licenciatura especifico. Prosseguindo na
mesma linha de reflexdo, a coordenadora do Interdisciplinar-Ensino Fundamental aponta
discussoes feitas no ambito do colegiado de curso ao qual pertence:

Sabemos que hé& coisas que precisam ser modificadas, que as licenciaturas também
precisam contemplar um outro jeito, um outro olhar (sic), se queremos formar um
profissional que seja diferente, mas talvez ainda se tenha feito poucas alteraces

concretas pensando em um curriculo para essa licenciatura, entdo eu diria que
estamos comegando a mobilizar o préprio grupo. (CA-EF)

Outro elemento apontado por essa coordenadora € quanto a coeréncia entre o discurso

e a pratica, ao apontar que as experiéncias de formacdo precisam ser significativas e

convergentes com 0s modos de ensinar e aprender que se espera que os futuros professores
desenvolvam com seus alunos:

Um questionamento que trouxemos pras nossas reunides [do colegiado de curso] foi

0 seguinte, até que ponto as nossas aulas sdo interdisciplinares, até que ponto

aquilo que noés estamos fazendo no momento em que eles s@o nossos alunos, se

contempla o que queremos que eles fagam. Essa é a questdo... Entdo até que ponto

eu s6 quero que eles tenham essa prética, essa jeito de fazer interdisciplinar, mas

até que ponto eu, como formadora, também ensino através do meu jeito de ser

professora que isso é possivel, ou como se faz. E uma discussao que na universidade

temos colegas que pensam muito diferente, [que ndo percebem] que tudo aquilo que

a gente faz, que tem a ver com a nossa pratica, de certa forma, traz uma

fundamentagdo tedrica. Entdo o meu jeito de ser professora tem a ver com a teoria,

com o que eu acredito, que fundamenta esse meu jeito de ser [...] Temos colegas que

ainda, eu diria, ttm uma dificuldade de enxergar isso na sua pratica como

professor, ndo que negue esse jeito de ser, mas ha uma resisténcia de se assumir
como professor, como uma postura mais interdisciplinar. (CA-EF)

A partir de sua argumentacdo, é possivel notar que o grupo tem percebido que hd um
espaco epistemologico desaproveitado entre o conhecimento académico e o conhecimento em
acio (PORLAN et al, 2010) e que tal espagco pode potencializar as discussdes sobre as
praticas e os curriculos de formacdo. Segundo esses autores, 0 campo da docéncia é um
espaco de convergéncia, pois “este espago conecta com a teoria € com a acdo € permite
integrar fragmentos de ambos os tipos de conhecimentos em esquemas organizados em torno
dos problemas praticos profissionais” (PORLAN et al, 2010, p. 36). A resisténcia que ela

sinaliza, nessa fala, também foi um elemento indicado nas entrevistas quanto a receptividade

134



do subprojeto interdisciplinar pelos professores das escolas parceiras. O carater tacito, ndo
questionavel dos esquemas de acdo majoritarios e das teorias que os sustentam é um fator
apontado nas pesquisas para explicar essa resisténcia (ibid.) e que, por decorréncia, constitui
mais um elemento que dificulta a inovagdo. Para Carbonell (2002, p. 34), as resisténcias e
rotinas dos professores tém como elemento mais emblematico a rotinizacdo das praticas
profissionais, que estdo na margem oposta de uma epistemologia da pratica como tendéncia e

como espaco de confluéncia do desenvolvimento profissional docente.

Outro fator relevante no que diz respeito aos contextos formativos nas universidades é

o reconhecimento da escola como espaco de aprendizagem sobre a docéncia. A oportunidade

de conviver sistematicamente na realidade escolar é destacada como um diferencial na

formagdo, assinalado de diferentes formas nas entrevistas. Uma delas € o fato de que o Pibid

permite adquirir experiéncia e atuar em sala de aula, elemento citado por 5 bolsistas. A

discussao e troca de ideias e saberes com outros professores € outro ponto mencionado e que

estd em ressonancia com a concepc¢ado de escola como espaco de construcdo de saberes sobre a
profissdo docente. A titulo de ilustracdo, destacamos alguns depoimentos:

A gente se sente em casa aqui [a escola parceira], porque € o nosso local de

trabalho, é o local onde a gente esté vindo aprender, é uma extensdo da academia.

Porque a gente estd aqui para ter experiéncia, e para realmente continuar tendo

essa visdo que o PIBID sempre trouxe, essa experiéncia da realidade escolar, essa

juncdo teoria e pratica, que é sempre importante, e isso aqui na escola é perfeito.
(B2-EM).

Elas (supervisoras) trazem metodologias novas que nés as vezes sequer pensavamos
em utilizar; entdo eu acho muito interessante essa troca de metodologias, de
conhecimentos. Nao é porque um professor esta [h&] determinado tempo no
mercado de trabalho que ele ndo posso contribuir com o aluno, como o aluno
também nao é porque é novo na area que ndo possa contribuir com o professor. Eu
acredito que as duas geracdes de professores, tanto a que ja estd na escola e a que
vai se formar tem muito a contribuir uma com a outra. (B3-EF2).

Por Gltimo, na mesma linha de argumentacéo:

O trabalho que eles vém realizando (na escola parceira por ciclos) ja é bem o que o
PIBID interdisciplinar precisa. Entdo, eu acho que a gente aprendeu mais com eles
do que ensinou. [...] E nés, por ter estudado 14 e j& ter estagio [em mencéo ao fato
de ser egressa da escola] a gente ja percebe que eles tém essa visdo de trabalhar o

todo, de ndo ser s6 separadas as disciplinas, de se integrar (B1-EF1).

Neste caso, a aluna entrevistada denota que a proposta da escola, que ja possui um
horério de integracdo curricular para uma abordagem interdisciplinar do conhecimento, tem

oportunizado aprendizagens e reflexes sobre modelos didaticos alternativos.
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Por sua vez, as supervisoras também tém essa leitura de que o contexto escolar € um
contexto formativo importante para os bolsistas, a0 mesmo tempo em que percebem que, para
elas, a oportunidade de retomar o contato mais sistematico com a universidade é um

movimento importante para refletir e qualificar suas praticas:

Quando nao se tem experiéncia de escola ainda, se tem aquela coisa de que a escola
é um lugar diferente, e ndo é. E um lugar comum, um lugar onde as coisas vio
acontecendo, onde nenhum dia é igual ao outro, onde nenhuma turma é igual a
outra, onde um dia uma coisa em uma turma pode dar certo e no outro dia pode nédo
dar, entdo quem ja tem toda essa experiéncia, principalmente o pessoal que ja fez
magistério, tem um diferencial na maneira como lidar, como lida com todas essas
coisas, e para 0s outros as vezes isso tudo é muito novo. (S2-EM)

Essa juncdo de perspectivas e de saberes, a aproximacdo dialdgica entre o saber
académico e o saber em acdo, possivelmente seja um fator que contribua para diminuir o
distanciamento que ainda marca as relagcdes entre universidade e escola, para amenizar o
pouco impacto que os resultados das pesquisas educacionais em geral produzem sobre as
praticas educativas. No ambito do Pibid, essa convivéncia é sistematica, ainda que apresente
contradicGes, dilemas e alguns sinais que parecem privilegiar o saber académico. No entanto,
a concepcao de que a escola é um espago gerador de teorias sobre ensino, aprendizagem e
sobre praticas alternativas e inovadoras é uma constatacdo que fica evidenciada nos diferentes
achados de pesquisa. Por isso, pode ser destacado como um principio tedrico-metodologico
que esta alinhado a um modelo de formagdo convergente com uma perspectiva sistémica de
conhecimento. Sob outro angulo de analise, € um rico objeto de estudo sobre o qual hd muito
que investigar, na direcdo de analisar as contribuicbes mutuas da interacdo universidade-

escola.

Desde o enfoque de andlise das contribuicdes do Pibid para a formacdo inicial de
professores, no que tange a questionar e tensionar os modelos predominantes de formacao, é
possivel destacar, a titulo de conclusdo dessa reflexdo, trés fatores principais que sinalizam
rupturas e inovacgdes em curso: a ressignificacdo da relacdo entre pratica e teoria, a escola
como espaco de aprendizagem sobre a docéncia e a perspectiva tedrico-metodoldgica da
interdisciplinaridade como modelo alternativo de ensino-aprendizagem. Em alguma medida,
sdo fatores que estdo provocando debates em diferentes niveis na instituicdo, estdo
explicitando novos olhares sobre a docéncia e sobre a escola nas discussdes em sala de aula,
ainda que o envolvimento e a acolhida desses olhares como oportunidades diferenciadas de

aprendizagem para o desenvolvimento profissional docente sejam diferentes, porque estéo
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implicados com as visfes pessoais e com os itinerarios de progressao de cada professor e de
cada professora.

O que parece se consolidar, nessa reflexdo sobre os modelos de formacéo docente, é
que o Pibid/interdisciplinar — ambiente deste estudo de caso — esta se constituindo como uma
referéncia experiencial importante para a formagdo destes estudantes (DINIZ-PEREIRA,
2011). O trabalho deste autor destaca a influéncia positiva da participagdo em experiéncias
educacionais diferenciadas, ainda durante a formacdo académico-profissional, para a
construcdo de elementos de identidade docente e para a construcdo dessas referéncias. Na
mesma perspectiva, Porlan e Rivero (1998), destacam que esse tipo de experiéncia de
formagdo impacta de maneira significativa o desenvolvimento profissional docente, pois
permite a confluéncia dos diferentes componentes da formacdo - geralmente inconexos nos
curriculos tradicionais — em torno dos problemas préaticos profissionais do cotidiano dos
professores. Para Wolffenbuttel, Harres e Delord (2013, p. 120), “é possivel considerar a
prética de ensino e/ou a participacdo em diferentes atividades nas escolas como componente
essencial a formagdo de professores”, confluindo com a perspectiva de que a iniciacdo a
docéncia esta na terceira margem do rio, evidenciando as contradi¢cdes, dicotomias e
provocando reflexdes epistemoldgicas importantes sobre os principios formativos alinhados

ao positivismo que sustentam os modelos formativos em geral.

A guisa de conclusdo dessa reflexdo, é importante retomar que a docéncia emerge
como um espaco de formacdo situado em um campo de tensdes e de contradigdes como uma
das tendéncias do campo de estudos sobre formacdo docente (AMARAL, 2010; CUNHA,
2010). No entanto, assumir a contradicdo como uma caracteristica da formacdo (e dos
processos de ensino e aprendizagem em geral) traz implicagdes para 0s processos formativos.
E preciso fugir das solucbes Unicas, estimular o pensamento reflexivo, a autonomia nos
processos decisérios e 0s procedimentos investigativos como forma de conhecer a realidade,
entre outras implicacfes derivadas de uma visdo da formacéo diversa daquela concebida pela
racionalidade técnica (CUNHA, 2010). Nossos achados de pesquisa nos permitem dizer que o
Pibid estd proporcionando a emergéncia e a percep¢do dessa condicdo contraditdria da

formacéo e da docéncia.
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7.3—PIBID E A CULTURA ESCOLAR: NUANCES DA INTERACAO UNIVERSIDADE-

ESCOLA

Inicialmente, destacamos que os dados analisados provém tanto das entrevistas com 0s
sujeitos de pesquisa quanto das observacGes participantes, estas Ultimas sistematizadas em
registros e assercdes feitas pela pesquisadora. A partir da analise desses materiais, no que diz
respeito ao enfoque de analise voltado a inser¢do do Pibid na cultura escolar, foi possivel
destacar alguns fatores referentes a interagdo entre universidade e escola. E importante
relembrar que as insercdes da pesquisadora no contexto das escolas investigadas ocorreram
nos horarios de trabalho dos bolsistas e de suas respectivas supervisoras junto aos estudantes
da educacao basica. Os principais elementos evidenciados a partir dessa analise, 0s quais nos
permitem produzir inferéncias acerca da interagdo universidade escola por meio do Pibid e em
que medida essa interacdo estd tensionando algumas inovagdes na cultura escolar, sdo 0s
seguintes: (i) fatores relacionados a ambiéncia e relacGes interpessoais no ambito de cada
escola; (ii) fatores relacionados as as praticas interdisciplinares e suas implicacdes
metodoldgicas e epistemoldgicas; por altimo, (iii) elementos que possibilitam refletir sobre o

papel da escola.
7.3.1 - NUANCES DA AMBIENCIA E DAS RELACOES INTERPESSOAIS

No que diz respeito ao ambiente de trabalho nas escolas parceiras, todos o0s
licenciandos bolsistas entrevistados relatam que a acolhida nas escolas foi muito boa; que
possuem espacos adequados de trabalho; que podem dispor dos diferentes ambientes e
recursos disponiveis, isto €, de maneira geral, os ambientes sdo acolhedores e adequados ao
desenvolvimento das acdes. Em especial, destacam o acolhimento das supervisoras, e a
mediacdo que estas fazem, em nivel de escola, entre as propostas do Pibid e os demais
professores. Desse aspecto, se depreende outro, que tem a ver com 0 maior ou menor grau de
integracdo dos pibidianos com o grupo de professores de cada escola. Na visdo dos
licenciandos, “hd pouco contato, em geral, com os demais professores”, afirmacdo que é feita
em relacdo especialmente as escolas parceiras EF2 e EM. Ja na escola EF1, a escola por
ciclos, hd uma interacdo maior com outros professores, na medida em que os bolsistas,

quando estdo na escola, trabalham no horéario de integracdo do 3° ciclo, no qual h4 pelo menos
138



quatro professores coordenando as atividades. Tais aspectos nos permitem destacar a
importancia e a necessidade da mediacdo dos supervisores, por um lado, para manter o
conjunto da escola informado das atividades e, por outro, para intensificar e/ou provocar
aproximacdes e dialogos entre o grupo do Pibid e os demais professores. Ainda, destaca-se as
diferentes implicagdes do seu papel de co-formadores, como almejado nos objetivos do

programa.

Em se tratando das relagfes interpessoais e pedagdgicas no ambito da cultura de cada
escola, percebeu-se diferentes niveis de envolvimento dos professores com as propostas
desenvolvidas no programa. Os bolsistas entrevistados relatam desde indiferenca, curiosidade,
ao mesmo tempo em que apontam que alguns professores vém questionar sobre o trabalho e
sobre como poderiam se integrar ao mesmo. Essas diferentes nuances das relacGes pibidianas
nas escolas podem ser interpretadas sob diferentes olhares; um deles é o fato de que os
bolsistas estdo nas escolas em horérios fixos, interagindo com um grupo especifico de alunos
e professores; no caso destes Ultimos, o contato geralmente é restrito aos horarios de intervalo.
Outro aspecto, mais tacito, evidencia que a integracdo das propostas do Pibid com a escola
precisa ser ampliada, ainda que os pibidianos participem de algumas reunides nas escolas e
que os supervisores facam essa comunicacdo de maneira indireta. Outro fator importante é
sobre o alcance do Pibid como proposta de interacdo entre universidade e escola para
qualificar a formacdo inicial; o nimero de alunos atendidos e de professores diretamente
envolvidos com o programa € pequeno em comparacao com o coletivo da escola. Por Gltimo,
as diferentes reacdes dos professores podem ser interpretadas como diferentes niveis de
‘resposta’ pessoal as propostas que podem evidenciar contradi¢cdes e questionamentos quanto
aos seus esquemas de acdo. Nessa direcdo, apresentamos dois depoimentos de bolsistas de

diferentes escolas:

Ele estava sempre atento para o que a gente estava falando, ele sempre estava
contribuindo, ajudando, ele pegou nosso projeto e colocou dentro da aula dele, fez
com que os alunos pensassem [referindo-se ao professor de Seminario Integrado,
que contribuiu com o projeto]. S6 que como tem gente boa, tem os que ndo séo
muito bons, como os [professores] que as vezes nem ficam na sala. Eu acho que se
aquele é o horario do professor, ele deveria ficar ali para ter dar um apoio, se ele
vé que ndo estou conseguindo controlar a turma, por exemplo, o professor ja que
esta mais acostumado com a turma contribui com isso, ou talvez relacionar aquele
nosso projeto com a aula deles. (B5-EM)

Quanto a relagdo com os professores 14 da escola, é uma relagdo que eles apenas
sabem que a gente existe, ndo tem um espaco para conversar sobre isso, que é o que
esta faltando também, quando a gente pode mostrar para eles nosso projeto. [...]
Numa reunido, nds apresentamos [a proposta interdisciplinar], mas depois a gente
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ndo falou mais disso. S6 que da pra ver que tem alguns professores interessados,
como o da Educacdo fisica, ja tem algumas disciplinas que pelo jeito vai ter como
mexer, como desenvolver algum trabalho interdisciplinar. (B3-EF2)

Com base nessa reflexdo, é importante trazer a perspectiva dos supervisores sobre as
relagBes na escola, que evidenciam desafios diferenciados em cada cenario. A supervisora da
escola EF1 destaca a Otima acolhida e ratifica a integragdo com o grupo de docentes no
planejamento das atividades para os horarios da Integracdo (componente curricular do horario
escolar para temas transdisciplinares nos quais o Pibid se insere). Ja sobre a escola EF2, a
supervisora aponta que o maior desafio é fazer com que os outros professores se interessem
pelo Pibid interdisciplinar, associando essa constatacdo a forma de organizagdo na escola,
gue ndo favorece o trabalho interdisciplinar (S EF2). Ja& na escola parceira do subprojeto
interdisciplinar do ensino médio, evidenciamos algumas contradi¢es; enquanto os bolsistas
foram bastante criticos quanto a postura dos professores, sinalizando que a minoria envolveu-
se e/ou deu continuidade as propostas desenvolvidas, as supervisoras atenuam e/ou ignoram
essa dificuldade, colocando que os professores tém duvidas e curiosidades sobre o projeto
interdisciplinar e estdo observando a experiéncia interdisciplinar em acéo (S1-EM). Esta
mesma supervisora assinala que o professor ainda focado na disciplina e a falta de tempo
para planejar em conjunto sdo dificuldades que interferem para um maior envolvimento. No
entanto, a outra supervisora do mesmo subprojeto comenta que “0s professores sdo muito
abertos, muitos deram continuidade as atividades do projeto interdisciplinar” (S2-EM).
Acerca disso, como pesquisadora, que estive em diferentes momentos na escola

. . . 1
acompanhando o desenvolvimento do projeto “Pés na Cova” 8

, constatei que nem sempre
havia um professor titular acompanhando os alunos; em alguns momentos, as supervisoras

estavam na turma, mas ndo foi a regra.

O depoimento das coordenadoras de area também sinaliza para o fato de que cada
escola € um cenario particular, embora, de maneira geral, todas as escolas sejam muito
semelhantes no que diz respeito aos elementos caracteristicos da cultura escolar (SANTOS
GUERRA, 2012). A coordenadora de area dos grupos do ensino fundamental, nesse sentido,
comenta que, na escola por ciclos, “ainda falta o contato com os professores de outras areas

[os que ndo estdo trabalhando nos momentos de Integracéo no 3° ciclo]”, embora assinale

'8 projeto cuja temética foi a morte, abordando questdes culturais, arte nos cemitérios, custos envolvidos nos
procedimentos de veldrio e enterro, entre outros.
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que nessa escola as relacfes e o acolhimento sdo mais tranquilos porque a escola ja tem a
prética interdisciplinar. J& no que concerne a escola de regime seriado (EF2), ela aponta a
resisténcia maior do conjunto de professores, “até certa indiferenca”. A coordenadora de area
do subprojeto interdisciplinar do Ensino médio, por sua vez, comenta que um professor da
escola deu continuidade ao projeto “Pés na Cova”, destacando este fato como positivo, sem
questionar as possiveis causas do ndo-envolvimento dos demais professores que atuam nas

trés turmas de primeiro ano nas quais o projeto foi desenvolvido.

Ainda no que se refere as relacdes na escola, um aspecto destacado foi o respeito e 0
acolhimento dos bolsistas pelos estudantes das escolas, que geralmente € uma preocupacgao
dos (futuros) professores em relagdo as turmas com as quais trabalham. Os argumentos dos
bolsistas, no que diz respeito ao impacto do Pibid no processo educativo dos estudantes,
sinalizam que percebem os alunos mais motivados, geralmente interessados em realizar as
atividades propostas, aspecto que, possivelmente, ajuda a explicar a boa acolhida pelos
alunos, na medida em que, para esses estudantes, o Pibid traz consigo a expectativa de aulas e
atividades diferenciadas. Portanto, é possivel inferir que uma ruptura importante que a
interacdo entre bolsistas/supervisores e estudantes da educacdo basica vem produzindo é

quanto ao ambiente de trabalho em sala de aula.
7.3.2 — PRATICAS INTERDISCIPLINARES: ASPECTOS METODOLOGICOS E EPISTEMOLOGICOS

Um dos indicadores que nos propusemos a investigar quanto as contribui¢des do Pibid
diz respeito as concepcOes e praticas de ensino, aprendizagem e as correspondentes visoes
sobre a natureza do conhecimento, sendo que esta escolha ocorreu por diferentes motivos. Um
deles é que as praticas de ensino e as oportunidades de aprendizagem desenvolvidas pelos
professores, em seus esquemas de acdo, estdo relacionadas as concepcdes, teorias e crengas
que eles tém acerca de modelos mais ou menos estruturados de como deveriam ser 0s
processos de ensino e aprendizagem. Outro motivo é que o Pibid, como experiéncia de
formacdo alternativa, pode evidenciar rupturas e desafios em relagdo aos modelos de
formagéo docente - concebidos como casos particulares de teorias mais abrangentes sobre 0s
processos de ensino e aprendizagem institucionalizados (PORLAN e RIVERO, 1998). Por
ultimo, o cenario de pesquisa, 0 subprojeto interdisciplinar, prové diferentes elementos de

natureza epistemologica e metodoldgica que nos permitem discutir as contribui¢bes do Pibid
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no que concerne a inovar em termos de praticas pedagdgicas, extensiveis a reflexdo sobre as

praticas formativas.

Quanto a fonte de dados para essa analise, nossas inferéncias estdo apoiadas no
conteddo das entrevistas realizadas bem como nas anotagdes e registros feitos nas
observagdes de campo. Sobre tais observagoes, utilizamos um roteiro de referéncia (Apéndice
3) para registrar alguns aspectos metodolégicos destacados ao longo das insercdes dos
bolsistas em sala de aula. Destaca-se que esse documento serviu como referéncia, embora
outros aspectos e/ou critérios de observacdo tenham sido registrados pela pesquisadora em
funcdo da sua relevancia para a discussdo proposta nesta tese, especialmente no que diz
respeito as nuances e as reacdes dos bolsistas de iniciacdo a docéncia ao colocarem-se como
sujeitos de praticas pedagdgicas de carater interdisciplinar. Nossa analise, nesse sentido, visa
a articular aspectos dos contetidos das entrevistas a aspectos do conhecimento em acéo (0s
bolsistas exercitando a docéncia), no intuito de produzir uma reflex&o integradora e sistémica

acerca das concepces de ensino, aprendizagem e conhecimento e suas implicacoes.

Nas entrevistas analisadas, € possivel perceber que os bolsistas compreendem as
implicacdes existentes entre as atividades de ensino oferecidas pelos professores e a
mobilizacdo e/ou motivacdo dos estudantes para aprender/estudar. Essa constatacdo aparece
de diferentes formas: quando questionados sobre as influéncias do Pibid para o processo
educativo dos estudantes, os licenciandos bolsistas apontam, entre outros, que percebem 0s
estudantes mais motivados e interessados nas atividades, aspecto que foi citado diretamente
por 6 bolsistas e também pelas supervisoras; comentam que os trabalhos em grupo favorecem
a aprendizagem; ainda, comentam que perceberam mudancgas de posturas nos estudantes (4
incidéncias) e que “hd mais colaboragdo entre colegas para estudar e aprender”. Um

bolsista comenta, acerca dessas contribui¢oes:

A interdisciplinaridade facilita para eles, porque eles acabam muitas vezes usando
do conhecimento disciplinar que eles tém espontaneamente, mas ndo percebem isso.
Numa atividade interdisciplinar eles usam o portugués, eles usam a matematica,
usam as ciéncias e ndo percebem que fizeram isso e estdo fazendo um trabalho
interdisciplinar. (B1-EF2)

Dessa fala, se depreende alguns aspectos importantes. Quando se diz que a
interdisciplinaridade facilita, pode-se supor que o sujeito entrevistado esta se referindo ao fato
de que os diadlogos entre diferentes areas do conhecimento sdo uma possibilidade de

organizacdo dos conhecimentos escolares, que podem destacar as inter-relacdes entre
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conceitos, fendbmenos e os problemas do contexto que se convertem em objetos de estudo, o0s
quais sdo elementos facilitadores da aprendizagem (GARCIA, 1998). Outro entendimento
possivel é que a proposta de inovar no sentido de romper com as fronteiras das disciplinas
estimula o pensamento em rede e a articulagdo de conhecimentos disciplinares que os alunos
jatém (JAPIASSU, 1976). Na mesma linha de argumentagdo, h4 mais um aspecto subjacente
a esta fala, que diz respeito & metarreflexdo que o entrevistado constréi — como professor —
sobre a natureza do conhecimento e dos impactos das formas de trabalho — os esquemas de
acao docente — para desenvolver uma concepcdo de conhecimento junto aos estudantes

diversa daquela enraizada na tradi¢éo disciplinar.

Outra fala nos conduz a reflexdes semelhantes:

O conhecimento ndo vem separado. A gente pode aprender varias coisas ao mesmo
tempo; se nds pensarmos na questdo da internet, tem tudo ao mesmo tempo, tem o
texto, tem a imagem, tem o som. A internet & um ambiente interdisciplinar, a vida
como um todo também é, entdo nés aprendemos na escola, ndo digo no momento ao
mesmo tempo, mas interagimos com Vvarios instrumentos dentro do ambiente
escolar, entdo porque que esses conhecimentos ndo podem interagir entre eles no
mesmo ambiente pra responder as questdes que os alunos tém postas como duvida?
Eu acho que o trabalho interdisciplinar vem mais pra mostrar que as matérias tém
muito mais em comum do que elas pensam que realmente tém, ja que se classifica
elas em caixinhas e ndo se deixa pra espaco pra interacdo delas no ambiente
escolar.(B3-EF2)

Nesse excerto, também é possivel detectar uma visdo sistémica e complexa do
conhecimento, que é articulada a situa¢fes concretas, como o exemplo da internet e a prépria
vida. Tal reflexdo também aponta para a expectativa e a necessidade de tensionar os modos de
pensar, conceber e desenvolver os curriculos e praticas de ensino-aprendizagem dominantes
na cultura escolar. Quando ele guestiona que ndo se deixa espaco para a interacdo [entre as
disciplinas] no ambiente escolar, ha uma critica subliminar a abordagem disciplinar
dominante na estruturacdo dos curriculos. Outro fator subjacente a esse depoimento é que
aprendemos e pensamos em rede, conectando multiplos aspectos, fatores e criando solucBes
aos problemas com os quais somos confrontados, embora a cultura escolar ndo estimule a
formagéo do pensamento e o desenvolvimento em uma perspectiva que evidencie a natureza
complexa e sisttmica do conhecimento. Na percepcdo de outro bolsista, ainda, a
interdisciplinaridade motiva porque é uma atividade também fora do contexto que estéo,
[como] portugués, matematica. Entdo, os alunos podem ter uma oportunidade de ter uma

aprendizagem mais completa, uma visao diferente de aprendizagem. (B4-EM). Desse excerto,
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a nocdo de aprendizagem mais completa é a que se destaca, porque esta em sintonia com a

perspectiva complexa e sistémica do conhecimento.

Nessas falas, € possivel perceber que a interdisciplinaridade, como conceito e como
vivéncia, articula preocupacOes e expectativas que vao desde a funcdo da escola e a forma
como ela organiza e concebe 0 conhecimento escolar, passando pela forma como o sujeito
aprende, até as implicagdes para o trabalho em sala de aula. Dessa constatacdo, pode-se inferir
que a experiéncia no Pibid tem proporcionado a construcdo de uma percep¢do mais sistémica
e integradora de conhecimento que esta articulada ao conhecimento em acéo; isto é, estdo
sendo percebidas as implicacdes metodoldgicas e pedagdgicas advindas de uma nova forma
de conceber e organizar o conhecimento escolar. Essa circularidade é importante, na medida
em que os modelos de formacdo docente dominantes precisam superar diferentes dicotomias e
confrontar dialogicamente os campos da pratica e da formacdo (CUNHA, 2010). Noutra
perspectiva, as praticas pibidianas — no contexto do subprojeto interdisciplinar — tém
aproximado os diferentes saberes necessarios & docéncia, na direcdo de construir o
conhecimento profissional docente. Sobre o impacto dessa experiéncia para a formacédo
docente, reunimos mais alguns trechos de depoimentos que evidenciam o potencial inovador

da interdisciplinaridade em se tratando das praticas e concepg¢des docentes:

Todo professor, em determinado momento, deveria voltar para fazer um novo curso,
voltar para a academia, pra tentar renovar conhecimentos ou confirmar alguns
conhecimentos. Eu acho que a palavra certa seria inovar, porque tu acaba, muitas
vezes, dentro do convivio escolar se acomodando com algumas atividades, ou
alguns processos que acontecem na pratica nas escolas. Muitas vezes o professor
acaba repetindo coisas, realizando coisas que ele poderia fazer diferente, que sao
detalhes pequenos que muitas vezes fazem diferenca. (B1-EF2)

Também existe essa questdo de trabalharmos com os nossos alunos especialmente o
proprio conceito de interdisciplinaridade. Se nds trabalhamos com projetos
interdisciplinares, sdo 0s temas desses projetos que precisam chamar, mobilizar o0s
contelidos, é o contrario [do habitual]. A gente vai inverter o foco, ndo é uma lista
contetidos que vai nos dizer que projeto devemos trabalhar, é o contrario, entdo
partimos de um tema que seja do interesse dos alunos e da escola, que seja
negociado entre os professores com os alunos, e possa atraves dos questionamentos
dos alunos, ou das perguntas que os alunos tém, das necessidades que os alunos tém
em relacdo aquele tema, possamos mobilizar os contelidos, e as diferentes areas do
conhecimento que possam auxiliar esses alunos a encontrarem respostar a suas
perguntas. Entdo vamos ter projetos em que alguns momentos, algumas areas
estardo muito mais ali, serdo chamadas com uma frequéncia maior eu diria, em
outras areas, entdo é aprender a fazer isso também através da negociacdo, dessa
interagdo, desse conectar as diferentes areas, 0 que na pratica sabemos que nem
sempre aquilo que nds planejamos, almejamos, esperamos que acontega,
acontece.(CA-EF)
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Na dltima fala, especialmente, é possivel identificar a concepcdo de
interdisciplinaridade como “a interagdo entre duas ou mais disciplinas ou o reconhecimento
de outras identidades disciplinares, [...] tratando de buscar pontos de conexdo, tematicas e fios
condutores comuns” (CARBONELL, 2002, p. 65). Nossos achados de pesquisa nos permitem
afirmar que é esse nivel de integracdo entre disciplinas que vem ocorrendo nos subprojetos
interdisciplinares: articulacdo de algumas disciplinas curriculares em torno de teméticas em
comum. E possivel, afirmar, portanto, que o principal tensionamento e a principal ruptura tém
a ver com uma tendéncia em compreender o conhecimento como algo complexo, articulado;
como uma construcdo cultural que cumpre determinadas fungdes no contexto sécio-historico,
que estd imbricado com a escola como instituicdo que recebe influéncias e demandas da

sociedade na qual esta imersa.

Seguindo na direcdo de refletir sobre as préaticas interdisciplinares, selecionamos outro

excerto significativo das rupturas e tensionamentos desencadeados:

Eu acredito muito na interdisciplinaridade. Eu acho as escolas deveriam tentar
trabalhar isso um pouco, hem que é tirar um periodo por semana pra tentar fazer
um projeto diferenciado, onde elas iriam trabalhar de forma interdisciplinar. [mas]
tu ndo vés isso nas escolas; (pausa), A escola [Flor no deserto] é diferenciada, ja
tem esse trabalho, mas muitas escolas ndo tém essa visdo. Eu sou professora de
matematica e ndo tenho que me preocupar com outras disciplinas; eu sou de
portugués e também ndo tenho que me preocupar com outra disciplina. S6 que 0s
alunos tém que fazer essa conexao porque o mundo la fora ndo é separado, é tudo
junto. Entdo, eles tém que fazer uma relacdo de uma disciplina com outra, e eles
tentam dividir, agora eu tenho que ver por essa &rea, e agora eu tenho que ver por
essa outra, e a gente sabe que ndo € assim, entdo eu acho que isso as escolas tinham
que ter uma preocupacao de tentar trabalhar o todo. (B2-EF1)

Nessa fala, é possivel perceber a natureza contraditoria da cultura escolar; por um
lado, emerge a tradicdo disciplinar hegemonica da escola e, por outro, se evidencia a escola
como espaco de resisténcia e de mudanca. Esta bolsista remete a experiéncia diferenciada que
estd vivenciando na escola ciclada como uma experiéncia inovadora e que se coloca como
alternativa para ressignificar a escola. Ao mesmo tempo, a interdisciplinaridade é entendida
como uma postura epistemologica desejavel para os estudantes, porque ajuda a desenvolver
uma visdo de mundo complexa e sistémica que a tradicdo disciplinar ndo contempla. Outras

falas sdo apresentadas para ilustrar essa analise:

Trabalhar de forma interdisciplinar € um caminho pra gente resgatar muita coisa
que foi perdida na educagdo, ou na construcdo de conhecimento nas escolas. Eu
acredito que a gente vai resgatar muitas coisas se a gente conseguir fazer praticas
interdisciplinares, e talvez resgatar o aluno pra querer de novo, a gente vé o aluno
desinteressado, desmotivado, e eu acho que a interdisciplinaridade ¢ um caminho.
(S1-EM)
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Elas [bolsistas de iniciacdo a docéncia] ndo podem trabalhar sozinhas. Pra fazer
esse trabalho elas tém que estar integradas, elas tém que planejar, pensar no aluno
e ndo pensar especificamente na disciplina delas. Assim, elas véem que é um
conjunto de ideias, um conjunto de saberes que tu pode(s) fazer diferente através
dessa questéo de todas as disciplinas juntas. (S-EF1)

O nosso desafio é fazer [com] que os outros professores se interessem pelo nosso
trabalho. Eu percebo que isso existe, mas a forma como a escola é organizada
[pausa] ela ndo é organizada para um trabalho interdisciplinar. Mas tem
professores que fazem um trabalho interdisciplinar e ndo se ddo conta e tém outros
que ainda ndo estdo abertos para isso. (S-EF2)

[A interdisciplinaridade] vem mostrar uma visdo que talvez o curso especifico da
area em que eles [bolsistas] estdo estudando ndo possibilita, que é a inter-relagéo
das diferentes areas. Eu preciso aprender a escutar o meu colega professor da area
que ndo é a mesma que a minha; eu preciso conseguir defender as ideias da minha
area pra mostrar que a minha area também é importante. E juntos construir um
trabalho educacional diferenciado, e sempre voltado para a busca da qualidade.
(CA-EM)

As diferentes criticas evidenciadas nas entrevistas dessa investigacdo também foram
apontadas em diferentes trabalhos que estudam a cultura escolar como um modo intencional
de moldar e formar cidaddos e como mecanismo de transmissdo/disseminacdo de certos
conhecimentos em detrimento de outros, situando a cultura escolar como uma construgéo
histérica e politica (SIBILIA, 2012; CARBONELL, 2002; GARCIA et al, 2010, entre outros).
Sibilia (2012) nos relembra, por um lado, que a educacdo formal e o cddigo disciplinar foram
os pilares do projeto lluminista que sustenta os principios positivistas da ciéncia moderna. Por
outro lado, denuncia a necessidade de a escola, como tecnologia de época, se reconstruir e
ressignificar o contetdo e a intensidade das experiéncias de aprendizagem que prové aqueles
que a frequentam. Ja Carbonell faz uma critica contundente a tradicdo disciplinar, destacando
que as disciplinas ndo existem por razfes cientificas e também nédo correspondem a maneira

que os seres humanos aprendem e constroem conhecimento:

Ja se disse e se demonstrou até a exaustdo que o conhecimento fragmentado em
parcelas e compartimentos estanques impede ver o global e o essencial das coisas.
Além disso, a fragmentagdo do conhecimento contribui para a redugdo e
simplificacdo do seu carater complexo, ao distanciamento do mundo experimental
dos alunos e sua descontextualizagdo. O cddigo disciplinar, definitivamente, faz
parte da desvinculagdo e da cisdo entre os conhecimentos escolares e os problemas
sociais; entre as distintas esferas da cultura; e entre as diversas aquisicGes e
vivencias do sujeito. (CARBONELL, 2002, p. 53)

Freire e Shor (1986), Carbonell (2002), e Garcia (1998), por sua vez, discutem a
importancia da valorizagéo e do didlogo das diferentes formas de manifestagdo cultural, como
premissa de uma escola democratica, que busca qualidade com equidade e que,
principalmente, esteja comprometida com a construgdo de um mundo melhor, especialmente
para 0s menos favorecidos. Essa necessidade implica em questionar os curriculos escolares
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dominantes, com énfase conteudista e abordagem disciplinar e que hierarquiza saberes.
Cotejando essa perspectiva tedrica com o0s achados de pesquisa, é possivel inferir que

tensionamentos nessa direcdo estdo acontecendo no ambito dos subprojetos interdisciplinares.

Outro aspecto detectado na analise dos dados no que se refere a questbes
metodoldgicas e epistemoldgicas é a necessidade de construcdo de sentidos para a
aprendizagem. Entende-se que este € um elemento importante que emerge de nossos achados
de pesquisa, pois também aponta para tensionamentos com as praticas escolares dominantes e
para a qualidade e a natureza tedrico-metodologica das oportunidades de aprendizagem que
sdo concebidas e desenvolvidas nas escolas. Da mesma forma que a critica a cultura escolar,
este aspecto empirico também converge para os entendimentos tedricos sobre a natureza da
aprendizagem discutidos no capitulo 4. Para Charlot (2013, p.159), “s6 aprende que tem uma
atividade intelectual, mas, para té-la, o aprendiz tem de encontrar sentido para isso”. A
construcdo de sentidos esta articulada a visdo do aprendiz como sujeito, da aprendizagem e do
conhecimento como empreendimentos humanos e construges socioculturais situadas
historicamente (CORTELLA, 2009; SOUSA SANTOS, 1987, entre outros); pressupde um
papel ativo aos estudantes, na medida em que a nocdo de aprendizagem como construcao se
alia a ideia de mediacgdo e interacdo, que € uma concepc¢do consolidada por diferentes teorias
que estudam a natureza da cognicdo humana. Alguns depoimentos selecionados estéo
atravessados por essa expectativa da aprendizagem como construcdo de sentidos e, a0 mesmo

tempo, por criticas aos modos tradicionais de ensinar e aprender:

Eu gostava da escola, mas eu ndo gostava muito de ir pra aula, porque era aquele
conteido e pronto, a gente ndo se sentia fazendo parte daquilo, a gente s6 sentia
fazendo aquelas atividades porque tinha que fazer. (B2-EF2)

Eu lembro que a gente trabalhava muito sem saber por qué. (B1-EF2)

Eu sempre fui uma boa aluna, mas eu ndo lembro na escola ser uma aula que eu
gostava (i.l) tipo de ser uma coisa, [...] eu vou para escola todo dia porque isso é
uma coisa que eu gosto de fazer. Ndo. Eu ia pra escola porque tinha os meus
amigos. E alguma coisa que me marcou, eu acho que ndo tem, porque as aulas eram
sempre iguais: tu copiava, e fazia exercicios; portugués, lia os textos do livro; aula
de fisica e de quimica que eram aulas que podiam ser mais diferentes, ou entéo de
biologia, e na escola que eu estudava tinha um laboratorio, s6 que a gente nunca foi
no laboratério, a professora nunca fez nada de diferente. (B5-EM)

O que temos percebido a partir dos resultados da analise sdo dois movimentos
principais: um que anuncia e evoca entendimentos e concepc¢des que convergem para um
paradigma emergente no que tange as teorias sobre ciéncia, conhecimento e aprendizagem e

outro gque denuncia os cenarios das praticas institucionalizadas e pouco eficazes no que se
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refere aos processos de ensino e aprendizagem dominantes na cultura escolar hegemonica.
Portanto, é possivel concluir que esses dois movimentos, que reinem diferentes fatores
destacados ao longo dessa reflexdo, configuram-se como um tensionamento importante e
necessario em processos de inovacdo, em diferentes niveis, que contribuem para ressignificar
0 papel da escola e do conhecimento escolar na formacdo dos cidaddos. As denuncias
aparecem, principalmente, nas memorias dos tempos de escola, como € possivel notar em

alguns trechos das entrevistas:

Eu penso que [a falta de] interesse dos alunos um pouco é culpa do professor.
Como os alunos ndo tém interesse, o professor pega e diz que assim esta bom. Eu
acho que eu sempre quis mudar isso, 0 que me interessa € um professor saber dar
aula. Se o professor souber dar aula, eu vou gostar da aula dele, vou estar
participando. Mas se um professor ndo souber se portar ali na frente, complica o
interesse na aula. E os professores reclamam muito da falta de interesse dos alunos.
(B1-EM)

Nesse exemplo, hd uma expectativa quanto a aulas diferenciadas como possibilidade
para motivar 0s estudantes, ao mesmo tempo em que h& a denuncia sobre a parcela de
responsabilidade dos professores. A afirmagdo “se o professor souber dar aula”, contém
inimeras possibilidades interpretativas, que possivelmente convergem para o fato de o aluno
sentir-se compelido a aprender algo novo, a querer estar na sala de aula. Falas ja referidas, do
tipo “eu gostava de ir na escola, mas ndo gostava de ir nas aulas”, também assinalam
elementos que indicam uma critica a cultura escolar dominante. Minha percepcao € de que
essas falas estdo atravessadas por uma ideia de encantamento, que poderia e/ou deveria ser
gerado na escola; na perspectiva proposta por Sibilia (2012): se trata de que volte a acontecer
alguma coisa nas aulas, no sentido de promover encontros e didlogos que possibilitem

conferir densidade a experiéncia ali vivida.

Noutro exemplo, uma bolsista aponta as mudancas que entende necessarias a escola

atual:

Precisa de muitas mudancas, porque os alunos ndo querem estar na sala de aula,
porque eles acham chato. Lembro quando eu, que ndo faz muito tempo que eu
estava na escola, quando eu estava na escola - claro eu ia na escola tirava nota boa
porque meu pai e minha mae ficavam ali -, s6 que eu com a mentalidade que tinha,
se eu pudesse escolher eu ndo estaria ali entende? Eu fui pra escola porque era uma
coisa que a minha familia dizia que eu tinha que ir, entdo eu acho que tinha que ser
que nem aquela escola que tem l& na Colémbia, [onde] os alunos querem estar 14, e
aqui no Brasil ndo é assim; os alunos ndo querem estar na escola, tu vé na cara
deles que eles querem ir pra escola pra matar aula, pra ver os amigos, pra qualquer
coisa menos pra estar ali estudando. (B5-EM)
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Outras falas na mesma direcdo poderiam ser apresentadas, mas essa € muito
representativa do movimento da denincia a escola, que precisa voltar a ser um lugar de
construcdo de sentidos (SIBILIA, 2012; CARBONELL, 2002 CHARLOT, 2013). Na
expectativa de uma “uma escola onde o aluno queira estar”, 0S diferentes elementos
destacados nos achados de pesquisa quanto as implicacfes epistemoldgicas e metodoldgicas
das praticas de ensino e de aprendizagem corroboram a necessidade de construir novas
relacBes com o saber (CHARLOT, 2013), visando a formacao ética e cidada dos estudantes.
Na mesma perspectiva, Carbonell (2002) sinaliza que “a nova cidadania que € preciso formar
exige, desde os primeiros anos de escolarizagdo, outro tipo de conhecimento e uma
participacdo mais ativa dos alunos no processo de aprendizagem”. Se retornarmos e
retomarmos 0s entendimentos e concepc¢des sobre ensino e aprendizagem (apresentados a
secdo 4.3, p.66), perceberiamos que a premissa epistemoldgica em comum aos diferentes
estudos envolve o envolvimento intelectual dos estudantes com a aprendizagem, que precisa
ser mobilizado por situagdes significativas e provocativas com potencial para promover a

compreensdo do conhecimento em uma perspectiva integradora, sistémica e critica.

Nessa reflexdo, € importante retomar a discussdo sobre a influéncia das experiéncias
pré-formativas, isto é, aquelas anteriores as experiéncias de formacdo profissional, na
consolidagcdo de crengas, teorias, procedimentos e concepcdes sobre a docéncia. As
experiéncias como estudantes parecem ser bastante significativas no que diz respeito a
construir percepcdes e um imaginario sobre a funcdo professor. Embora seja importante, para
a formacdo de um professor com perfil inovador, que ele participe de experiéncias de
formacdo referenciais ou alternativas, diferentes estudos sobre os itinerarios de progressao
docente indicam que nem sempre tais experiéncias garantem que esse professor va
desenvolver, ao longo da sua trajetoria profissional, praticas docentes inovadoras e que
impliquem em rupturas com os modos tradicionais de ensinar e de aprender (PORLAN et al,
2010). Para esses autores, 0s esquemas de acdo docente ndo sdo construcdes neutras, e por
isso é tdo dificil muda-los. Na mesma perspectiva de reflexdo, Carbonell (2002) argumenta
que as praticas rotinizadas e institucionalizadas sdo um dos fatores que dificultam a inovagéo
escolar. Quando identificamos, em nosso estudo, esses dois movimentos, complementares e
contraditorios, de anuncio e de dendncia, podemos compara-los aos estados propostos por
Porlan et al (2010), que representariam diferentes fases nos itinerarios de desenvolvimento

profissional de professores. Na perspectiva dessa tese, 0s sinais e indicadores reunidos nas
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entrevistas e nas observagdes sinalizam para movimentos de ruptura, resisténcia e inovagao, o
que nos permite inferir que os esquemas de acdo dos licenciandos bolsistas estdo sendo

questionados por meio da iniciacdo a docéncia.

Nesses processos inovadores, nos quais encontramos sinais de rupturas
epistemoldgicas, € provavel, e esperado, que posturas transitorias e contradi¢fes sejam
notadas, porque sdo elementos inerentes & natureza das inovagdes. Uma dessas contradi¢Oes
diz respeito a concepcdo e a proposicdo de projetos interdisciplinares. Percebemos alguns
bolsistas mais preocupados em identificar e em fazer aparecer a sua disciplina no projeto,
e/ou comentando e criticando a auséncia dos saberes de certo campo disciplinar [0 das suas
licenciaturas] nestes projetos como uma critica ou uma dificuldade da interdisciplinaridade. Ja
outros demonstram que compreendem a interdisciplinaridade como uma postura e uma
proposta que transcende as disciplinas: temos que partir dos temas e dos problemas para
chegar aos contetdos e ndo o contrério; eles [estudantes] puderam perceber que nédo é tudo
dividido, com o universo é isso, 0 mundo € isso, entdo a escola também tem que ser
[interdisciplinar]. (B3-EF2)

Nessa direcdo, podemos elencar mais alguns depoimentos, que nos revelam algumas
resisténcias quanto a proposta interdisciplinar. Nos seus contetdos, é possivel notar certo
descrédito com a possibilidade dessa proposta funcionar no contexto escolar atual, tais como:
E algo bem dificil de acontecer [...] Vai ser uma coisa quase impossivel de viver na escola,
com todas [as escolas] por que ja é muito separado” (B5-EM). Ainda sobre a
interdisciplinaridade: “Tem algumas coisas que eu vejo que ainda ndo estdo sendo bem

encaixadas, é uma coisa nova, € uma experiéncia que a gente esta criando.” (B6-EM)

Outra bolsista, ainda, comenta sobre a postura que percebe de alguns colegas: ainda
esta com a ideia de pensar: 0 que a [diz o nome da disciplina escolar] pode se envolver no
interdisciplinar. E ndo € assim. A interdisciplinaridade parte de um tema universal, esse tema
é que vai fazer com que vao surgindo necessidades, e ndo tu querer colocar ali a tua
disciplina (B2-EF2). Essas reflexdes sinalizam para cenarios de resisténcia e/ou de
dificuldade em mudar a cultura escolar dominante, que por sua vez, indicam para a existéncia
de fatores que dificultam a inovagdo. Desses fatores, que foram delineados no trabalho de
Carbonell (2002), chamamos a atencdo para a rotinizacdo das praticas profissionais como o

elemento mais emblematico da resisténcia a inovacao, que contém um elemento de recusa a
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critica e a reflexdo pessoal sobre a prética (ibid. p. 30). Note que tal sintoma também pode
explicar a resisténcia/indiferenca que foi percebida quanto as relacbes e a ambiéncia do

trabalho do Pibid nas diferentes escolas.

Por fim, selecionamos um recorte de uma bolsista que admite que a experiéncia

interdisciplinar impactou seu modo de ver/de trabalhar em sala de aula:

Ao entrar no interdisciplinar a minha viséo era uma, eu fui muito resistente, e
agora, depois dessa pequena caminhada, que pra mim é bastante, porque
transformou, modificou o que eu pensava antes e depois sobre interdisciplinaridade.
[...] Eu vou levar o interdisciplinar pra dentro da minha sala de aula, independente
se € num grupo, ou ndo, antes existia uma resisténcia e que agora depois dessa
caminhada, ela est4d gradativamente se diluindo essa resisténcia e a aceitagéo
vindo, aceitacao e credibilidade, nesse sistema, nesse método, nessa proposta. (B2-
EM)

A partir da juncdo dessas diferentes visdes e perspectivas sobre a interdisciplinaridade,
qgue vdo desde a postura epistemologica dos sujeitos até questdes que questionam a
organizacgdo e concepcdo do conhecimento escolar, € possivel perceber tanto elementos que
favorecem a inovacdo quanto elementos que a dificultam, na perspectiva apresentada por
Carbonell (2002). Em suma, a contradi¢do, o confronto de perspectivas e de expectativas, sado

elementos intrinsecos a experiéncia de aventurar-se pela terceira margem do rio.

Sob outro angulo de anélise, o contetdo das entrevistas e as observacdes sinalizam que
0s grupos de trabalho, nas trés escolas, desenvolvem as atividades tentando por em préatica 0s
elementos que consideram desejaveis e/ou adequados para qualificar o trabalho em sala de
aula. Nas praticas de sala de aula que analisamos na observacao de campo, percebemos que 0s
aspectos que anunciaram como relevantes para a aprendizagem, nas suas falas, colocam-se
como principios organizativos que orientam o planejamento e o desenvolvimento das
atividades. Nessa direcdo, destacamos alguns pontos que sinalizam esse entrelacamento. Em
primeiro lugar, observamos que o0s debates e a participacdo dos estudantes sdo muito
estimulados; geralmente, as atividades propostas sdo realizadas em grupo, aspecto que
estimula o contraste de opinides, a construgdo de consensos e 0 senso de organizagdo, entre
outros. Outro fator que marca as praticas pibidianas observadas se refere aos objetos de
estudo. Os temas de estudo propostos estdo vinculados as demandas do contexto escolar,
porém com algumas nuances que os distinguem entre si. Em comum, os temas escolhidos
como objetos de estudo para os projetos interdisciplinares desenvolvidos parecem indicar a
tentativa de abordar problemas socioambientais relevantes a cada contexto. Segundo a

perspectiva de uma abordagem alternativa dos conhecimentos escolares, proposta por Garcia
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(1998), esse é um ponto de partida importante rumo a uma forma diferenciada de conceber e

organizar o conhecimento escolar.

No caso das duas escolas de ensino fundamental, o subprojeto interdisciplinar
desenvolve atividades que estdo relacionadas ao Complexo Tematico de cada escola; no caso
da escola parceira EF1, o tema em torno do qual as atividades planejadas estiveram
articuladas é sustentabilidade e mobilidade urbana. Na escola EF2, a tematica de estudo tratou
das relacOes interpessoais e a conectividade. Pode-se supor, portanto, que os objetos de estudo
construidos pelo grupo de pibidianos estdo articulados a proposta curricular de cada escola.
No entanto, a escola EF1 tem uma proposta de trabalho que pode ser considerada mais
avancada no que diz respeito a trabalhar com temas transdisciplinares e evidencia maior grau
de integracdo e unidade curricular, especialmente por adotar, em sua matriz curricular, os ja
referidos horarios de Integracdo. Ja no caso da escola EF2, foi possivel perceber, tanto nas
falas dos bolsistas, quanto nas falas da supervisora e da coordenadora, que h& maior
dificuldade em implementar propostas e atividades em que os contetidos escolares estejam

relacionados ao tema de estudo do complexo tematico anual.

No caso da escola parceira no ensino médio, o cenario é diferenciado porgue este nivel
de ensino ndo trabalha a partir de temas que configurem uma tematica articuladora dos
diferentes componentes curriculares. Portanto, neste contexto, € onde a experiéncia dos
projetos interdisciplinares fica caracterizada como uma experiéncia ainda bastante isolada,
ndo articulada a proposta curricular da escola. Sobre esse ponto, é importante retomar que,
apesar da existéncia do componente curricular dos Seminérios Integrados, como tentativa da
rede estadual do Rio Grande do Sul de provocar algumas rupturas e mudancgas na abordagem
curricular do Ensino Médio, estes também parecem se mostrar uma experiéncia — impositiva -

que ocorre a parte dos demais componentes curriculares do Ensino Médio.

Outro elemento que revela alguma contradi¢do e/ou um ponto para ser aprofundado no
que diz respeito a refletir sobre a prética, por ocasido das observagdes, foi quanto as diferentes
posturas dos bolsistas no manejo de classe e na conducdo de atividades que tém potencial
inovador e que poderiam mobilizar os estudantes para o estudo de determinados temas. Na
escola EF1, percebemos os bolsistas bastante seguros, possivelmente porque imersos em uma
experiéncia que faz parte da cultura daquela escola (grifo nosso). Nesse contexto da pratica
pibidiana, os bolsistas e os professores compartilham a conducdo das atividades; percebe-se

152



que é extremamente significativo, para os bolsistas, poder assistir e compartilhar de uma
experiéncia diferenciada daquela do imaginario cotidiano da escola habitual. Eles véo
percebendo que é possivel organizar e desenvolver uma experiéncia de aprendizagem fora dos
padrdes tradicionais. Conforme a proposicdo de Carbonell (2002), esse cenario retne alguns
elementos que impulsionam a inovagdo, dos quais destacamos o trabalho em equipe, uma
equipe docente sélida e pessoas ativas que dinamizam a inovagdo no contexto escolar; na
“Flor no Deserto”, pode-se dizer que a inovacgdo esta institucionalizada, porque faz parte da

vida e da dindmica da escola.

No cenario da escola EF2, percebemos o0s bolsistas e também a supervisora com uma
postura muito acolhedora, paciente, incentivadora do trabalho dos estudantes. Percebi que
aquele grupo de 82 série era um grupo dificil de mobilizar, mas o grupo de trabalho do Pibid,
ao respeitar essa caracteristica e o ritmo da turma, conseguiu mobiliza-lo para as atividades
propostas. Nesse grupo de bolsistas, notei que uma das alunas tinha dificuldade em lidar e
participar da experiéncia interdisciplinar. Ela ndo se sentia participante daquela experiéncia
porque ndo identificava a sua disciplina sendo explicitada nas atividades desenvolvidas.
Quanto a algumas situacdes da pratica em sala de aula, minha avaliacdo é de que as reflexdes
desencadeadas ou as falas dos estudantes, provocadas por meio da atividade em execucéo,
poderiam ter sido melhor aprofundadas, na direcdo de delinear melhor as relagdes entre 0s
conhecimentos e fazer a sistematizagcdo dos mesmos. O debate a partir da cronica “A minha
cidade-sorriso” (David Coimbra, Zero Hora, 13/09/2013), propds que os alunos refletissem
sobre o0 gue tornaria a sua cidade mais bonita. As participacdes giraram em torno de questdes
como trabalhar menos, trabalhar pouco, ter internet em casa ou a questdes de bens de
consumo, poder consumir mais. O grupo poderia ter aproveitado esses depoimentos, que
evidenciam os tracos da sociedade neoliberal na escola, para fazer um debate sobre valores,
sobre a cultura global do consumo, na direcdo de problematizar as relacBes sociais e
econbmicas vigentes. No entanto, isso ndo aconteceu e a proxima atividade foi logo

encadeada a essa discussao.

No contexto do interdisciplinar do Ensino Médio, percebemos um monopélio na
conducdo das atividades — nas duas turmas que observamos — pelos bolsistas que ja tém
experiéncia em sala de aula. Os novatos quase ndo falavam, embora, nas entrevistas, me
disseram que a combinagdo era alternar as participacdes. Uma bolsista, que ainda nao é

professora, criticou esse monopo6lio quando foi entrevistada: “o Pibid é pra todo mundo se
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sentir preparado, pra tu enfrentar os medos, e tem gente que ndo estd fazendo isso”
[oportunizando esse espaco aos inexperientes] (B5-EM). Como os grupos do ensino médio se
mostraram mais dificeis de organizar e de concentrar na proposta de aula, é possivel e até
esperado que os bolsistas com experiéncia tenham usado de seus artificios habituais para
captar a atencdo da turma. Outro fator que pode explicar essa situacdo € que a interacdo dos
pibidianos com os primeiros anos ndo é semanal, como ocorre nas outras duas escolas, o que
pode intensificar essa postura de indiferenca dos estudantes para com aquele grupo de
professores, estranhos a sua rotina. Por ultimo, ao longo do més em que acompanhamos a
aplicacdo do projeto Pés na Cova, em uma Unica ocasido uma das supervisoras do Pibid
permaneceu na sala acompanhando os pibidianos; possivelmente, essa mediacdo, se tivesse
ocorrido, seria importante para apoiar 0s bolsistas e/ou mesmo para equacionar questdes

praticas e posteriormente promover reflexdes tedrico-praticas a partir da experiéncia.

As praticas pibidianas com carater interdisciplinar tém sinalizado que é possivel
mudar a l6gica de organizacdo dos contetdos escolares. A interdisciplinaridade rompe com a
fragmentacdo do real em compartimentos estanques, avancando para problemas que ndo
cabem dentro das fronteiras disciplinares (JAPIASSU, 1976). Nessa perspectiva, 0s contetdos
das diferentes areas do conhecimento podem emergir a partir do estudo de problemas gerais,
abertos, que se configuram como os problemas socioambientais (GARCIA, 1998). Porém, “a
metodologia interdisciplinar exige de n6s uma reflexdo mais profunda e mais inovadora sobre
0 proéprio conceito de ciéncia e de filosofia” (JAPIASSU, 1976, p.42), o que configura-se
como um desafio as préaticas investigadas: aprofundar o debate epistemolégico subjacente as
mesmas. Também é preciso assinalar que essas experiéncias precisam ser compartilhadas e
discutidas no conjunto das escolas, 0 que s6 ocorre como pratica escolar cotidiana no contexto
da escola que ja trabalha com uma proposta interdisciplinar, aspecto que se coloca como outro

desafio e como possibilidade de avan¢o no trabalho dos pibidianos.

Outro desafio identificado diz respeito as praticas de natureza investigativa. Ainda que
a participacdo dos alunos, sua autonomia, os trabalhos em grupo sejam aspectos
metodoldgicos desejaveis na construgdo de novas relagdes com o saber, as praticas observadas
poderiam estimular mais a atitude investigativa dos estudantes, na direcdo do aprender pela
pesquisa e de um ensino mais investigativo. Nas nossas observacoes, percebemos que nos trés
contextos investigados esse aspecto poderia ser melhor explorado a partir da experiéncia das

praticas interdisciplinares propostas no Pibid.
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Na direcdo de sistematizar os achados de pesquisa com as diferentes perspectivas
tedricas que sustentam essa investigacdo, nos parece relevante considerar que, nos diferentes
niveis das praticas pibidianas, estd havendo um tensionamento salutar quanto as diferentes
concepcdes e praticas sobre a docéncia. As dicotomias estdo sendo tensionadas, novos olhares
sobre aspectos metodoldgicos e epistemoldgicos estdo sendo construidos a partir da
experiéncia de lancar-se ao rio, da iniciacdo a docéncia como experiéncia inovadora na

interacdo universidade-escola em se tratando da formacédo docente.

7.3.3— FUNGAO SOCIAL DA ESCOLA
Ao nos aproximarmos da etapa final de nossa analise, é importante assinalar alguns

entendimentos que consideramos expressivos acerca do papel da escola. Os bolsistas de
iniciacdo a docéncia foram questionados sobre a necessidade (ou ndo) de mudancas na escola
como instituicdo e, em caso de mudar algo, o que mudariam. As memorias de escola também
contribuiram com elementos para essa reflexdo. Como resultado, de certa forma esperado,
praticamente todos os bolsistas de iniciacdo a docéncia entrevistados sinalizaram aspectos
e/ou situacBes que indicam que a escola precisa mudar. No entanto, a0 mapear todos esses
elementos, percebemos que alguns deles pensam em mudangas de posturas de alunos e/ou
professores, sem tensionar o conhecimento e o curriculo como mecanismos de conformagdo
da escola que acolhe ou que ajuda a excluir. E possivel afirmar que ha uma percepcao geral de
que algo precisa mudar, embora nem todas as opiniGes ouvidas indiquem uma visao critica

sobre a cultura escolar.

Nessa direcdo, destacamos alguns achados da investigacdo. Alguns indicadores
apontam que mudancas de metodologias, como mais experimentos, mais trabalhos em grupo,
seria a mudanca principal que fariam na escola. Houve também duas referéncias ao fato de
que as escolas precisam de mais recursos tecnolégicos, porque na sua estrutura, a escola ja é
boa, mas faltam recursos (B4-EM). J& outros apontam que é preciso mudanca de postura e
mais comprometimento de professores (trés opiniGes com esse conteudo). Sobre estes
aspectos, é preciso uma analise mais cuidadosa, porque embora sejam elementos importantes
de serem modificados e que fazem parte de um processo de inovacdo, se ndo houver um
processo deliberado e questionador quanto ao(s) tipos(s) de conhecimento trabalhados na
escola, quanto & concepcdo e organizacdo curricular, possivelmente essas expectativas ndo
representem algo mais que mudancas epidérmicas (CARBONELL, 2002). Em nivel

metodologico, percebemos que muitas metodologias estdo em um processo continuo de “estar
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sendo” reconstruidas e renovadas, mas ainda é preciso avancar quanto as relacdes com o saber

que sdo construidas por meio dessas metodologias.

Nessa direcdo de andlise, € importante apontar que uma parcela das mudancas
necessarias apontadas pelos estudantes esta relacionada a visdo e a concepcdo do
conhecimento escolar. ldentificamos diferentes elementos que nos permitem fazer essa
inferéncia. Os bolsistas entendem que é preciso inovar e renovar 0s conhecimentos
trabalhados, que a base deve ser a aprendizagem do aluno e ndo o contetdo, ou ndo tentar
moldar os alunos ao conhecimento, mas sim o conhecimento aos alunos. Os dialogos entre as
disciplinas e mais propostas de trabalho interdisciplinar também foram mencionados como
aspectos que poderiam contribuir na construgcdo de outro conceito de escola. De maneira
geral, o que nos chama atencéo € a expectativa de que a escola é ou deve voltar a ser um lugar
de aprendizagens, um lugar onde o aluno queira estar, aliado a reflexdo de que, para tal, é
preciso inovar, fazer diferente daquilo que ja se faz. Novamente, estamos diante de uma
reflexdo que encerra diferentes possibilidades de interpretacdo. No entanto, o que pode ser
evidenciado € uma critica geral de que algo precisa mudar na cultura escolar que hoje esta

instituida.

Quando s&o apontadas necessidades de mudancga de metodologias, aulas inovadoras e
diversificadas, é possivel inferir que, mesmo de maneira indireta, os (futuros) professores
denunciam a pouca eficacia da escola atual em relacdo a aprendizagem e a formacdo, bem
como o descompasso da cultura escolar hegemdnica, em contraposicdo aos novos modos de
ser, pensar e estar no mundo (SIBILIA, 2012). A reflexdo decorrente dessa experiéncia da
insercdo na cultura escolar é que, se por um lado a escola necessita de inovacGes para lidar
com um novo perfil de alunos, para contemplar conhecimentos conectados com os problemas
e as demandas emergentes, por outro lado, é fundamental discutir, de maneira critica, que ndo

basta a escola se adaptar aos novos tempos.

E preciso ressignificar a funcdo da escola destacando seu papel na construcio de
valores, na promocdo da solidariedade e da justica social. Garcia et al (2010), Santos Guerra
(2012) e Carbonell (2002), entre outros, chamam a atengéo para esse aspecto. A nova ordem
mundial traz consigo tragos muito tipicos do projeto dominante do neoliberalismo, que
encerra uma tendéncia a um pensamento unico e globalizante, a despeito das multiplas

manifestagcdes e formas culturais que marcam a homodiversidade (CHARLOT, 2013). Na
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critica procedente de Santos Guerra (2012), se ndo houver essa reflexdo deliberada sobre os
valores que se quer construir com a educagdo, “a escola tende a perpetuar as diferengas e
acentuar as injusticas” (ibid. p. 22). Considerando que a escola € uma construgédo cultural e
que sua funcéo é socializar os cidadaos e incorpora-los a cultura da sociedade, isso tem que
ser feito segundo valores que nem sempre sdo valorizados ou até desejaveis em uma
sociedade injusta, competitiva e individualista (SANTOS GUERRA, 2012, GARCIA et al,
2010).

Portanto, 0 que emerge como tendéncia e necessidade para a formacéao de professores,
ao entrecruzarmos a perspectiva empirica dessa investigacdo com essas abordagens teoricas
criticas, € a necessidade de contemplar a dimensao ética da formacao de professores. O que é
possivel perceber a partir de nosso estudo de caso € que a interagdo com a cultura escolar tem
evidenciado as fragilidades e as caracteristicas dessa cultura que precisam ser tensionadas, em
uma perspectiva sistémica que articula os conhecimentos escolares a funcéo da escola como
um espaco que acolhe, educa e aprende. As diferentes referéncias sobre o papel da escola
como lugar para aprender, para ser feliz, para saber se colocar no mundo, enfim, para
construir um mundo melhor, nos permitem inferir que a cultura escolar hegeménica esta
sendo questionada. Nessa direcdo, uma escola implicada com a inovacgdo educativa questiona
desde os niveis da prética, tanto quanto os curriculos e os fins da escola, bem como questiona

a ordem ndo natural das coisas no contexto no qual a escola estéa inserida:

A escola se converte em uma instancia contra-hegemdnica que ajuda as pessoas a
descobrir as armadilhas de uma cultura que ndo se assenta sobre valores. Ela mesma
revisa suas abordagens para converter-se em um novo modelo de funcionamento
educativo e, desde a escola, se produz uma estratégia de transformacao da sociedade.
(SANTOS GUERRA, 2012, p. 33, traducéo livre)™.

Por fim, é importante salientar que, ao destacarmos os elementos que apontam para
tensdes e indicativos de rupturas com a cultura dominante tanto no contexto de formacdo
guanto no contexto de aplicacdo das atividades, ndo estamos ignorando os diferentes fatores
gue nos mostram que o0s processos de inovacdo sdo lentos, graduais, e que parecem tornar
pequenas as mudancas que estdo sendo construidas em comparacdo com a dimensdo do

contexto geral. Na visdo de Wolffenbuttel, Harres e Delord (2013, p. 128), “a revisdo de

19 Citacdo no original: La escuela se convierte en una instancia contrahegeménica que ayuda a las personas a
descubrir las trampas de una cultura que no se asienta sobre valores. Ella misma revisa sus planteamientos para
convertirse en un modelo de funcionamiento educativo y desde ella se genera una estrategia de transformacion
de la sociedad. (SANTOS GUERRA, 2012, p.33)
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estratégias de pequeno alcance, mas de grande imersdao no contexto, pode trazer mais
beneficios que as instituidas por reformas gerais”. Esse parece ser o caminho a seguir no
Pibid — potencializar as reflexdes em diferentes niveis a partir das experiéncias de insercdo na
cultura escolar, na direcdo de consolidar mudancas significativas no que tange aos modelos de
formagéo de professores e suas implicacGes nos processos de ensino e de aprendizagem que

ocorrem em sala de aula.

Ao encerrarmos essa analise, visualizamos alguns enfoques que precisam ser
continuamente aprofundados. O primeiro deles diz respeito ao impacto dessa experiéncia
alternativa de formacéo a longo e médio prazos — a iniciacdo a docéncia -, dada a necessidade
de acompanhar os itineréarios de progressdo dos professores que passaram pela experiéncia
interdisciplinar no Pibid. O segundo enfoque esta relacionado as implica¢bes da interacdo
universidade-escola, tecida por meio do Pibid, nos processos de formacdo de professores.
Ambos sdo objetos de estudo que parecem configurar um campo promissor para a pesquisa
em educacéo, na direcdo de prosseguir com a reflexdo sobre os impactos do Pibid enquanto

politica publica no campo da formagéo docente.
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8 - CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos as reflexdes finais desta tese, enfim. Nosso propdsito foi investigar as
principais contribuicdes do Pibid para a formacéo inicial de professores, na perspectiva da
inovacdo educativa. Alguns dos objetivos propostos para este programa inspiraram a
elaboracdo das questdes de pesquisa e, portanto, converteram-se nas premissas que as
orientaram e a partir das quais buscamos evidéncias empiricas e dialogos tedricos, embasados
em resultados de pesquisa no campo da formacgdo de professores, para discutir a tese da
iniciacdo a docéncia como proposta inovadora no ambito da formacdo docente. A opcao por
esse enfoque, de identificar as principais evidéncias e reunir elementos que permitam avaliar
em que medida o Pibid esta cumprindo aos seus propositos vinculados a inovacdo educativa,
também foi feita considerando-se o escasso numero de trabalhos encontrados sobre o Pibid
que tém se ocupado dessa tematica como objeto de estudo.

Assim sendo, uma das premissas que nortearam o estudo diz respeito a refletir sobre as
contribuicdes do Pibid para ressignificar e tensionar os principios tedrico-metodoldgicos
formativos que sustentam os modelos de formacéo docente, compreendidos como tendéncias
pedagogicas que enfatizam aspectos epistemoldgicos, filosoficos e didaticos envolvidos nos
processos de ensino e de aprendizagem especificos ao aprender a ensinar (PORLAN e
RIVERO, 1998). Tal premissa se vincula ao objetivo do Pibid que visa a “elevar a qualidade
da formacéo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre
educagdo superior e educagdo basica” (Portaria MEC n° 96/2013). Dessa premissa, resultou
um dos enfoques de analise desta tese, que visou a investigar quais os fatores que se destacam
como indicativos de inovacdo educativa e que estdo sendo gestados no &mbito do subprojeto
interdisciplinar do Pidid/Univates. E preciso enfatizar que nossa analise nio teve a pretensio
de discutir em detalhes o perfil dos cursos de licenciatura da Instituicdo e suas matrizes
curriculares ou projetos politico-pedagdgicos, tendo em vista que, de maneira geral, esse
perfil estd bastante proximo daqueles encontrados nas abundantes pesquisas existentes sobre o
tema. Também razdes logisticas e metodoldgicas, essas ultimas voltadas a natureza da
pesquisa qualitativa em educacéo, justificam essa ndo escolha. Nos ocupamos, portanto, em
destacar aspectos que nos permitiram discutir em que medida e de que forma(s) o Pibid, como

experiéncia formativa, esta contribuindo para provocar reflexdes sobre os principios e teorias
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que podem fundamentar modelos de formacdo alternativos. Nesse enfoque de analise, a
ressignificacdo da relacdo entre prética e teoria, a perspectiva interdisciplinar como
possibilidade tedrica e metodoldgica de organizagédo das situacdes de ensino e aprendizagem
e, por ultimo, a escola como um laboratério de aprendizagem sobre a docéncia, foram os
aspectos empiricos evidenciados nessa investigacdo como indicativos de rupturas e de

inovacOes que estdo sendo provocadas pelo Pibid.

Dando continuidade, a segunda premissa esta relacionada a necessidade de investigar
como estd ocorrendo a inser¢do do Pibid na cultura escolar, por meio da garimpagem de
fatores que explicitem nuances da interacdo entre universidade e escola que possam contribuir
para a reflexdo sobre o carater inovador e interdisciplinar das préticas pibidianas. Essa
premissa, por sua vez, esta vinculada a dois objetivos do Pibid: o que visa a “inserir os
licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo, proporcionando-lhes
oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e
praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de
problemas identificados no processo de ensino e aprendizagem” e a um segundo objetivo, que
tenciona “contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do

magistério” (Portaria MEC n°® 96/2013).

Nosso segundo enfoque de analise esta articulado a essa prerrogativa. Como fatores
relevantes, evidenciamos aspectos limitadores e potencializadores dessa interacdo. Um
indicativo importante relativo a interacdo universidade-escola é o desenvolvimento de
projetos interdisciplinares no conjunto das trés escolas parceiras. A abordagem
interdisciplinar est4 provocando inovagdes em diferentes niveis da pratica educativa. Fica
evidenciado, nesta pesquisa, que essas praticas estdo possibilitando a emergéncia de
concepcdes sobre ensino, aprendizagem e conhecimento em consonancia com modelos
epistemoldgicos alternativos e com uma visdo de ciéncia mais proxima do paradigma
emergente da complexidade. O tensionamento do paradigma disciplinar esta ocorrendo tanto
na escola quanto na universidade. No &mbito das salas de aula, observamos a experiéncia da
docéncia compartilhada; notamos que opgdes metodoldgicas e praticas de ensino foram
concebidas e aplicadas a partir de pressupostos que valorizam e incentivam a autonomia do
aluno, seu conhecimento prévio e que os instigam a participar de forma efetiva de situacoes

ativas de aprendizagem. Na figura 6, apresentamos 0s principais niveis de tensionamento e
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inovacdo que estdo sendo provocados na interacdo entre universidade e escola, por meio da

experiéncia do subprojeto interdisciplinar.

Papel da
‘ Percepcio escola

sistémica e
.Organizac;éo e Ccomplexado
conhecimento
.Concepgées escolar
sobre ensino e
aprendizagem

e .
Praticas
interdisciplinares

Figura 6: Tensionamentos e rupturas em diferentes niveis do Pibid

(Fonte: elaborado pela autora)

Temas de estudo mais amplos, voltados as demandas de cada contexto escolar sdo os
objetos de estudo das propostas de trabalho do subprojeto interdisciplinar. Tais temas ndo sdo
vinculados a uma disciplina em especial, indicando que a proposta interdisciplinar provoca a
pensar em formas alternativas de organizacdo e abordagem dos conhecimentos escolares e a
construir uma visao epistemoldgica mais sistémica e complexa. Lembremos que tal aspecto
foi evidenciado como uma das contribuigdes dessa experiéncia junto aos estudantes da
educacdo basica, isto é, ndo apenas os licenciandos e professores supervisores contrastam e
explicitam suas teorias e crencas, mas também os estudantes, pela natureza das situagdes de
aprendizagem das quais sdo sujeitos, comecam a perceber as interrelacdes entre as diferentes
areas do conhecimento. Mesmo em nivel escolar/curricular, em que foram percebidos
diferentes graus de envolvimento — indiferenca, curiosidade, resisténcia - com a proposta
pibidiana da interdisciplinaridade, é possivel inferir que algum tensionamento e/ou ruptura
estdo latentes; os professores em geral, de um modo ou de outro, tém acesso ao que esta
acontecendo no Pibid, percebem os alunos mais empolgados com as aulas, e alguns querem
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saber 0 que estd acontecendo, se podem contribuir de alguma forma. Mesmo que seja uma
minoria, esse € um passo importante no trajeto longo e demorado de uma inovagédo educativa

gestada na escola.

Na logica de que todas as escolas se parecem entre si e que todas as escolas diferem de
maneira espetacular (SANTOS GUERRA, 2012, p.33), é preciso salientar que as préticas
pibidianas na dire¢do da interdisciplinaridade, investigadas nesta tese, evidenciaram, por um
lado, elementos de inovagdo e implicacdes tedrico-praticas da abordagem interdisciplinar
comuns as trés escolas. A proposta da interdisciplinaridade, tanto em nivel pedagdgico quanto
epistemoldgico, estd tensionando o paradigma dominante, com énfase conteudista. A
concepgdo de interdisciplinaridade como postura que exige novas relacbes com o saber, é
outro elemento que foi evidenciado nos trés cenarios da pesquisa. Por outro lado, percebemos
elementos que tornam essas experiéncias diferentes entre si. Um desses elementos diz respeito
aos diferentes graus de interacdo dos bolsistas de iniciagdo com os estudantes das respectivas
escolas. Enguanto os bolsistas das duas escolas parceiras do ensino fundamental estdo
sistematicamente em sala de aula, nos horarios de trabalho das supervisoras, isso nao ocorre
com o grupo do ensino médio. Este Gltimo parece bastante preocupado em fazer um

planejamento bastante sélido, consistente, antes de ir a prética.

Outro fator que pode explicar essa diferenca é que tais entradas em sala de aula
precisam ocorrer em horarios de outros professores, que ndo estdo envolvidos com o Pibid e
que estdo trabalhando com suas respectivas disciplinas, geralmente alheias ao que esta se
passando no subprojeto interdisciplinar. Claro estd que eles poderiam entrar nessas aulas
“normais”, embora, a nosso ver, isso ndo faca muito sentido se considerarmos que estdo
vinculados a um projeto interdisciplinar. Outra diferenga evidenciada entre as trés
experiéncias diz respeito a ambiéncia e envolvimento do conjunto da escola com a proposta
de trabalho do Pibid. A escola por ciclos, a “Flor no deserto”, ja desenvolve uma abordagem
interdisciplinar para os conhecimentos escolares. Nessa escola, como foi relatado, a insergdo
dos bolsistas e o préoprio planejamento de atividades foi mais tranquila porque sustentada nos

conhecimentos em agdo que a escola ja vem construindo nessa perspectiva.

J& na escola parceira EF2, o planejamento e o desenvolvimento das acdes, embora
sistematico, fica restrito as aulas da professora supervisora; na escola como um todo, ficou

evidenciado que os professores da escola conhecem o Pibid, mas ndo se envolvem
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diretamente nem participam das propostas por ele desenvolvidas. Por Gltimo, na escola
parceira em que a proposta interdisciplinar foca o ensino médio, também foi possivel perceber
diferentes envolvimentos dos professores; neste cenario, foi onde percebemos uma maior

indiferenca dos professores para como o Pibid/interdisciplinar.

Esses diferentes cenérios corroboram, por um lado, as discussdes tedricas sobre o
papel preponderante da cultura escolar hegemonica das escolas em geral e de cada escola em
particular, como um fenémeno que influencia fortemente teorias e crencas sobre a docéncia e
gue sustentam os esquemas de ac¢do docentes. Tudo isso converge para a necessidade de que o
papel, a fungdo social e a cultura da escola, socialmente construida e historicamente situada,
sejam objetos de estudo sistematicos dos cursos de formacdo docente; as praticas
desenvolvidas na escola — reunindo professores formadores, professores co-formadores da
educacdo basica e licenciandos — constituem um rico objeto de estudo com potencial para

melhorar os cendrios da formacao docente no Brasil.

Por outro lado, os resultados desta pesquisa estdo em sintonia com as tendéncias
identificadas no campo da formacdo de professores, dentre as quais destacamos a
epistemologia da pratica, a escola como espaco de aprendizagens e a docéncia como eixo
estruturante da formacdo. Como um passo a mais na direcdo da utopia, sem descuidar da
realidade, é possivel inferir que a qualidade da formacé&o inicial pode ser aprimorada a partir
desses construtos. Assim sendo, é preciso desencadear processos de formacdo em rede que
articulem as aprendizagens evidenciadas na interacdo entre universidade e escola por meio do
Pibid, a tradicdo dos saberes construidos no campo da pesquisa e da formacao, os resultados
da pesquisa em educacdo e 0s conhecimentos em acdo na cultura escolar. Essa rede e seus
construtos, a nosso ver, precisam converter-se em elementos prioritarios e em principios
formativos que possibilitem a emergéncia de modelos alternativos de formacdo, em cujo cerne
esteja a formacdo de professores com um conhecimento profissional docente sistémico e
consistente, apoiado nos diferentes matizes dos saberes necessarios a docéncia, embora isso,
na nossa perspectiva, ndo baste; € preciso, também, que a escola seja percebida como o
espaco prioritario da acdo docente e como espaco de tensionamento e critica das relacGes
sociais vigentes. Para isso, componentes éticos e politicos da formacdo de professores
tambem precisam ser assegurados, de maneira deliberada, nos ambientes formativos das

universidades articulados ao contexto escolar.
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Os professores precisam se comprometer com a constru¢do de uma escola que aprende
e que educa, que seja menos excludente e mais comprometida com a aprendizagem e o
sucesso de seus estudantes, mas também com a construcdo de uma sociedade mais justa, na
direcdo de assegurar o direito de aprender a todos, como propde Santos Guerra (2012, p. 22):
“interessa que a escola seja uma instituicdo que ajude a desenvolver as capacidades de todos
os individuos, embora também seja necessario que construa uma sociedade mais justa e mais
bonita”.?’ Quem se envolve genuinamente com a construcéo de uma educacéo melhor, com a
educacdo como direito subjetivo de todos os cidaddos, com a aprendizagem como direito
politico, ético e social, também estd imbricado com o compromisso de produzir novas
relacbes na sala de aula e na escola, contribuindo para a construgdo/consolidacdo de uma

sociedade mais justa, ética e solidaria.

E importante salientar, ainda, as limitaces e a transitoriedade das evidéncias
produzidas nessa pesquisa. Sabemos que um estudo de caso produz conhecimento delimitado
temporal e espacialmente pelo contexto da pesquisa e pelo know-how do pesquisador. Ha
muito que encontrar no deslocamento entre a savana e a floresta, como Latour (2001),
evidencia em seu trabalho. Outros pesquisadores teriam produzido, certamente, outros olhares
sobre nosso objeto de estudo. Como pesquisadora, fiz essa travessia em busca de sinais que
permitissem aprofundar a reflexdo sobre o Pibid na perspectiva da inovacéo educativa, ciente
da transitoriedade dos resultados aqui apontados e da natureza epistemoldgica do
conhecimento produzido em estudos de caso. Esta escolha foi especialmente marcada, por um
lado, pelas minhas inquietudes em relacdo ao cenario atual das escolas e da formacdo de
professores, que estdo em margens opostas, na direcdo da metafora que inspirou o titulo desta
tese e que intentou chamar a atencdo para a visdo dicotdmica subjacente aos principios
positivistas da ciéncia moderna e da tradicdo disciplinar que marcam a cultura
escolar/universitaria hegemonica. Por outro lado, foi delimitada pelas condicdes logisticas
para desenvolver esta pesquisa de doutorado, conciliando-a com as demandas da vida

profissional e pessoal.

20 Citacdo no original: “interesa que la escuela sea una institucién que ayude a desarrollar las capacidades de
todos los individuos, pero también que construya una sociedad mas equitativa y mas hermosa” (SANTOS
GUERRA, 2012, p. 22).
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A conjuncdo dessas diferentes perspectivas nos permite afirmar que a escola,
articulada a universidade, configura-se como um centro de estudos aplicados sobre
instrumentos, saberes e peculiaridades implicados na docéncia — um laboratério de
aprendizagem para o0s cursos de licenciatura, que preenche o espaco epistemologico
desaproveitado que é caracteristico dos modelos de formagdo com énfase disciplinar e
transmissiva do conhecimento (PORLAN et al, 2010); que supera o distanciamento — ou
divorcio — entre a pesquisa académica em geral e a pratica escolar (CARBONELL, 2002;
NOVOA, 2014); onde as praticas questionadas, intencionais, deliberadas, sejam avaliadas e
investigadas a luz de quadros tedricos consistentes, sistémicos e pluriepistémicos que
sustentem um processo situado de epistemologia da pratica como eixo da formacao
(FERNANDES e CUNHA, 2013).

Enfim, sendo a escola um espaco para desenvolver, experimentar e avaliar inovagdes
que tenham impacto efetivo na qualidade da formacao de professores e também na qualidade
da aprendizagem da Educacgdo Bésica, a inser¢do do Pibid no contexto escolar nos indica que
€ preciso um percurso teorico-pratico que nos desafie continuamente a atravessar as margens
do rio e a reunir as belezas que existem de cada lado, no meio do rio, na terceira margem, na
direcdo da construcdo de uma (nova?) tradicdo epistemoldgica que eduque na perspectiva da
transformacéo social e da constru¢do de um mundo melhor. Encerrando nossa reflexdo com a
metafora que nos inspirou ao longo da tese, o Pibid nos desafia, em diferentes aspectos, a nos
colocarmos na terceira margem do rio, como experiéncia € como aventura em inovar na
formacdo de professores. Se a demanda é por uma nova escola (CARBONELL, 2002;
SIBILIA, 2012; SANTOS GUERRA, 2012; entre outros), por uma escola que aprenda — essa
aprendizagem precisa ocorrer em diferentes niveis — na sala de aula, na perspectiva do
professor como aprendiz, em nivel curricular e institucional, destacando que é preciso que

essa vivéncia seja sistematica, deliberada e incentivada também nos cursos de formacéo.

Neste estudo, foi possivel perceber que o Pibid estd proporcionando este tipo de
vivéncia, em alguma medida, para aqueles que estdo embarcados na experiéncia de navegar
pela terceira margem. Ainda que, muitas vezes, se aporte numa ou noutra margem como
mecanismo de seguranca, de recomeco, de duvida, de pausa e de questionamento, esses
recuos precisam ser compreendidos como parte da inovacgéo; tensao e contradicdo fazem parte

da inovagéo, portanto séo processos complementares.
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A inovacdo como ruptura epistemoldgica que se constrdéi em diferentes niveis
(MOROSINI, 2006), é a aventura de contemplar o rio a partir da terceira margem. E
concebida como um processo que aproxima diferentes perspectivas; que busca o equilibrio
entre os modos tradicionais de ensinar e aprender e a necessidade permanente de repensa-los
(CARBONELL, 2002); que propicia outra perspectiva de mirada para a escola e a
universidade, para o ensino e a aprendizagem, para o aluno e o professor; que exige e
pressupde, para a formacéo de professores, que sejam reconhecidas as contradicdes, conflitos,
antinomias e dilemas que se colocam no campo da docéncia, em torno do qual se articulam as
dimensdes — complementares — da pratica e da formacgdo, da escola e da universidade, da
teoria e da pratica, do ensino e da aprendizagem. Portanto, construir o novo no que tange a
formacéo de professores, implica sair do porto seguro das margens — das visdes consolidadas,
hegeménicas sobre conhecimento, ensino, escola, aprendizagem, educacdo; implica em
navegar por aguas nem sempre calmas, por terrenos desconhecidos; pressupfe enfrentar
dificuldades, tempestades e a escuriddo; exige voltar a margem — de quando em vez - para se
recompor, para depois relancar-se ao rio. Porque as margens existem por causa do rio, e ndo o
contrario... Estar implicado com a inovacdo educativa, em qualquer nivel — desde onde o
Pibid nasce até cada recanto por onde ele acontece com as ajudas de muitas maos — € como

lancar-se ao rio, na narrativa de Jodo Guimaraes Rosa — possivelmente uma viagem sem volta.
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APENDICE 1- TCLE
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , concordo em
participar da pesquisa intitulada “Contribuicbes do Pibid para a formagéo inicial de
professores: a terceira margem do rio”, de autoria de Sonia Elisa Marchi Gonzatti
(pesquisadora), doutoranda do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, orientado pela professora Dra. Maria Inés Corte
Vitoria.

A referida pesquisa € um estudo de caso, segundo as abordagens qualitativas de
pesquisa. Tem por objetivo principal investigar quais séo as principais contribuigdes do Pibid
para a formacdo inicial de professores, tendo como contexto de pesquisa 0 subprojeto
Interdisciplinar do Pibid/Univates, no Ensino Fundamental e Ensino Médio. Pretende-se
analisar as contribuicdes e desafios que emergem da aproximacdo entre a cultura escolar e a
universidade para qualificar a formacao inicial de professores em nivel superior.

Declaro ter sido devidamente informado pelo pesquisador dos objetivos, das
metodologias e dindmicas que seriam empregadas durante a pesquisa e dos possiveis
desdobramentos da mesma. Especialmente, estou ciente de que em nenhum momento serei
identificado por meio de meu nome verdadeiro, garantindo o sigilo e o anonimato das
informacdes e opinides que estarei fornecendo.

() Autorizo o pesquisador a utilizar as informac6es que forneci (em encontros
coletivos, entrevistas individuais e/ou em grupo), na elaboracéo de sua tese de doutorado e de
outras possiveis publicacdes decorrentes.

() Autorizo o pesquisador a utilizar minha imagem (registrada por meio de
fotografias e filmagens), na elaboracdo de sua tese de doutorado e de outras possiveis
publicacOes decorrentes.

DATA:
e-mail: Telefone:

Sonia Elisa Marchi Gonzatti

Nome e Assinatura do participante
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APENDICE 2 — INSTRUMENTOS DE PESQUISA ELABORADOS

INSTRUMENTO 1 - Sugestdo de entrevista semiestruturada com bolsistas de iniciacdo a
docéncia

1 — O que te motivou a ser um bolsista de 1D do PIBID?

2 — Por que escolheste ser professor?

3 — Onde buscaste informacdes sobre este programa?

4 — Como foi tua acolhida na escola?

5 — O que tu costumas fazer na condicdo de bolsista do PIBID, tanto na escola quanto na
universidade?

6 — Em que aspectos a tua atuacdo no PIBID contribui para a melhoria do processo educativo
na escola?

7 — Em tua percepcédo, como o PIBID contribui com a escola e vice-versa?

8 — Como ¢ tua relacdo com o professor supervisor e com os outros professores da escola?

9 — A tua atuacdo como bolsista do PIBID afetou teu desempenho académico? Em que
aspectos?

10 — A partir da experiéncia que estas vivendo, o que tu manterias e o que modificarias em
relacdo a escola, mais especificamente em relacdo a sala de aula em que estas atuando?

11 — Como teu curso esta te preparando para ser professor?

12 — Quais as experiéncias do teu curso que tu consideras mais relevantes para tua formacéo
como professor?
13 — Quais as vivéncias da tua época de escola basica que mais te marcaram?

INSTRUMENTO 2 - Sugestdo de entrevista semiestruturada com professor(es) da escola
(supervisor ou ndo)

1 — Como vés a participagédo/contribui¢do de um bolsista do PIBID nas suas atividades?

2 — Quais os aspectos limitadores/potencializadores que tu destacarias sobre o desempenho do
bolsista PIBID?

3 — Como tu avalias a politica publica do PIBID?

4 — Em relagdo aos teus alunos, vocés percebem algum tipo de mudanca apés o PIBID?

5 — (se for supervisor) — O que te motivou a ser um bolsista de do PIBID?

6 — (se for supervisor) — Como avalias a recep¢do do conjunto de professores desta escola em
relacdo as acdes do PIBID?

7 — Como a Universidade tem preparado os licenciandos para a inser¢do no contexto escolar?

INSTRUMENTO 3 - Sugestdo de entrevista semiestruturada com coordenador de area e
coordenador institucional (gestores da IES)

1 Quais séo as principais contribui¢des do Pibid para:

a) aformacéo inicial de professores?

b) a melhoria do processo educativo na educacdo basica?

) o processo de aproximagdo/articulagdo entre escola basica e universidade?
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2 - Como foi o ingresso dos bolsistas na escola?

3 — Como tu vés, na IES, o envolvimento das diferentes licenciaturas e dos professores
formadores com o Pibid?

4 — Na tua opinido, em que aspectos o Pibid tem provocado inovagdes na formacgdo de
professores?

5 — Na tua opinido, tem havido alguma influéncia do PIBID nos curriculos da Licenciatura?
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APENDICE 3 — ROTEIRO PARA A OBSERVACAO

Critérios de observacao:

1 — Ambiente de trabalho (infra-estrutura, organizagéo)
2 — Atitudes/postura do professor/bolsista
3 - Atividades desenvolvidas pelos pibidianos na escola

3.1 Modos de desenvolvimento do conteudo/atividade (exposicdo, material concreto,
experiéncias, jogos, brincadeiras, livro didatico...)

3.2 Grau de interacdo proporcionado pela atividade (participacdo espontanea e requerida)
3.3 Explicitacédo e valorizagdo dos conhecimentos prévios dos estudantes

3.4 Capacidade de fazer perguntas, de gerar davidas, de incitar a curiosidade

3.5 Manejo de questdes e duvidas
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