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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo responder a seguinte questdo: Quais as percepgoes ou
tematicas séo reveladas nos relatos dos bolsistas de ID/PIBID sobre a sua relacdo com o aluno
da educacdo bésica, presentes nas publicacdes do ENDIPE entre os anos de 2010-2014?
Diante disso, o trabalho foi organizado em torno de dois objetivos principais: Identificar as
percepcdes ou tematicas presentes nos relatos dos bolsistas de ID, presentes nos trabalhos do
ENDIPE 2010-2014, sobre a relacdo do bolsista de ID com os alunos das escolas de educacéo
basica; e analisar as relacbes das percepcbes ou tematicas que emergirem dos relatos dos
bolsistas de ID sobre a sua relacdo com os alunos da educacgéo bésica, de modo a caracterizar
possiveis contribuicdes para a formacdo inicial de professores do mesmo segmento. Para
atingir os objetivos propostos foi realizada uma pesquisa bibliografica conforme proposta de
Salvador (1986) e Lima e Mioto (2007). Nossa fundamentacao teorica se pauta nos estudos de
Aubert et al. (2016); Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998) e Freire (1994; 2000; 2005;
2014; 2015); para preparacdo e analise dos dados utilizou-se Analise de Contetido de acordo
com Bardin (2010). O corpus da pesquisa & composto por 22 trabalhos publicados nos
ENDIPEs, sendo analisados 59 relatos extraidos desses trabalhos. Os 59 relatos estéo
alocados em 3 grandes categorias: Percepcdes sobre o perfil do aluno; Elementos relacionados
a aprendizagem dos alunos; Elementos relacionados a aula. Na categoria: Percepgdes sobre o
perfil do aluno, os dados indicam para a dificuldade dos bolsistas de ID em reconhecer 0s
alunos da escola de educacédo bésica dentro de um contexto de diversidade, além da auséncia
de propostas que possam modificar os comportamentos sinalizados. Fica evidente também a
auséncia do didlogo entre bolsistas de ID, professores, alunos da escola e comunidade. Na
categoria: Elementos relacionados a aprendizagem dos alunos, os dados revelam que os
bolsistas de ID colocam o aluno como elemento central para a aprendizagem, considerando
seus conhecimentos prévios, suas realidades e o tempo individual para a aprendizagem,
concentrando suas acdes dentro de uma concepc¢édo construtivista com foco na adaptacdo do
contexto educativo. Tais dados demonstram tambeém uma auséncia da dimensdo instrumental
no ensino e a auséncia do envolvimento com todos os envolvidos no PIBID bem como com a
comunidade. Na categoria: Elementos relacionados a aula, os dados demonstram que 0s
bolsistas de ID tém trabalhado com o estratégias e recursos de ensino com énfase no ludico e
na adaptacdo ludica dos contetidos. As praticas e aulas dialogadas aparecem como minoria
nos relatos dos bolsistas de ID. Os dados nos deixam como reflexdo a necessidade de uma
parceria efetiva com todos os participantes do PIBID e com a comunidade escolar, uma vez
que o bolsista de ID ainda estd em formacdo e precisa, portanto, ser acompanhado em suas
acOes dentro da escola. Dentro da perspectiva da formacdo inicial docente foi possivel
verificar que os bolsistas possuem uma formacéo bastante dialogada com seus coordenadores,
supervisores e bolsistas de outros subprojetos, portanto anunciamos a necessidade de que esse
dialogo seja levado para o trabalho com os alunos da escola de educacdo béasica. Por fim,
mediante os relatos analisados, verifica-se a necessidade de difusdo de préaticas pedagdgicas
transformadoras, um trabalho mais efetivo na dimens&o instrumental do ensino e a utilizagéo
do dialogo na aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: PIBID. Bolsista de ID. Alunos da Educagdo Bésica. ENDIPE.



ABSTRACT

The aim of the present study is to answer the following question: Which perceptions or
thematic are revealed in the reports of ID/PIBID scholarship holders, concerning their relation
with the basic education student, included in the ENDIPE publications between the years of
2010 and 2014? Therefore, the study was organized based on two main goals: identifying the
perceptions or thematic present in the reports of ID scholarship holders, concerning their
relation with the basic education student, included in the ENDIPE publications between the
years of 2010 and 2014, and analyzing the relation of perceptions or thematic that might
emerge from ID scholarship holders reports regarding their relation with basic education
students in order to characterize possible contributions to initial training of teachers of the
same segment. A bibliographic research was realized according to Salvador (1986), and Lima
and Mioto (2007) to achieve the proposed goals. Our theoretical foundation is based on the
studies by Aubert et al. (2016); Gimeno Sacristan and Pérez Gémez (1998), and Freire (1994;
2000; 2005; 2014; 2015); Content Analysis according to Bardin (2010) was used for the
preparation and analysis of data. The corpus consists of 22 papers published at ENDIPES, and
59 reports extracted from these papers were analyzed. The 59 reports are assigned in 3 large
categories: Perceptions about the student profile; Elements related to student learning;
Elements related to the class. In the perceptions about the student profile category, the data
point to the ID scholarship holder difficulty to recognize the basic education student inside a
context of diversity, besides the lack of proposals that might modify the identified behaviors.
It is also clear the lack of dialogue among ID scholarship holders, teachers, students and
community. In the elements related to student learning category, the data show that ID
scholarship holders hold the student as a central element in the learning process considering
their previous knowledge, their reality, and their individual learning time, centering their
actions in a constructivist conception focusing on the adaptation of the educational context.
Such data also show the lack of an instrumental dimension in teaching and the lack of
engagement with all parties involved in PIBID as well as with the community. In the elements
related to class category, the data indicate that ID scholarship holders have worked with
teaching strategies and resources with emphasis on playfulness and on a playful adaption of
the contents. Practice and dialogue-based classes are minority in the ID scholarship holder’s
reports. The data point out the necessity of an effective partnership with all the participants of
PIBID and with the community, since the ID scholarship holder is still training and therefore
needs to be observed inside the school. From the perspective of the initial teaching training it
was possible to verify that the scholarship holders dialogue well with their coordinators,
supervisors and scholarship holders from other subprojects. Thus, we report the necessity to
carry this dialogue to the work with basic education students. In conclusion, in the face of the
analyzed reports, it is necessary to spread transformative pedagogical practice, to work more
effectively in the instrumental dimension of teaching and to use dialogue in learning.
KEYWORDS: PIBID. ID scholar. Primary School. ENDIPE.
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INTRODUCAO

Iniciar-me na docéncia ndo foi uma tarefa facil. Desde a minha graduacdo, quando
cursei licenciatura em Pedagogia, existia uma cobranca pessoal com o conhecimento e, apesar
da aproximagdo com as teorias da educacdo durante 0 curso, a sensagdo que tive ao me
deparar com a sala de aula foi de inseguranca. Sentia falta da aproximagdo com a préatica e 0s
estagios obrigatorios feitos durante o curso ndo me possibilitaram uma vivéncia do cotidiano
escolar. Aprendi a ser professora com o dia a dia de trabalho na escola e ainda sinto que esse
aprender ndo cessou e jamais cessara. Trabalhei durante 6 anos como professora da Educacgéo
Infantil e do Ensino Fundamental até ingressar profissionalmente em uma universidade na
cidade de Ribeirdo Preto — SP, onde resido. Trabalho atualmente com tutorias do curso de
Licenciatura em Pedagogia na modalidade EaD, também sou responsavel em auxiliar os
alunos do curso nos estagios obrigatorios. Ao atender os alunos do curso de Licenciatura em
Pedagogia, percebi que estava lidando com a formacgéo inicial docente desta vez da
perspectiva do formador e ndo mais como aluna, na época da graduacdo. Nesse sentido, senti-
me provocada em saber mais sobre uma formacao inicial do professor que seja possivel de ser
realizada dentro da escola, aliando a teoria com a pratica, por meio da vivéncia de casos
concretos.

No ano de 2014, o curso de Pedagogia da instituicdo em que trabalho se vinculou ao
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a docéncia — o PIBID, com um projeto
interdisciplinar em parceria com os cursos de licenciatura em Mdusica e Educacdo Fisica. Este
projeto é desenvolvido dentro de uma escola publica, na cidade de Ribeirdo Preto, que atende
criancas de Ensino Fundamental. Os bolsistas de ID, juntamente com 0S supervisores,
professores e coordenadores do projeto, se reinem periodicamente para discutir as demandas
da escola e como podem contribuir para melhorias nos pontos apresentados. Cada curso,
dentro de sua especificidade, desenvolve projetos direcionados as suas areas de atuacdo.
Periodicamente, todos os bolsistas do PIBID, dos trés cursos da universidade vinculados ao
programa, se reunem para discutir seus projetos e pensar colaborativamente em formas de
melhorarem suas atuacBes junto aos alunos da escola de educacdo basica, bem como
socializar as dificuldades e os pontos positivos que vivenciaram dentro da escola de educacao
béasica. O curso de Pedagogia da referida universidade, atualmente conta com 5 bolsistas de

ID e desenvolve um projeto que visa atender aos seguintes eixos:
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Eixo 1: SituacOes de aprendizagem e problematicas do cotidiano de escolar:

A partir do mapeamento elaborado com a colaboracdo e acdo conjunta entre
professores e coordenadores, das “situacdes de aprendizagem” que demandam
discussGes mais aprofundadas, e construcdo de caminhos que possam levar a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem, serdo promovidas oficinas,
seminarios, rodas de conversa e projetos tematicos, enquanto possibilidade de
construcdo de propostas que contribuam para minimizar os dilemas por eles
enfrentados. Tendo como referéncia o protagonismo dos atores que vivenciam o
cotidiano e sdo elementos-chave para a construcao dessas possibilidades, as rodas de
conversa serdo as situacdes por exceléncia desses encontros.

Eixo 2: Reflexdes sobre o planejamento de ensino:Neste eixo serdo promovidas
reflexbes com licenciandos, professores, gestores e comunidade sobre as
concepcdes, metodologias e implementacdo dos processos de planejamento e suas
repercussdes nas atividades de ensino e aprendizagem. As acles partirdo de
discussBes sobre sucesso escolar e praticas escolares bem sucedidas, a partir da
exibicdo de videos e debates com os grupos, serdo também dindmicas de trabalho da
tematica.

Eixo 3: Processos e ferramentas avaliativas:Neste eixo serdo promovidas
reflexbes com licenciandos, professores, gestores e comunidade sobre as
concepcdes, metodologias e implementagdo dos processos avaliativos e suas
repercussdes nas atividades de ensino e aprendizagem. Apartir dessa temética
ocorrerdo a¢cdes como a exibicdo de videos e debates com 0s grupos.

Eixo 4: Discussdes e reflexdes sobre a relagdo entre Alfabetizacéo e Letramento.
Este eixo sera desenvolvido buscando investigar as praticas de alfabetizacdo na
escola e verificar as experiéncias de sucesso e insucesso em sala de aula. A relagdo
entre teoria e prética sera fundamental na formulacdo de novas experiéncias de
aprendizagem que procurem valorizar a alfabetizacdo atrelada ao letramento. A
sensibilizacdo para a aprendizagem ocorrerd através de dinamicas, mostras de
videos, rodas de conversa. (UNAERP, 2014, p. 2).

Ao conhecer um pouco mais o0 programa, 0 meu interesse pela forma como se
articulam teoria e prética foi imediato. Acredito em uma formacéo de professores vinculada a
escola e ndo distante dela. Tornei-me voluntaria no PIBID em 2015 pela universidade em que
atuo e, aos poucos, fui conhecendo e compreendendo o desenvolvimento do projeto e como 0s
bolsistas de ID estavam sendo conduzidos e acompanhados, levados a questionar a realidade
das escolas e a se desafiarem na pratica, dentro da escola. Meu trabalho como voluntaria era
direcionado ao acompanhamento dos bolsistas de ID do curso de Pedagogia nos dias de
reunido do projeto, grupos de estudo, debates e trocas de experiéncias promovidas pelo
PIBID, na universidade. Acredito no PIBID como um projeto importante para a formacéo
inicial de professores e a vivéncia da carreira docente, pois 0 programa possui como objetivos

principais:

- incentivar a formacao de docentes em nivel superior para a educacéo basica;

- contribuir para a valorizagdo do magistério;

- elevar a qualidade da formac&o inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integracdo entre educacédo superior e educacao basica;
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- inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacao,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnol6gicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem;

- incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores como
coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de
formacdo inicial para o magistério; e

- contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a formagdo dos
docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de licenciatura.
(CAPES, 2013, p. 2).

Além disso, os numeros apontados no relatorio da DEB revelam o crescimento que o
programa apresentou. Inicialmente o programa contava com 3.088 bolsistas no ano de 2009
passando para 90.254 em 2014 (DEB/CAPES, 2013). Tais numeros demonstram que as
universidades e os bolsistas envolvidos tém apostado cada vez mais no programa como uma
ferramenta importante que contribui para a formacgao inicial de professores.

Embora tenhamos com o PIBID um importante programa voltado para a formacéo
inicial docente precisamos nos atentar para as transformacdes que ocorrem na escola — meio
no qual o bolsista de ID esta inserido, em formacdo. Diante disso, € preciso questionar: “De
onde vem e para onde vai a escola?” (MELLO; BRAGA; GABASSA, 2014, p. 19).

Dentro de um periodo de tempo que se constitui entre o final do século XIX até o
século XX se configuram os sistemas educacionais ao longo do mundo, responsaveis por
forjar uma escola hierarquizada e monocultural, detentora de todo o conhecimento
sistematizado e letrado, sendo os professores 0s responsaveis pela transmissdo desse
conhecimento. No final do século XX a escola passa a enfrentar conflitos intramuros que se
traduzem em elevados indices de ndo aprendizagem dos conteudos escolares pelas criangas e
jovens. Tais fatos foram responsaveis por socializar a inoperancia em que a escola se
encontrava, pautando sua forma trabalho em pressupostos antigos. (MELLO; BRAGA;
GABASSA, 2014, p. 19).

Assim, segundo Mello, Braga e Gabassa (2014) ha tempos tem-se testemunhado a
necessidade de transformacdo da escola para além dos discursos pedagdgicos como se “os
desafios e obstaculos que se materializam intramuros fossem fendémenos desvinculados do
contexto social amplo” (MELLO; BRAGA; GABASSA, 2014, p. 20), portanto deve se
configurar como uma transformacao real, feita na escola, para a escola no contexto social em
que esta inserida.

Nesse novo contexto social que se apresenta mais democratico, clamando por
reivindicacdes historicas para a superacdo de injusticas e desigualdades ja conhecidas e

antigas como o racismo, a violéncia contra mulheres jovens e criangas, assim como o direito a
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terra, entre outros, a escola sente todas essas necessidades de transformacgdes como um desfio
para “recriar-se € criar para superar o discurso nostalgico que valoriza a maneira como ela ja
foi (hierarquizada, indiscutivel em sua autoridade, inquestionavel em seu movimento
homogeneizante”(MELLO; BRAGA; GABASSA, 2014, p. 22), pois o discurso nostalgico
nos leva a imobilidade.

Corroborando as ideias das autoras supracitadas, Gimeno Sacristdn e Pérez Gomez
(1998) apontam que a configuracao social atual impGe a escola o desafio de reconsiderar sua
funcdo e que facilitar, por meio da educacdo “o desenvolvimento de individuos com
capacidade de pensar e atuar de maneira racional e com relativa autonomia exige da escola,
propostas, processos e estratégias, parcialmente diferentes dos anteriores.” (GIMENO
SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p. 11).

As Ultimas décadas do século XX foram marcadas pelas transformacdes nas relacdes
internas e externas nos diferentes paises (e também entre eles) nas relagcdes de trabalho,
comércio, instituicbes e dos sujeitos. Nesse momento o multiculturalismo se intensifica e
surge a necessidade de garantir direitos sociais a todos, principalmente o direito a ser
diferente. (MELLO; BRAGA; GABASSA, 2014, p. 23).

E importante ressaltar que tais mudangas na educacdo encontram-se dentro de
globalismo proposto por lanni! (2004 apud MELLO; BRAGA; GABASSA, 2014, p. 23):

Considerando que, além da globalizacdo da economia, outras mudangas ocorreram,
lanni denomina o atual contexto de a era do globalismo. Para ele, o globalismo é
uma configuracdo histérico-social abrangente. Enquanto tal, indica o autor, convive
com as mais diversas formas sociais de vida e de trabalho, mas também assinala
condi¢Bes e possibilidades, impasses e perspectivas, dilemas e horizontes. Nele
cabem ideologias neoliberal, socialista, social-democrata, nazista; assim o0
globalismo ndo seria definido pelo neoliberalismo, mas estaria impregnado de
tendéncias ideoldgicas, num contexto de complexificagdo econdmica, politica,
social, cultural, geistérica. Carregaria dilemas e tensfes que compde as faces de uma
mesma moeda: produtividade, desemprego estrutural, hegemonico-plural,
integragdo-fragmentagdo, global-local, singularismo-universalismo.

Nesse contexto, as autoras supracitadas explicam que diante do cenario social que se
apresenta, o trabalho tem exigido que as atividades sejam cada vez mais intelectualizadas.
Diferentemente do que se tem falado sobre a substituicdo do homem pela maquina devido a
evolugdo tecnologica, a atividade humana tem se tornado cada vez mais “fundamental e mais
intelectual”. (MELLO; BRAGA; GABASSA, 2014, p. 25).

Ainda dentro desse contexto Flecha, Gémez e Puigvert’ (2001 apud MELLO;
BRAGA; GABASSA, 2014, p. 26) defendem que estamos vivendo “uma nova fase da

JANNI, O. A era do globalismo. 8. Ed. Rio de Janeiro: Civilizacéo Brasileira, 2004.
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Sociedade da Informacdo como tendéncia: a da Sociedade da Informagdo para todos”, que se
caracteriza basicamente por um movimento de setores da sociedade civil pela democratiza¢ao
do acesso a rede e gque, juntamente a esse movimento, veio a necessidade do desenvolvimento
de habilidades e conhecimentos que fazem com que as pessoas possam selecionar e também
utilizar as informages existentes na rede de forma critica. E onde a escola se encaixa dentro

desse contexto?

Dessa forma, a escolaridade tomou seu lugar central no atual contexto, ja que é
necessidade fundamental enquanto lugar efetivo de aprendizagem de leitura e
escrita, matematica e informatica, instrumentos que possibilitam o acesso a outros
conhecimentos e ferramentas. (MELLO; BRAGA; GABASSA, 2014, p. 28).

A escola assume, atualmente, um papel central na difusdo de conhecimentos e
instrumentos intelectuais basicos que possibilitem aos grupos e individuos uma seguranca
para atuar no mundo do trabalho e exercer seus direitos sociais como salde, educacao,

moradia, etc.

Assim, a aprendizagem de leitura e de escrita — com alto grau de dominio da técnica
-, a aprendizagem da mateméatica — como linguagem e como ferramenta de
compreensdo e de representacdo da realidade -, a aprendizagem de outros idiomas e
de outras linguagens e o manejo de tecnologias da comunicacdo e informacéao
passam a serem fundamentais nos processos de acesso, selecdo e uso das
informacdes e conhecimentos no universo de fontes e informacGes que a cada dia se
ampliam. Porém, tal uso deve ser critico e autbnomo, em vista da quantidade de
enganos e equivocos que essas mesmas fontes podem divulgar. Dessa maneira, na
escola, 0 acesso, a selegéo e o uso das informaces e fontes do atual contexto devem
ser analisados de maneira dialégica (MELLO; BRAGA; GABASSA, 2014, p. 29).

Diante do exposto é possivel compreender que a escola é necessaria do ponto de vista
da difusdo do conhecimento fundamental e intelectual para ser utilizado de forma critica.
Além disso, a escola cumpre um papel importante na socializacdo tratado por Gimeno
Sacristan e Pérez Gémez (1998) como uma das funcbes da escola. Porém, diferentemente de
uma escola concebida para ser conservadora, 0s autores propem que a escola cumpra um

papel socializador e a0 mesmo tempo humanizador para que a funcao educativa se efetive.

Em nossa opinido a fungdo educativa da escola na sociedade pdés-industrial
contemporénea deve-se concretizar em dois eixos complementares de intervencéo:

- Organizar o desenvolvimento radical da funcdo compensatdria das desigualdades
de origem, mediante a atencéo e o respeito pela diversidade.

- Provocar e facilitar a reconstrugdo dos conhecimentos, das disposi¢coes e das pautas
de conduta que a crianca assimila em sua vida paralela e anterior a escola. Como

2FLECHA, R.; GOMEZ, J.; PUIGVERT, L. Teoria socioldgica contemporanea. Barcelona: Editorial Paidds,
2001.
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diria Wood?® (1984, p. 239) preparar, os alunos/as para pensar criticamente e agir
democraticamente numa sociedade nao-democratica. (GIMENO SACRISTAN;
PEREZ GOMEZ, 1998, p. 22).

Ainda de acordo com Gimeno Sacristdn e Pérez Gomez (1998) mediante o que foi
exposto, para que a escola atenda as necessidades sociais atuais deve passar por uma
transformacdo radical no que se refere as praticas pedagdgicas e também sociais que
acontecem em seu interior, na aula, e também repensar as funcdes e atribuicdes do professor,

pois

O principio basico que se deriva destes objetivos e funcdes da escola contemporanea
é facilitar e estimular a participacdo ativa e critica dos alunos/as nas diferentes
tarefas que se desenvolvem na aula e que constituem o modo de viver da
comunidade democratica de aprendizagem. (GIMENO SACRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 26).

Assim, é possivel compreender que a escola precisa se transformar na direcdo das
necessidades em que a sociedade atual tem se estruturado, mais dialégica, democratica, critica
e informada para atender as demandas dos sujeitos e grupos que nela se encontram.

Nesse sentido, o PIBID vem se mostrando como uma oportunidade ndo somente de
vivéncia do ambiente e da cultura escolar por parte dos licenciandos, mas uma oportunidade
enriquecedora para a pratica educativa critica, para que o professor em formacéo inicial
compreenda as novas demandas sociais que abarca a escola e também, fundamentalmente,
para os alunos das escolas de educagdo basica do pais que podem participar e serem
beneficiados por uma educacéo diferente da educagéo tradicional.

Quando Freire (2015) fala do papel do educador progressista, propde que para além do
conhecimento — que tem sua importancia -, também “E preciso ser coerente. De nada adianta
o discurso competente se a agdo pedagdgica ¢ impermeavel a mudangas.” (FREIRE, 2015, p.
12). Portanto, entendo que o PIBID, mediante 0s objetivos que o sustentam, explora uma
formacdo inicial de professores que seja capaz de promover uma pratica educativa que
acompanhe a mudanca social da qual a escola faz parte.

Diante dessa necessidade de mudanca da escola e das praticas pedagdgicas dos
professores, muitos questionamentos surgiram e a partir destes iniciei uma observacdo mais
detalhada sobre o projeto e as impressdes que me causava. Questionamentos como: Como 0s

bolsistas de ID enxergam a relacdo teoria e pratica? Como os alunos da escola de educagdo

3WOOD, G. Schooling in a democracy: transformation or reproduction. Educational Theory, v. 34, n. 3, p.
216-240, 1984.
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basica enxergam o programa? Qual o impacto do PIBID na aprendizagem dos alunos da
escola de educacdo basica onde os projetos sdo colocados em pratica? Como 0s bolsistas de
ID entendem e/ou estreitam a sua relacdo com o aluno da escola, com o supervisor do projeto
e com o coordenador de area do PIBID? Muitos eram 0s questionamentos, mas o0 que mais
chamava a minha atencdo era compreender sobre a relagdo do bolsista de ID com o aluno da
escola de educacdo bésica.

Conforme apontado por Paulo Freire: “Nao h& docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a objeto um
do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.” (FREIRE,
2015, p. 25). Ao ler sobre essa relagdo existente entre docéncia e discéncia, surgiu o
pressuposto para a investigacdo inicial deste trabalho: professor em formacao inicial e aluno
da educacdo basica, ao relacionarem-se dentro da escola, aprendem e ensinam mutuamente.

Dando continuidade na busca por respostas, senti vontade e necessidade de
compreender mais sobre o programa e sobre a temética da relacdo bolsista de ID com o aluno
da educacao basica nesse universo do PIBID. Foi entdo que, realizando as primeiras revisoes
de literatura, foi possivel verificar sobre o PIBID, quais as principais tematicas estavam sendo
trazidas a tona, nas pesquisas.

Fizemos uma reviséo de literatura sobre o PIBID (sobre a qual aprofundaremos no
item 1.3 do capitulo 1) utilizando a base de dados SciELO e o Banco de Teses e Dissertacdes
da CAPES, tendo como recorte as publicactes feitas entre os anos 2010 — 2016, utilizando
como descritores: “PIBID” e “Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia”.

Este recorte temporal foi utilizado visando o ano de implantacdo do programa até os
dias atuais. N&o foram utilizadas bases de dados internacionais para essa busca, uma vez que
o PIBID é um programa de abrangéncia nacional. Cabe informar aqui, que a data da ultima
revisdo de literatura nos bancos de dados informados acima foi 24 de novembro de 2016,
portanto, trabalhos que forem publicados nos referidos bancos de dados apds esta data, ndo
foram contemplados nessa dissertacao.

Inicialmente, com os descritores mencionados acima encontramos uma grande
quantidade de trabalhos, sendo 23 trabalhos na plataforma SciELO e 315 trabalhos no Banco
de Teses e Dissertacbes da CAPES. Por meio da leitura dos resumos dos trabalhos,
selecionamos aqueles que mais se aproximavam da nossa tematica: relagdo entre os bolsistas

de ID do PIBID com os alunos da escola de educagéo basica que recebem o programa.
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Na plataforma SciELO encontramos 3 trabalhos (ALBUQUERQUE, 2014; NEITZEL,
2016; CORREIA, 2016) que trazem uma aproximagdo com a tematica que pretendemos
pesquisar.

O trabalho de Albuquerque (2014) apresenta uma pesquisa sobre as aprendizagens de
uma bolsista de ID do curso de licenciatura em Pedagogia, por meio de um memorial
reflexivo, estruturada em dois eixos: a) contribui¢des do PIBID na formagdo académica da
bolsista de ID; b) efeitos do PIBID na aprendizagem dos alunos atendidos pelo programa na
escola de atuacéo.

O trabalho de Neitzel (2016) aborda as mediages em leitura na escola e analisa como
o PIBID de Letras qualifica os futuros professores de lingua e literatura a serem mediadores
em leitura. A pesquisa foi realizada por meio dos portfdlios dos bolsistas de ID e encontraram
dentre os resultados que as mediacGes em leitura possibilitadas pelos bolsistas de 1D
instigaram os alunos da escola de educacéo basica ao ato de ler por apreciacdo demonstrando
que o programa interferiu positivamente na melhoria da leitura dos alunos da escola de
educacdo basica.

Por fim, o trabalho de Correia (2016) traz a discussdo sobre o ensino e aprendizagem
da lingua materna em projetos que partem das necessidades dos sujeitos, por meio da pratica
social, como pressuposto para as decisdes e acdes metodoldgicas. O projeto desenvolvido por
um curso de Letras, por meio de uma pesquisa-acédo, apontou para um distanciamento entre as
praticas de letramento escolares e familiares o que resultou em uma falta de interesse dos
alunos da escola de educacdo basica pelos projetos de letramento propostos, resultando em
ressignificacbes metodoldgicas e novas formulaces de projetos do programa que pudessem
atender os alunos da escola de forma significativa, demonstrando uma preocupagéo entre 0s
bolsistas de ID com os alunos da educacéo basica.

No Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, de acordo com a busca inicial por meio
dos descritores mencionados surgiram 315 trabalhos. Desses trabalhos, selecionamos 4
(SILVA, 2013; TAUCEDA, 2014;SOARES, 2015; SANTOS, 2016) que possuem relacdo
com a tematica pesquisada nessa dissertacao.

O trabalho de Silva (2013) apresenta uma investigacao sobre a relagéo professor-aluno
com foco na andlise da expressdo facial dos alunos da escola de educacdo basica como
indicadores de situacOes de aprendizado, dentro de um projeto do PIBID. Como produto final
da pesquisa notou-se que alguns professores ja utilizavam a analise facial dos alunos como

para pautar suas acoes.



22

Tauceda (2014) apresenta uma pesquisa que fala sobre o aprender a aprender dos
diferentes sujeitos inseridos em situac¢des de ensino problematizadoras e diversificadas, dentro
do contexto escolar. Analisando estudantes do curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza, Quimica e Biologia, participantes do PIBID, constatou-se neste trabalho que o
professor que aprende a aprender compreende 0 processo de aprender a aprender do estudante
da escola de educacdo bésica; além da necessidade de uma formag&o investigativa da vivéncia
do cotidiano escolar para que seja possivel o reconhecimento dos elementos investigativos
que compBem a aprendizagem de seus alunos.

O trabalho de Soares (2015) apresenta uma pesquisa que analisa uma “maratona de
quimica” realizada por bolsistas de ID dentro de um projeto do PIBID como forma de
produzir uma aprendizagem significativa dos alunos da escola de educacdo basica. Os
resultados da pesquisa apontam que a adesdo foi significativa por parte dos alunos da escola
que sinalizaram que a Maratona facilitou a aprendizagem, tendo resultados comprovados com
a melhoria do rendimento dos alunos, de acordo com as notas bimestrais.

Por fim, o trabalho de Santos (2016) analisa a eficiéncia de um programa
fundamentado no Jogo Orientado em aulas de Educacéo Fisica para escolares do PIBID por
meio da avaliacdo da proficiéncia motora, com verificagdo dos dados colhidos antes e ap6s a
intervencdo. Os resultados apontam que tal programa produz respostas motoras significativas
demonstrando que é importante a utilizacdo de métodos adequados e qualificados visando o
desenvolvimento dos escolares de maneira satisfatoria.

Assim, apos analise dos resumos dos trabalhos selecionados nos bancos de dados
consultados foi possivel verificar que os trabalhos que apresentam uma relacdo entre 0s
bolsistas de ID dos projetos do PIBID com os alunos das escolas de educacgdo basica em que
0s projetos sdo desenvolvidos, ainda se apresenta de forma reduzida nas pesquisas e quando
ocorrem sdo direcionados a algum tipo de aprendizagem especifica.

De um total de 338 trabalhos que surgiram por meio dos descritores indicados
anteriormente, apenas 7 trabalhos apresentam de alguma forma uma relagéo dos bolsistas de
ID com os alunos das escolas em que 0s projetos acontecem.

Diante disso, a relevancia dessa pesquisa encontra-se destacada na auséncia de
pesquisas que visem compreender a relacdo do bolsista de ID com os alunos da educacao
béasica. Frente a grandiosidade de um programa de formacao inicial de professores como o
PIBID, tais dados demonstram a necessidade de que mais pesquisas se voltem a analisar essa
relacdo e mesmo se ha um impacto (e qual) na aprendizagem dos estudantes das escolas que

recebem o programa.
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E preciso informar que nossa pesquisa ndo pretende medir o impacto do programa na
aprendizagem dos alunos, mas iniciar uma investigacdo que possa subsidiar uma pesquisa
posterior. Neste momento, nossa dissertacdo esta pautada em compreender o que se revela
nessa relacdo bolsista de ID com os alunos da escola de educacédo basica nos relatos presentes
nos trabalhos publicados em um encontro de abrangéncia nacional que discute didatica e
praticas de ensino: o ENDIPE.

Aprofundando nossas discussfes chegamos a questdo de pesquisa que norteia este
trabalho: Quais as percepgdes ou tematicas sdo reveladas nos relatos dos bolsistas de
ID/PIBID sobre a sua relagdo com o aluno da educacgdo bésica, presentes nas publicaces do
ENDIPE entre os anos de 2010-2014?

Diante do exposto acima, cabe apresentar os objetivos da pesquisa que s&o:

1. Identificar as percepcBes ou tematicas presentes nos relatos dos bolsistas de ID,
presentes nos trabalhos do ENDIPE 2010-2014, sobre a relagdo do bolsista de
ID com os alunos das escolas de educagdo bésica.

2. Analisar as relacGes das percepcbes ou tematicas que emergirem dos relatos
dos bolsistas de ID sobre a sua relacdo com os alunos da educacdo basica, de
modo a caracterizar possiveis contribuicbes para a formacdo inicial de
professores do mesmo segmento.

A presente dissertacdo esta dividida em 4 capitulos, iniciados ap0s a introducao.

O capitulo 1 traz uma contextualizacdo do PIBID, sua caracterizacdo, objetivos e
participantes, apresenta também alguns nimeros que apontam para a evolucao do programa e
como 0 mesmo tem contribuido para a formacao inicial do professor.

No capitulo2, buscamos contextualizar a escola, 0s sujeitos que a compdem, as
concepcdes de aprendizagem.

No capitulo 3, apresentaremos o percurso metodologico percorrido, a pesquisa
bibliografica (SALVADOR, 1986; LIMA e MIOTO, 2007) e a técnica da Andlise de
Conteudo (BARDIN, 2010), que nos possibilitou o levantamento das percepcdes e tematicas
contidas nos relatos dos bolsistas de ID sobre a sua relagdo com o aluno da educagéo basica
das escolas beneficiadas com o programa, nas edi¢des do ENDIPE entre 2010-2014.

O capitulo 4 traz a analise e dos dados coletados nesta pesquisa, analisando as
categorias e subcategorias que foram levantadas a partir das dos relatos dos bolsistas de 1D.

Por fim, nas consideragOes finais, retomamos nossa questdo de pesquisa e objetivos
visando discorrer sobre o que os dados nos revelaram finalizando com as nossas

consideracGes sobre o trabalho.
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CAPITULO 1 - O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA (PIBID): DOS OBJETIVOS AS ACOES NAS ESCOLAS

O ano de 2007, para a educacéo brasileira, foi um ano importante do ponto de vista do
desenvolvimento da profissdo docente e formacdo inicial de professores. No referido ano,
surge 0 Decreto 6.094 que dispbe sobre o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, em que torna obrigatorio unir os esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios “atuando em regime de colaboracao, das familias e da comunidade, em proveito
da melhoria da qualidade da educacg&o bésica”. (BRASIL, 2007a).

Com o objetivo de atender a demanda legal que se iniciou em 2007 sobre a formacéo
inicial de professores, surge o PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
docéncia, fomentado pela CAPES. O programa tem como objetivo incentivar, valorizar e
aperfeicoar a profissdo docente, com foco na formacéo inicial de professores. O mesmo
viabiliza o desenvolvimento de projetos dentro da escola publica de educacdo basica, na sala
de aula, aplicados diretamente pelos bolsistas de ID vinculados ao programa - alunos de
licenciaturas de Instituicdes de Ensino Superior brasileiras.

Abordaremos um pouco das legislacdes que subsidiaram a sua criacdo, estruturacao
passando por algumas reformulacdes até o formato atual.

O Decreto 6.094/07 teve como objetivo realizar uma mobilizagéo social para priorizar
o desenvolvimento da educacdo béasica. No tocante a formacdo do professor, além da
valorizacdo do professor ja atuante, 0 mesmo estabelece instituir um programa de formacéo
inicial e continuada de profissionais da educacdo. No mesmo ano, cria-se a lei 11.502/07, que
modifica as competéncias da CAPES e autoriza a concess@o de bolsas de estudo e pesquisa
para os participantes de programas de formacdo inicial e continuada de professores para a

educacdo basica:

Art. 2° A Capes subsidiara o Ministério da Educacdo na formulacdo de politicas e no
desenvolvimento de atividades de suporte a formagéo de profissionais de magistério
para a educacao bésica e superior e para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico
do Pais.

[-]

§2° No ambito da educacéo basica, a Capes terd como finalidade induzir e fomentar,
inclusive em regime de colaboragdo com os Estados, os Municipios e o Distrito
Federal e exclusivamente mediante convénios com instituicdes de ensino superior
pUblicas ou privadas, a formacéo inicial e continuada de profissionais de magistério,
respeitada a liberdade académica das instituicbes conveniadas, observado, ainda, o
seguinte:

I — na formac&o inicial de profissionais do magistério, dar-se-a preferéncia ao ensino
presencial, conjugado com o uso de recursos e tecnologias da educagdo a distancia;
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Il — na formagdo continuada de profissionais do magistério, utilizar-se-go,
especialmente, recursos e tecnologias de educacdo a distancia;

83° A capes estimulard a valorizagdo do magistério em todos os niveis e
modalidades de ensino. (BRASIL, 2007h).

Ainda em 2007 surge a Portaria normativa n° 38, de 12 de dezembro, que institui o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & docéncia no ambito do Ministério da
Educacdo, da Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE. O programa surge
com o objetivo principal de fomento a formacgdo inicial para a docéncia “de estudantes das
instituicdes federais de educacdo superior e preparar a formacdo de docentes em nivel
superior, em curso presencial de licenciatura de graduacdo plena, para atuar na educacao
basica publica.” (BRASIL, 2007c). A SESu — Secretaria de Educagédo Superior do Ministério
da Educacdo também era responsavel pelo programa, tanto no dmbito da aprovacdo dos
planos de trabalho quanto na avalia¢do anual do mesmo, junto com a CAPES.

O que chama a aten¢do nessa portaria € que 0 programa acontecia somente nas IES
federais, em cursos de licenciatura presenciais. Os objetivos do programa também eram
diferentes dos existentes hoje, priorizando a formacdo inicial docente para a atuacdo ensino
médio. Outra caracteristica dessa portaria € que a atuagdo dos projetos estava limitada as

seguintes areas:

8 20 O PIBID atendera prioritariamente a formacdo de docentes para atuar nas
seguintes areas do conhecimento e niveis de ensino, nessa ordem:

| - para o ensino médio:

a) licenciatura em fisica;

b) licenciatura em quimica;

c) licenciatura em matematica;

d) licenciatura em biologia;

Il - para o ensino médio e para os anos finais do ensino fundamental:
a) licenciatura em ciéncias;

b) licenciatura em matematica;

I11 - de forma complementar:

a) licenciatura em letras (lingua portuguesa);

b) licenciatura em educacdo musical e artistica; e

c¢) demais licenciaturas. (BRASIL, 2007c).

Com isso, priorizava a formacdo inicial de professores em alguns cursos de
licenciaturas, ndo contemplando outros. Se o programa tinha a intencdo de formar professores
em parceria com as escolas publicas durante o curso de licenciatura, ndo poderia priorizar
alguns cursos em detrimento de outros, negando, de certa forma, uma formacdo de
professores aliada a escola a cursos como Educagdo Fisica e Pedagogia, por exemplo. Outro

fator contemplado como a parceria Gnica com 0s cursos das instituicdes federais, deixava de
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fora do programa IES municipais, estaduais e privadas que também ofertam cursos de
licenciatura e formam profissionais para atuarem na educac¢do. Em 2009 houve uma mudanca

nos critérios para a oferta do PIBID:

Ao ser langado, em 2007, a prioridade de atendimento do Pibid eram as &reas de
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o ensino médio — dada a caréncia de
professores nessas disciplinas. No entanto, com os primeiros resultados positivos, as
politicas de valorizacdo do magistério e o crescimento da demanda, a partir de 2009,
0 programa passou atender a toda a Educacdo Basica, incluindo educacédo de jovens
e adultos, indigenas, campo e quilombolas. Atualmente, a definicdo dos niveis a
serem atendidos e a prioridade das areas cabem as instituices participantes, em
didlogo com as redes de ensino e verificada a necessidade educacional e social do
local ou da regido. (CAPES, 2013, p. 27).

Em 2007 foi langcado o primeiro edital do PIBID que teve suas atividades iniciadas nos
meses iniciais de ano de 2009. Em 29 de janeiro de 2009 € estabelecido o Decreto 6.755 que
institui a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério e da Educagdo Baésica,
direcionando e responsabilizando a CAPES pelo trabalho com relacdo ao fomento de
programas de formacdo inicial e continuada. A partir de 2009, entdo, é possivel dizer que o
programa ganha forca nacional e adesdo por parte das IES de todo o pais, se tornando o
programa mais importante de incentivo a docéncia, com foco na formacéo inicial de
professores com abrangéncia nacional.

Apdbs um periodo, em 24 de junho de 2010, surge o Decreto 7.219 que dispde sobre o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia. A partir deste momento, o PIBID é
institucionalizado como um programa de formacao inicial de professores conforme redacéo de

seu Artigo 1°:

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID, executado no
ambito da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES,
tem por finalidade fomentar a iniciagdo a docéncia, contribuindo para o
aperfeicoamento da formagdo de docentes em nivel superior e para a melhoria de
qualidade da educacéo béasica publica brasileira. (BRASIL, 2010).

O referido Decreto delimita quais sdo 0s participantes, suas responsabilidades e
modalidades de bolsas existentes no programa, 0s objetivos, as responsabilidades da CAPES e
das IES selecionadas para participarem do PIBID e o perfil das escolas que receberdo o
programa.

Para atuar junto a CAPES na legislacdo vigente, cria-se a DEB — Diretoria de
Educagao Basica Presencial, que atua em uma de suas duas frentes de acdo junto ao “fomento

a projetos de estudos, pesquisas e inovacdo, desenvolvendo um conjunto articulado de
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programas voltados para a valorizagdo do magistério”. (CAPES, 2013). Por meio do Decreto
7.692 de marco de 2012 a DEB teve seu nome alterado para Diretoria de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica permanecendo até hoje com a mesma nomenclatura.

De acordo com o Relatorio de Gestdo do PIBID 2009-2013, feito pela DEB, o
crescimento do programa foi consideravel desde o seu inicio, conforme grafico retirado do

documento citado, a seguir

Gréfico 1 - Crescimento do Pibid entre 2009 e 2013

Pibid: crescimento
90.254

3.088

2009 2013

Fonte: Relatorio de Gestdo do PIBID 2009-2013, p. 42. (BRASIL, 2013, p. 42).

O total de 90.254 bolsas concedidas em 2013, conforme apontado na figura acima,
esta distribuido em um total de 2.997 subprojetos em 855 campi de IES. A regido Nordeste
conta com o maior percentual de bolsistas: 31%. (CAPES, 2013).

A partir do exposto é possivel notar a abrangéncia do programa e sua importancia por
meio do aumento da adesdo das Instituicdes de Ensino Superior e do crescimento das bolsas
concedidas.

O programa acontece por meio de uma parceria entre IES e a escola publica. As
InstituicOes de Educacdo Superior idealizam e apresentam para a CAPES seus projetos do
PIBID seguindo as indicacdes dos editais publicados. Apos a sele¢do dos projetos, as IES
aprovadas recebem suas cotas de bolsas para que possam colocar em pratica 0s projetos
aprovados. Os bolsistas sdo selecionados por meio de editais/sele¢des feitos pela propria IES.

Nas figuras abaixo é possivel ver a quantidade de bolsas concedidas por area de

formagéo



Gréfico 2 - Bolsistas de ID por area de conhecimento — parte |

Pibid: Concessdes de bolsas de Iniciagdo a Docéncia por Area
11263 (dreas com mais de 1.000 bolsas)
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Fonte: Relatorio de Gestdo do PIBID 2009-2013, p. 42. (BRASIL, 2013, p. 41).

Gréfico 3 - Bolsistas de ID por &rea de conhecimento — Parte Il

Pibid: Bolsas de Iniciagdo & Docéncia por Area
(dreas com menos de 1.000 bolsas)
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Fonte: Relatorio de Gestdo do PIBID 2009-2013, p. 42. (BRASIL, 2013, p. 41)
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Para que o projeto selecionado para o PIBID possa ser colocado em pratica existem

outros participantes além dos bolsistas de ID - que fazem com que o projeto seja articulado e

colocado em pratica de maneira efetiva. Sdo eles: o supervisor, 0 coordenador de area, 0

coordenador de area de gestdo de processos educacionais e o0 coordenador institucional, que se

organizam da seguinte forma:
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Gréfico 4 - Organograma dos participantes do PIBID: bolsistas e professor colaborador

Coordenador
Institucional

Coordenador de
area de gestdo de
processos
educacionais

Coordenador de Coordenador de Coordenador de
area - professor da area - professor da area - professor da
IES IES IES
Supervisor - Supervisor - Supervisor -
professor da escola professor da escola professor da escola
de educagdo basica de educagdo basica de educagdo basica

Professor Professor Professor
colaborador - colaborador - colaborador -
professor de sala de professor de sala de professor de sala de
aula. (ndo bolsista) aula. (ndo bolsista) aula. (ndo bolsista)
Bolsista de ID - Bolsista de ID - Bolsista de ID -
licenciando licenciando licenciando

Fonte: Producéo da propria autora.

Diante do exposto é possivel perceber em destaque na figura 1, que existe um
importante articulador do projeto: o professor colaborador. De acordo com o estudo de Ricci
(2016) em que destaca as relacdes pedagdgicas socialmente compartilhadas entre bolsistas de
ID e professor colaborador, demonstra que este, juntamente com outros professores e
supervisores, também contribui para a atuagdo do bolsista de ID dentro de sala de aula.
Embora o professor colaborador tenha importancia no PIBID, o estudo aponta que, por ndo

fazer parte oficialmente do programa, este professor muitas vezes recebe orientagcdes passadas
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oralmente sobre os subprojetos por meio do supervisor da escola, ndo havendo nenhum

documento norteador de seu trabalho com os bolsistas de ID.

Ou seja, a auséncia de um pre-estabelecimento de questdes que norteiam este
trabalho faz com que cada professor colaborador participante realize de forma
aleatoria sua atuacdo docente em sala de aula junto ao bolsista de iniciacdo a
docéncia, o que pode gerar diferencas entre as percepcdes dos bolsistas de iniciacao
a docéncia envolvidos no programa. (RICCI, 2016, p. 87).

Para cada um dos participantes instituidos no projeto, existe uma modalidade de bolsa
e uma atribuicdo especifica, estabelecida pela portaria N° 096, de 18 de julho de 2013. Sobre

as modalidades de bolsa que s&o concedidas no PIBID, encontra-se:

CAPITULO VI - DAS BOLSAS

Capitulo | — Das Modalidades e Durac¢éo da Bolsa

Art. 27. As modalidades de bolsa previstas pelo PIBID séo:

I — coordenagdo institucional, para o professor de licenciatura que coordena o
projeto PIBID na IES;

Il — coordenacdo de &rea de gestdo de processos educacionais, para o professor de
licenciatura que auxilia o coordenador institucional na gestdo do projeto na IES;

Il — coordenagdo de area, para o professor de licenciatura que coordena o
subprojeto;

IV — supervisdo, para o professor da escola publica de educacdo bésica;

V —iniciagdo a docéncia, para o estudante de licenciatura. (CAPES, 2013, p. 10).

E preciso destacar que para os coordenadores de area de gestdo de processos
educacionais existe um critério que relaciona a quantidade de bolsistas de ID para que seja
possivel a existéncia desse coordenador, conforme o quadro a seguir, disponivel na portaria
N° 96:

Quadro 1 - Concessdo de bolsas de coordenacao de area de gestdo de processos educacionais por projeto

institucional
Quantidade de bolsas concedidas
Iniciagao a Coordenagdo de
docéncia area de gestao
5a100 -
101 a 200 1
201 a 300
301 a 400 3
mais de 400
(apenas para
. o 4
instituicoes
multicampi)

Fonte: Portaria N° 096, de 18 de julho de 2013. (BRASIL, 2013, p. 24)
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Destacamos também a quantidade de bolsistas concedidas por subprojeto e a relagéo
entre as quantidades de bolsistas de ID, supervisores e coordenadores de area, autorizadas

pela CAPES em cada subprojeto:

Quadro 2 - Concessao de bolsas por subprojeto

Quantidade de bolsas concedidas
Iniciacao a - Coordenaca
. Supervisao .
docéncia o de area
5a20 1a4d 1
21 a 40 4a8 2
41 a 60 8a12 3
61 a 80 12a16 4

Fonte: Portaria N° 096, de 18 de julho de 2013. (BRASIL, 2013, p. 24)

De acordo com modalidades de bolsa, existem responsabilidades diferentes, cada uma
possui uma atribuicdo especifica. Assim, relataremos abaixo os deveres de cada bolsista,
encontrados no Capitulo V — Dos deveres dos bolsistas - da Portaria N° 096, para que seja
possivel compreender melhor como se configura a atuacdo de cada participante no programa.

Apresentaremos primeiro o coordenador institucional, que se configura como o
responsavel por fazer um acompanhamento geral do projeto; deve articular a parceria entre a
escola de educacao béasica de sua cidade e a secretaria de educagdo, bem como informar a
CAPES sobre os participantes do programa por meio de cadastramento, acompanhar as
atividades técnico-pedagdgicas, responder pelo andamento do projeto e prestar

esclarecimentos junto a CAPES, entre outras atribuicdes, a saber:

Art. 39. Séo deveres do coordenador institucional:

I — responder pela coordenacdo geral do PIBID perante as escolas, a IES, as
secretarias de educagdo e a Capes;

Il — acompanhar as atividades previstas no projeto, quer as de natureza coletiva, quer
aquelas executadas nos diferentes subprojetos;

I11 — acordar com as autoridades da rede publica de ensino a participacdo das escolas
no PIBID;

IV — atentar-se a utilizacdo do portugués de acordo com a norma culta, quando se
tratar de comunicacgéo formal do programa;

V — empreender a selecdo dos coordenadores de area em conjunto com os colegiados
de curso das licenciaturas;

VI — comunicar a Capes as escolas publicas selecionadas nas quais se desenvolverdo
as atividades do programa;
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VIl — elaborar e encaminhar a Capes relatério das atividades desenvolvidas no
projeto, em atendimento ao estabelecido por esta Portaria;

VIl — articular docentes de diferentes &reas, visando ao desenvolvimento de
atividades integradas na escola conveniada e a promocdo da formacédo
interdisciplinar;

IX — responsabilizar-se pelo cadastramento completo dos alunos, dos coordenadores
e supervisores do projeto, conforme orientacdo da Capes, mantendo esse cadastro
atualizado;

X — acompanhar mensalmente a regularidade do pagamento dos bolsistas,
responsabilizando-se pelas altera¢Bes no sistema;

X1 — manter sob guarda institucional toda documentacéo referente ao projeto;

X1l — garantir a atualizagdo dos coordenadores de area e dos supervisores nas
normas e procedimentos do PIBID;

X1 — realizar o acompanhamento técnico-pedagdgico do projeto;

XIV - comunicar imediatamente a Capes qualquer alteracdo relativa
descontinuidade do plano de trabalho ou do projeto;

XV — promover reunides e encontros entre os bolsistas, garantindo a participagéo de
todos, inclusive de diretores e de outros professores das escolas da rede publica
representantes das secretarias de educacdo, quando couber;

XVI — enviar & Capes documentos de acompanhamento das atividades dos bolsistas
do projeto sob sua orientacdo, sempre que forem solicitados;

XVII — participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do PIBID
definidas pela Capes e pelas instituicdes participantes do programa;
XVIII — utilizar os recursos solicitados para o desenvolvimento do projeto,

obrigando-se a cumprir todas as condigdes estabelecidas em cada edital, em fiel
atendimento as normativas que regulamentam o gerenciamento de recurso publico;
XIX — prestar contas técnica e financeira nos prazos pactuados;

XX — participar das atividades de acompanhamento e avaliacdo do PIBID definidas
pela Capes;

XXI — manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes; e

XXII — compartilhar com a direcdo da IES e seus pares as boas praticas do PIBID na
perspectiva de buscar a exceléncia na formagdo de professores. (CAPES, 2013, p.
14).

O segundo componente articulador do projeto, que comecou a fazer parte do quadro de
bolsistas do programa em 2013, apds a referida portaria é o coordenador de area de gestdo de
processos educacionais. Este participante € um importante colaborador, pois atua junto com o
coordenador institucional, fazendo reunides com a equipe do projeto e atendendo as demandas
da CAPES e da IES, entre outras atribuigdes e deveres, conforme informado a seguir:

Art. 40. Sao deveres do coordenador de area de gestdo de processos educacionais:

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

Il — colaborar na articulacdo institucional das unidades académicas e colegiado
decurso envolvidos na proposta institucional;

Il — promover reunifes periodicas com a equipe do programa;

IV — atentar-se a utilizagdo do portugués de acordo com a norma culta, quando se
tratar de comunicacgéo formal do programa;

V — produzir relatérios de gestdo sempre que solicitado;

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

VIl — participar das atividades de acompanhamento e avaliacdo do PIBID definidas
pela Capes;

VIII — manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes e;
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XIX - compartilhar com a direcéo da IES e seus pares as boas praticas do PIBID na
perspectiva de buscar a exceléncia na formagdo de professores. (CAPES, 2013, p.
15).

Em seguida, apresentaremos as atribuicdes do coordenador de &rea, que possui um
importante papel junto aos bolsistas da licenciatura, uma vez que o coordenador de area é o
responsavel pela elaboracdo do projeto, selecdo e orientagdo dos bolsistas junto a escola,
reunides com a equipe do programa, acompanhamento das atividades, elaboracdo dos

relatdrios periddicos, e demais atividades conforme informamos a seguir:

Art. 41. S8o deveres do coordenador de éarea:

I — responder pela coordenacdo do subprojeto de &rea perante a coordenagdo
institucional,

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

Il — participar de comissfes de selegdo de bolsistas de iniciagdo a docéncia e de
supervisores para atuar no subprojeto;

IV — orientar a atuacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia conjuntamente com 0s
supervisores das escolas envolvidas;

V — apresentar ao coordenador institucional relatérios periédicos contendo
descrices, analise e avaliacdo de atividades do subprojeto que coordena;

VI — atentar-se a utilizacdo do portugués de acordo com a norma culta, quando se
tratar de comunicacgdo formal do programa;

VII — informar ao coordenador institucional toda substituicdo, inclusdo, desisténcia
ou alteracBes cadastrais de integrantes do subprojeto que coordena;

VIII - comunicar imediatamente ao coordenador institucional qualquer
irregularidade no pagamento das bolsas a integrantes do subprojeto que coordena;

IX — participar de seminarios de iniciagdo a docéncia do PIBID promovidos pela
IES & qual esta vinculado;

X — enviar ao coordenador institucional quaisquer documentos de acompanhamento
das atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia sob sua orientacdo, sempre que
solicitado;

X1 — participar das atividades de acompanhamento e avaliacdo do PIBID definidas
pela Capes;

X1l — manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes;

X111 — assinar termo de desligamento do projeto, quando couber;

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

XV — elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos interdisciplinares que
valorizem a intersetorialidade e a conexdo dos conhecimentos presentes da educagéo
bésica. (CAPES, 2013, p. 16).

Apresentaremos agora o0s deveres do supervisor, que é o professor responsavel por
desenvolver e acompanhar o PIBID dentro da escola. Tem, entre suas atribuicdes, a
importante tarefa de socializar junto a comunidade escolar as boas préaticas do projeto, bem
como participar de seminarios de iniciacdo & docéncia na area de atuacdo do projeto que a

escola recebe.
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Art. 42. Sdo deveres do supervisor:

| — elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades dos bolsistas de iniciagdo a
docéncia;

Il — controlar a frequéncia dos bolsistas de iniciagdo a docéncia na escola,
repassando essas informacfes ao coordenador de area;

Il — informar ao coordenador de area eventuais mudancas nas condicdes que lhe
garantiram participacdo no PIBID;

IV — atentar-se a utilizacdo do portugués de acordo com a norma culta, quando se
tratar de comunicacdo formal do programa ou demais atividades que envolvam a
escrita;

V — participar de seminarios de iniciacdo a docéncia do PIBID promovidos pelo
projeto do qual participa;

VI — informar a comunidade escolar sobre as atividades do projeto;

VIl — enviar ao coordenador de area quaisquer relatérios e documentos de
acompanhamento das atividades dos bolsistas de iniciagdo a docéncia sob sua
supervisao, sempre que solicitado;

VIII — participar das atividades de acompanhamento e avaliacdo do PIBID definidas
pela Capes;

IX — manter seus dados atualizados na Plataforma Freire, do MEC;

X —assinar termo de desligamento do projeto, quando couber;

X1 - compartilhar com a direcdo da escola e seus pares as boas préticas do PIBID na
perspectiva de buscar a exceléncia na formacdo de professores; e

X1l - elaborar e desenvolver, quando possivel, projetos interdisciplinares que
valorizem a intersetorialidade e a conex@o dos conhecimentos presentes da educagdo
bésica. (CAPES, 2013, p. 16).

Nesse momento, cabe apresentar as atribuicdes do bolsista de iniciacdo a docéncia,
que é o foco do PIBID — o aluno de licenciatura. Ao licenciando cabe colocar em prética as
atividades estabelecidas no projeto e se dedicar ao PIBID na quantidade de
horas/estabelecidas pela Capes, participar das reunies periddicas com os demais bolsistas,
elaborar portfélio e/ou outra forma de sistematizacdo das atividades desenvolvidas. O bolsista
de iniciacdo a docéncia realiza o trabalho diretamente em contato com o aluno da escola de

educacdo basica

Art. 43. Sdo deveres do bolsista de iniciacdo a docéncia:

| — participar das atividades definidas pelo projeto;

Il — dedicar-se, no periodo de vigéncia da bolsa a, no minimo, 8 horas semanais as
atividades do PIBID, sem prejuizo do cumprimento de seus compromissos regulares
como discente;

Il — tratar todos os membros do programa e da comunidade escolar com
cordialidade, respeito e formalidade adequada;

IV — atentar-se a utilizacdo da lingua portuguesa de acordo com a norma culta,
quando se tratar de comunica¢do formal do programa;

V —assinar Termo de Compromisso do programa;

VI — restituir @ Capes eventuais beneficios recebidos indevidamente do programa,
por meio de Guia de Recolhimento da Unido (GRU);

VIl — informar imediatamente ao coordenador de area qualquer irregularidade no
recebimento de sua bolsa;

V11 — elaborar portfélio ou instrumento equivalente de registro com a finalidade de
sistematizacdo das acdes desenvolvidas durante sua participacdo no projeto;

IX — apresentar formalmente os resultados parciais e finais de seu trabalho,
divulgando-os nos seminarios de iniciagdo a docéncia promovidos pela institui¢do;
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X — participar das atividades de acompanhamento e avaliagdo do PIBID definidas
pela Capes;

X1 — assinar termo de desligamento do projeto, quando couber.

Paréagrafo unico. E vedado ao bolsista de iniciacio a docéncia assumir a rotina de
atribuicbes dos docentes da escola ou atividades de suporte administrativo ou
operacional. (CAPES, 2013, p. 17).

A partir do exposto acima, € possivel compreender a organizacdo do PIBID e as
atribuicOes de seus bolsistas, bem como um breve panorama sobre o crescimento do mesmo e
a importancia que possui no cenario da educagdo nacional, no que diz respeito a formacéo
inicial para a docéncia.

No proximo topico, apresentaremos 0s objetivos e os principios norteadores do
programa de acordo com a Portaria N° 96 de 2013, para que seja possivel compreender as
bases em que o programa foi estruturado.

1.1 Os principios norteadores e objetivos do PIBID

Conforme ja exposto anteriormente, o PIBID tem como objetivo principal a insercéo
dos estudantes de licenciatura no contexto da escola publica visando a formacéo inicial de
professores e o incentivo pela carreira docente. Trata-se de um projeto que possui a
preocupacdo de colocar o licenciando em contato com a préatica escolar durante sua formacao
académica.

Para que seja possivel explanar sobre os objetivos do PIBID, faz-se necessario
apresentar 0s principios norteadores em que se baseia 0 programa. No Relatério da DEB

(CAPES, 2013) encontram-se tais principios:

1) Formagéo de professores referenciada no trabalho na escola e na vivéncia de
casos concretos;

2) Formacéo de professores realizada com a combinagdo do conhecimento tedrico e
metodoldgico dos professores das instituicdes de ensino superior e o conhecimento
pratico e vivencial dos professores das escolas publicas;

3) Formacdo de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da escola e a
investigacdo e a pesquisa que levam a resolucdo de situagdes e a inovacdo na
educacéo;

4) Formacdo de professores realizada com didlogo e trabalho coletivo, realcando a
responsabilidade social da profissdo. (CAPES, 2013, p. 29).

Na plataforma da CAPES, bem como no portaria N° 096/13 que também se encontra

disponivel na referida plataforma, encontramos os objetivos do PIBID:
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Capitulo Il — Dos Objetivos

Art. 4° S&o objetivos do PIBID:

I — incentivar a formacéo de docentes em nivel superior para a educacéo bésica;

I — contribuir para a valorizacdo do magistério;

Il — elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacao basica;

IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em experiéncias
metodolégicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem;

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

VI — contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacao dos
docentes, elevando a qualidade das ac6es académicas nos cursos de licenciatura;

VII — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar
do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e
peculiaridades do trabalho docente. (CAPES, 2013, p. 2).

Conforme o exposto é possivel verificar que 0s objetivos do programa estdo
articulados aos principios norteadores. Tais principios possuem foco na formacdo de
professores diretamente ligada a vivéncia de casos concretos, dentro da escola, promovendo
um encontro entre a universidade e a escola. Teoria e método promovidos pela universidade
em contato com o conhecimento pratico dos professores experientes de dentro da escola.

Tais principios consideram o espaco publico na formacdo dos professores iniciantes,
colocando a pesquisa e investigacdo a favor da resolucdo dos problemas vividos na escola,
objetivando pensar em diferentes maneiras de solucionar os problemas, inovar na educacéo.
Essa parceria entre os professores da IES, alunos de licenciatura, e professores da escola,
previstos nos principios norteadores do programa, promovem uma formacdo pautada o
dialogo e no trabalho coletivo.

Os objetivos do PIBID surgem baseados nos principios norteadores, visando a
promocdo da carreira docente, a valorizacdo do magistério, promovendo a integracdo entre
universidade e escolas de educacdo basica, entre teoria e préatica, por meio de um dialogo
entre todos os envolvidos no projeto: professores da escola, professores da universidade e
alunos de licenciatura.

Em abril de 2016 o programa passou por uma reformulacdo com a Portaria N° 46 que
basicamente modificava as caracteristicas do PIBID, restringindo algumas licenciaturas, a
quantidade de bolsistas, direcionando os projetos e o0s subprojetos para uma finalidade
especifica de acordo com a proposta dos eixos estruturantes do programa.

No tdpico a seguir, falaremos brevemente sobre essa tentativa de reformulacdo que,

apesar da revogacao da portaria citada, faz parte da historia do PIBID.
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1.2 Mudancas no PIBID: uma tentativa de reformulagéo

Em 2016, o programa sofreu ainda uma tentativa de reformulacdo com a Portaria N°
46, que entrou em vigor no dia 11 de abril de 2016. Essa portaria teve a intengao de atualizar e
aperfeicoar as normas no PIBID, revogando a portaria vigente de N° 96, citada neste capitulo,
e que caracterizava e normatizava o programa desde 2013.

Apesar da revogacdo da Portaria N° 46, é importante cita-la, pois houve uma
movimentacdo entre os participantes do PIBID (bolsistas), e também no Férum Nacional dos
Coordenadores Institucionais do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(ForPIBID) sobre a descaracterizagdo do programa, bem como o descumprimento do Edital
61/2013 que estava em vigéncia.

O ForPIBID é um importante articulador entre os coordenadores institucionais do
PIBID das IES de todo o pais, que atua permanentemente para a qualidade do programa em
parceria com a CAPES, Secretarias de Educacao dos Estados e demais envolvidos, tendo um
papel fundamental na revogacéo da Portaria N° 46. Por meio de ampla divulgacdo e discussao
em redes sociais, blogs, websites, encontros nacionais, estaduais e regionais, as IES de todo o
pais publicaram cartas e enviaram oficios de repudio a decisdo da CAPES sobre a referida
portaria que, entre tantos motivos listados pelas IES, estavam: a descaracterizacdo do
programa mediante a estruturagdo por novos eixos, a priorizacdo de licenciaturas em
detrimento de outras, novas regras que impossibilitavam a participacdo das IES ja atuantes e
parceiras do programa concebido via edital pablico, bem como um retrocesso para a formacédo
inicial de professores.

A Portaria N° 46 conservava a definicdo do programa igual a Portaria N° 96, porém
apresentou mudancas que viriam a modificar o programa de uma forma geral.

Houve proposta de mudanca nas licenciaturas que poderiam participar do programa,
restringindo as licenciaturas para Pedagogia, Letras, Ciéncias, Matematica, Biologia, Fisica,
Quimica, Geografia, Historia, Filosofia e Sociologia. As licenciaturas na area de artes, musica
e Educacdo Fisica, entre outras, ficaram de fora nessa nova portaria, mas eram consideradas
na Portaria N° 96 de 2013, pois ndo havia restricdo de licenciaturas para a participacdo no
programa.

Houve também proposta de mudanga no quadro dos bolsistas vinculados ao programa.
Na Portaria N° 96 as modalidades de bolsas eram: Coordenador Institucional, Coordenador de

area de gestdo de processos educacionais, Coordenador de area, Supervisor, Iniciacdo a
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docéncia. Com a Portaria N° 46 a modalidade de bolsa para Coordenador de &rea de gestdo de
processos educacionais seria suprimida.

A quantidade de bolsistas de iniciacdo a docéncia por projeto também foi modificada,
reestruturando a relacdo bolsistas - supervisor. O que se configurava na Portaria N° 96 até o
momento era uma relacdo de até 5 bolsistas para cada supervisor, ndo ultrapassando o total de
20 bolsistas para cada coordenador de &rea, conforme j& informado no quadro 2. Na Portaria

N° 46 passaria a ser:

Quadro 3 - Concessao de bolsas por subprojeto — Portaria N° 46/2016

Iniciagiio 4 docéncia Supervisor E““‘d:;:“‘ de
20-30 2-3 1
40-60 4-6 2
60-90 6-9 3
80-120 8-12 4
100-150 10-15 5

Fonte: Portaria N° 046, de 11 de abril de 2016. (BRASIL, 2016, p. 23)

A mesma portaria também estabelecia eixos estruturantes para a organiza¢do dos

projetos institucionais do PIBID, conforme quadro abaixo:

Quadro 4 - Eixos estruturantes para a organizagéo dos projetos institucionais do PIBID de acordo com a

Portaria N° 46/2016

Niveis/etapas de
ENSIND

Eixos estruturantes

Sub-gixos estruturantes

Licenciaturas articuladoras

*)

17 ao 3° anos do

Alfabetizacio e

Alfabetizagdo e

Pedagogia

Ensino Médio

conhecimento do
Ensino Médio

Tecnologias

EF numeramento NUMEeramento
Letramento em lingua
= Letras
portuguesa
4% ao 9° anos do . .
EF Letramento Letramento matematico Matematica
. . Ciéncias, Historia e
Letramento Cientifico . -
Geografia
Linguagens, Codigos e
CoEE L Letras
suas Tecnologias
; Matematica e suas .
Areas de Matematica

Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias

Biologia, Quimica, Fisica

Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias

Geografia, Histdria,
Filosofia e Sociologia

(*) A Licenciatura articuladora sera responsavel pelas atividades integradas, pela
unicidade e pela organicidade dos subprojetos do sub-eixo estruturante.

Fonte: Portaria N° 046, de 11 de abril de 2016. (BRASIL, 2016, p. 23
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Com as propostas de mudancga, o PIBID deixaria de promover o incentivo & docéncia
em licenciaturas que foram desconsideradas na Portaria N° 46. Entendemos que o programa
ndo pode privilegiar licenciaturas em detrimento de outras, tendo em vista que o foco
principal estd na formac&o inicial do professor, do licenciando em qualquer area em que se
encontre. Ainda assim, os direcionamentos com 0s eixos estruturantes padronizam as
necessidades das escolas, como se todas as escolas necessitassem das mesmas coisas,
desconsiderando suas particularidades e as possibilidades dos subprojetos se moldarem a
essas necessidades e ao contexto em que a escola esté inserida.

No dia 15 de junho de 2016, a Portaria N° 46 foi revogada, voltando a valer a Portaria

N° 96 de 2013, conforme a publicacdo no Diario Oficial da Unido:

PORTARIA N° 84, DE 14 DE JUNHO DE 2016

O PRESIDENTE DA COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE
PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR, no uso das atribui¢des que lhe sdo conferidas
pelo Estatuto aprovado pelo Decreto n° 7.692, de 02 de margo de 2012, resolve:
Art.1° Revogar a Portaria n° 46, de 11 de abril de 2016, publicada no DOU de
15/04/2016, capitulo 1, pdg. 16 que aprova 0 Regulamento do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia PIBID. Art. 2° Esta Portaria entra em
vigor na data de sua publicacdo. (BRASIL, 2016, p. 113).

De acordo com o exposto, compreendemos que a Portaria N° 46 descaracterizava o
programa na forma como propunha sua nova articulacdo. Além disso, ndo podemos deixar de
tratar aqui do carater autoritario e antidemocratico com que essa portaria foi concebida e
divulgada. N&o houve didlogo entre os participantes do programa e a CAPES para votar em
uma modificacdo na estrutura de um programa que ja estava estabelecido. Tal mudanca, se
ocorresse, representaria um retrocesso ao ganho que a formacao inicial de professores tinha
alcangado: a possibilidade da vivéncia de casos concretos na escola, a possibilidade de uma
formagdo compartilhada com outros professores mais experientes, as oportunidades de
planejamento e execucdo de atividades, entre tantos outros beneficios que o PIBID
proporciona aos licenciandos, aos professores das IES e aos professores e alunos das escolas
de educacéo basica de todo o pais.

Os dados sobre o crescimento do PIBID existentes na plataforma da CAPES apontam
para um caminho: o de que os cursos de licenciatura em todo o pais, seus professores e

alunos, apoiam uma formagcéo inicial de professores articulada com a escola.
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1.3 Revisao de Literatura sobre o PIBID

Apresentaremos neste topico uma revisao de literatura sobre o PIBID com o objetivo
de identificar as pesquisas produzidas sobre essa tematica e quais delas se relacionam com o
foco da presente pesquisa que evidenciar as percepcfes dos bolsistas de ID sobre a relagéo
com o aluno da escola da educacéo bésica.

Segundo Creswell (2010, p. 51),

a revisdo de literatura cumpre varios propositos. Compartilha com o leitor os
resultados de outros estudos que estdo intimamente relacionados aquele que esta
sendo realizado. Relaciona um estudo ao didlogo maior e continuo da literatura,
preenchendo lacunas e ampliando estudos anteriores (Cooper, 1984; Marshall e
Rossman, 2006). Proporciona uma estrutura para estabelecer a importancia do
estudo e também uma referéncia para comparar os resultados com outros resultados.

Para a nossa pesquisa utilizamos a base de dados SciELO e o Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES, sendo estes dois bancos de dados confiaveis que apresentam
pesquisas completas sobre o assunto. E importante informar que ndo utilizamos bancos de
dados internacionais em nossa busca, uma vez que o PIBID é um programa nacional,
estruturado para o sistema educacional do pais. Nosso recorte temporal para o levantamento
dos trabalhos compreendeu os anos 2010 a 2016. Este recorte temporal foi utilizado visando o
ano de implantacdo do programa até os dias atuais. E importante salientar novamente que
nossa Ultima busca feita nas referidas plataformas foi em novembro de 2016, portanto
trabalhos publicados apos este periodo ndo foram contemplados nessa revisao.

Nos referidos bancos de dados, utilizamos como descritores: “PIBID” e “Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia”. Com 0s descritores mencionados surgiram
uma grande quantidade de trabalhos, sendo 23 trabalhos na plataforma SciELO e 315
trabalhos no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES.

Desse total de trabalhos encontrados nos referidos bancos de dados, realizamos a
leitura integral dos trabalhos publicados na plataforma SciELO e a leitura dos resumos dos
trabalhos presentes na plataforma da CAPES. Apos leitura, descartamos os trabalhos que nédo
se encontravam dentro do nosso objetivo de pesquisa, restando 7 trabalhos que se encaixavam
dentro de nossa tematica. Detalharemos aqui somente os 7 trabalhos selecionados no total, nas
duas plataformas, por mais se aproximarem da nossa tematica. O detalhamento dos resumos

dos trabalhos € possivel ser encontrado nos APENDICES B e C.
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Em nossa busca encontramos 3 trabalhos na plataforma SciELO (ALBUQUERQUE,
2014; NEITZEL, 2016; CORREIA, 2016) que trazem uma aproximacgdo com a tematica no
seguinte aspecto: trazem contribuicbes sobre a relagdo do bolsista de ID com os alunos da
escola de educacdo basica evidenciando aspectos ligados aos subprojetos evidenciando os
objetivos e aprendizagens atingidas com 0s mesmos.

O trabalho de Albuquerque (2014) apresenta uma pesquisa sobre as aprendizagens de
uma unica bolsista de ID do curso de licenciatura em Pedagogia. Os dados foram coletados
em um memorial reflexivo da prépria bolsista. Utiliza como metodologia a Analise de
Conteudo para verificar as contribui¢cGes do PIBID na formagéo académica da bolsista de ID e
por meio de avaliacdo diagndstica e entrevistas analisa os efeitos do PIBID na alfabetizacéo
dos alunos atendidos pelo programa na escola de atuacao.

O trabalho de Neitzel (2016) aborda as mediacGes em leitura na escola e analisa como
o PIBID de Letras qualifica os futuros professores de lingua portuguesa e literatura a serem
mediadores em leitura. Os dados foram coletados por meio dos portfélios dos bolsistas de ID
e apresenta, dentre os resultados, que as mediacdes em leitura possibilitadas pelos bolsistas de
ID instigaram os alunos da escola de educacdo bésica ao ato de ler por apreciacéo,
demonstrando que o programa interferiu positivamente na melhoria da leitura dos alunos da
escola de educacdo bésica.

O trabalho de Correia (2016) traz a discussdo sobre o ensino e aprendizagem da
lingua materna em projetos que partem das necessidades dos sujeitos, por meio da pratica
social, como pressuposto para as decisdes e acdes metodologicas. O projeto desenvolvido por
um curso de Letras, por meio da metodologia de pesquisa-agdo, apontou para um
distanciamento entre as praticas de letramento escolares e familiares o que resultou em uma
falta de interesse dos alunos da escola de educacdo bésica pelos projetos de letramento
propostos. Como resultado final o autor aponta que houve um efeito positivo nas
ressignificacbes metodoldgicas e novas formulagBes de projetos do programa que pudessem
atender os alunos da escola de forma significativa, demonstrando uma preocupacdo dos
bolsistas de ID em atender os alunos da educagdo basica em suas necessidades educacionais.

No Banco de Teses e Dissertagcdes da CAPES, de acordo com a busca inicial por meio
dos descritores mencionados anteriormente surgiram 315 trabalhos. Desses trabalhos,
selecionamos 4 (SILVA, 2013; TAUCEDA, 2014; SOARES, 2015; SANTOS, 2016) que
possuem relacdo com a tematica pesquisada nessa dissertagao.

No Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES selecionamos 4 trabalhos, sendo 3

trabalhos de mestrado e 1 trabalho de doutorado.
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O trabalho de Silva (2013) investigou a relacdo professor-aluno com foco na analise
da expressao facial dos alunos da escola de educacdo bésica como indicador de situagdes de
aprendizado, dentro de um projeto do PIBID. A expressdo facil é trazida neste trabalho como
algo passivel de observacéo e interpretacdo do professor e, por esse motivo, € um indicativo
importante nas situacfes de aprendizagem. Por ndo terem pesquisas nessa area o trabalho se
identifica como um referencial tedrico para subsidiar novas pesquisas, uma vez que a maneira
de observacdo da expressdo facial dos alunos foi desenvolvida nesse trabalho. O produto final
do trabalho aponta para a utilizacdo da técnica de andlise facial por parte dos professores da
escola para pautar acfes de trabalho pedagdgico com os alunos, promovendo a aprendizagem.

Tauceda (2014) apresenta uma pesquisa que fala sobre o aprender a aprender, dos
diferentes sujeitos inseridos em situacdes de ensino problematizadoras e diversificadas, dentro
do contexto escolar. A pesquisa foi desenvolvida dentro de uma perspectiva de pesquisa em
acdo com estudantes dos cursos de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, Quimica e
Biologia, participantes do PIBID. Analisou os conceitos construidos e as dificuldades dos
professorem em identificar as melhores situacdes-problema que promovem a aprendizagem
de conceitos na disciplina de ciéncias. Constatou-se neste trabalho que existe uma relacédo
dialética na aprendizagem do professor e do aluno e que o professor que aprende a aprender
compreende o processo de aprender a aprender do estudante da escola de educacdo basica.
Além disso, também evidenciou a necessidade de uma formacéo investigativa da vivéncia do
cotidiano escolar para que seja possivel o reconhecimento dos elementos investigativos que
compdem a aprendizagem de seus alunos.

O trabalho de Soares (2015) apresenta uma pesquisa que analisa uma maratona de
quimica realizada por bolsistas de ID, licenciandos em Quimica, dentro de um projeto do
PIBID com o objetivo de promovera aprendizagem significativa dos alunos da escola de
educacdo bésica. Por meio de uma pesquisa-acdo e andlise de contetdo, os dados foram
coletados de questionarios, observacdo e documentos escolares dos alunos da escola (boletins
de notas). O resultado da andlise dos dados coletados na pesquisa aponta que a adesdo
voluntéaria foi significativa por parte dos alunos da escola que sinalizaram que a maratona
facilitou a aprendizagem, tendo resultados comprovados com a melhoria do rendimento dos
alunos, de acordo com os documentos que constam as notas bimestrais dos mesmos.

Por fim, o trabalho de Santos (2016) analisa a eficiéncia de um programa
fundamentado no Jogo Orientado em aulas de Educacdo Fisica para alunos da escola de
educacdo basica assistidos por licenciandos bolsistas do PIBID. A pesquisa foi desenvolvida

por meio da avaliacdo da proficiéncia motora, com verificagdo dos dados colhidos antes e
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apos a intervencdo por meio de testes especificos da area de Educacdo Fisica. Os resultados
apontam que um programa baseado em jogos orientados produz respostas motoras
significativas demonstrando que €é importante a utilizacdo de métodos adequados e
qualificados visando o desenvolvimento motor dos alunos da escola de educagdo bésica de
maneira satisfatoria.

Diante do apresentado, também é possivel perceber que os trabalhos contemplam a
relacdo dos bolsistas de ID com o aluno da educacdo basica que recebe o programa, porém
trata de programas especificos voltados para investigar aprendizagens direcionadas dos alunos
da escola.

Para finalizarmos este tdpico, cabe apontar que a revisdo de literatura realizada traz
importantes contribuicdes sobre a formacéo inicial de professores, bem como apontamentos
sobre a relacdo do bolsista de ID do PIBID com os alunos da escola de educacdo basica.
Ainda assim nenhum trabalho selecionado contemplou nosso objetivo com essa dissertagéo:
investigar quais percepcdes ou tematicas emergem dos relatos dos bolsistas de ID do PIBID
guando estes se relacionam com os alunos da educagdo basica.Vale lembrar também que
nosso corpus nao contempla apenas uma ou outra licenciatura ou programa especificos, e sim
abarca todos os programas ou licenciaturas que estejam dentro do recorte que contemple
nossos objetivos.
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CAPITULO 2 - A FUNCAO SOCIAL DA ESCOLA E AS CONCEPCOES DE
APRENDIZAGEM

Este capitulo tem o objetivo de trazer para a discussdo funcdo social da escola, 0s
sujeitos que a compGem, passando pelas concepgdes de aprendizagem e suas contribuigdes e
desafios para a construcdo de uma educacdo mais humana e democratica.

Nossas ideias neste trabalho estdo apoiadas em Freire (1994; 2000; 2005; 2014; 2015),
Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998), Aubert et al. (2016). E claro que a escola ndo se
resume a esses elementos e poderia ser analisada por diversas correntes tedricas, mas ndo
conseguiriamos esgotar nesse trabalho tudo o que uma escola representa do ponto de vista
social, econémico, ideoldgico, cultural, etc.

Nossa intencdo com esse capitulo também nao é trazer a histdria da escola e como ela
foi fundada e constituida, embora reconhecamos que muitas préaticas escolares oriundas de seu
caréter elitista ainda permanecam nos dias atuais. Porém, ndo é dessa escola que falaremos,
mesmo recorrendo a sua histdria para justificar problemas atuais existentes.

Propusemo-nos aqui, a tratar de uma escola que cumpre uma funcdo social critica,
com professores e alunos produtores de conhecimento, com aulas dentro de uma perspectiva
mais dialogica e menos “bancaria” (FREIRE, 1994), que possam contemplar as necessidades

dos alunos, de sua comunidade, seus contextos e culturas.

Sem compreender o que se faz, a pratica pedagogica é mera reproducéo de habitos
existentes, ou respostas que os docentes devem fornecer a demandas e ordens
externas. Se algumas ideias, valores e projetos se tornam realidade na educacéo é
porque os docentes os fazem seus de alguma maneira: em primeiro lugar,
interpretando-os, para depois adapta-los. J& € uma crenga bastante comum que o0s
professores (as) ou qualquer agente educativo sdo mediadores inevitaveis entre 0s
ideais e as préticas, entre os projetos e as realidades. Apenas na medida em que cada
um tenha claro esses projetos e essas ideias, pode ser um profissional consciente e
responsavel (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p. 9).

Cabe ressaltar também que tais ideias tém muito a contribuir para pensarmos a
formacéo de professores e o também o PIBID, uma vez que este é um projeto realizado dentro
da escola e ndo fora dela. O programa objetiva formar professores para atuarem dentro
diversos contextos escolares, com novas metodologias, portanto se faz necessario colocar a
escola e as concepcdes de ensino e aprendizagem em debate.

Assim, Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998) defendem que a pratica ndo pode ser
diretamente decorrente de conhecimentos cientificos que ndo se relacionam com a as

situagdes vivenciadas na escola
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Em primeiro lugar, por que a realidade educativa em que os professores(as) devem
trabalhar ndo foi criada pela ciéncia, como acontece com muitas das tecnologias
modernas. Se acreditassemos que 0s professores(as) podem realizar um ensino
“adequado) a partir do conhecimento cientifico, deveriamos explicar-lhes por que
sempre se deparam com uma realidade que os impede de tentarem realizar esta
pratica. A profissionalidade do docente, antes de se deduzir simplesmente da
ciéncia, deve assentar-se sobre o bom julgamento ilustrado pelo saber e apoiar-se
num senso critico e ético que seja capaz de apreciar o que convém fazer, o que é
possivel e como fazé-lo dentro de determinadas circunstancias. (GIMENO
SACRISTAN; PEREZ GOMEZ; 1998, p. 10).

Uma formacéo de professores que seja fruto da reflexdo sobre a acdo, que possa dar
sentido a realidade educacional em que se encontram, que seja transformadora por meio de
acOes conscientes e criticas pautadas na compreensdo das dimens@es que se relacionam na
prética escolar. (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998).

Diante disso, iniciaremos nossa explanacdo falando um pouco sobre a funcéo social da

escola, na atualidade.

2.1 A funcéo social da escola

A aceleracdo do desenvolvimento das comunidades humanas trouxe complexidade as
estruturas sociais, complexidade as fungdes e tarefas na vida em comunidade, o que vem a
exigir um carater mais complexo também nas formas de educacdo, diferente da forma direta
de socializacdo dos saberes passados dos mais velhos para 0s mais novos.

Com isso, surgem novas figuras no cenario de socializa¢do e educacdo: preceptores,
tutores, escolas religiosas... e assim por diante, até chegarmos a estrutura de escola laica que
temos atualmente. Assim, a escola cumpre um papel fundamental na canalizacdo da
socializacdo dos individuos para dois objetivos: a participacdo no mundo do trabalho e a
participacdo na vida publica. (GIMENO SCRISTA; PEREZ GOMEZ, 1998)

Junto com outros grupos sociais (familia, grupos religiosos, etc.) a escola vai se
configurando como um local conservador e reprodutor social e cultural da ideologia
dominante. De um lado, a necessidade de se conservar e reproduzir 0s comportamentos que
nos trouxeram até aqui, de outro a descoberta de que esses comportamentos desfavorecem
certos grupos sociais, portanto a necessidade de se descaracterizar alguns padrdes de
comportamento vigentes. Diante disso, a escola se encontra entranhada em uma complexa teia
social que igualmente devolve um grupo humano mais complexo para dentro dela. (GIMENO
SCRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998).
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Uma formacgdo que garanta a participagdo no mundo do trabalho também se torna
insuficiente uma vez que é preciso definir o que significa esse preparo e “que consequéncias
tém para promover a igualdade de oportunidades ou a mobilidade social, ou para reproduzir e
reafirmar as diferencas sociais de origem dos individuos e grupos” (GIMENO SCRISTAN;
PEREZ GOMEZ, 1998, p. 15) diante de tantos postos de trabalhos oriundos da sociedade pos-
industrial e das mudancas no mercado de trabalho devido ao grande desenvolvimento
econdmico.

Ainda assim, o primeiro objetivo da escola tem sido a preparacdo para 0 mercado de
trabalho, que tem exigido além de conhecimentos e habilidades formais, uma formagao de
disposicdes, atitudes e pautas de comportamento exigidas pelas empresas, instituicdes e
Servigos.

O segundo objetivo da socializacdo escolar que € trazido por Gimeno Sacristan e Pérez
Gomez (1998) é a formacdo para a intervencdo na vida pablica. E preparar para a vida publica
significa necessariamente que a escola assuma para si as contradi¢des que estdo presentes nas

sociedades contemporaneas.

Deve provocar o desenvolvimento de conhecimentos, ideias, atitudes e pautas de
comportamento que permitam sua incorporagdo eficaz no mundo civil, no ambito da
liberdade do consumo, da liberdade de escolha e participacgdo politica, da liberdade e
responsabilidade na esfera da vida familiar. (GIMENO SCRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 15).

Todas essas caracteristicas contradizem as caracteristicas de submissdo e disciplina
que as pessoas encontram no mundo do trabalho. Assim, a escola muitas vezes socializa as
caracteristicas de submissdo e disciplina, uma vez que assumindo e transmitindo a ideologia
do individualismo e da competitividade, presentes no mercado de trabalho, acaba por
legitimar e contribuir com a desigualdade, pois dissemina a ideia de que os individuos
alcangam patamares distintos conforme seus esforgcos. (GIMENO SCRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1998)

Apesar do doutrinamento ao qual a escola faz parte, ndo se pode negar que nela
acontecem as relagdes sociais que organizam o dia a dia e as experiéncias pessoais dos alunos.
Para compreender os processos de socializacdo que ocorrem dentro da escola, deve-se estar
atento as praticas sociais, as relacbes que se estabelecem nos determinados grupos sociais,
instituicOes, etc.

O mundo do trabalho também se reconfigurou nas sociedades pds-industriais. Existem

trabalhadores autbnomos, que fazem sua rotina e seu trabalho, totalmente desapegados das



47

exigéncias de disciplina e submisséo da qual falamos anteriormente. Mas a escola insiste em
reproduzir as ideias de submisséo e disciplina pelo mundo do trabalho advindo da sociedade
industrial e isso dificulta a “compatibilidade com as demandas de outras esferas da vida
social, como a esfera politica, a esfera do consumo e a esfera das relaces de convivéncia
familiar nas sociedades formalmente democraticas.” (GIMENO SCRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 20).

Assim, a escola abarca os processos de socializacdo das diferentes esferas da vida
social e mediante transmissdo ideologica da igualdade de oportunidades (por meio de
experiéncias académicas e sociais) o aluno ali inserido acaba por compreender e interiorizar
ideias e condutas de aceitacdo de uma escola comum para todos, mas que acaba por ser
decisiva no processo de classificacdo, exclusdo das minorias, posicionamento diferenciado

para o mundo do trabalho e participacéo social.

[...] a orientacdo homogeneizadora da escola ndo suprime sendo que confirma — e
além disso legitima — as diferencas sociais, transformando-as em outras de carater
individual. Diferente grau de dominio na linguagem, diferencas nas caracteristicas
culturais, nas expectativas sociais, transformam-se na escola uniforme, em barreiras
e obstaculos instransponiveis para aqueles grupos distanciados socialmente das
exigéncias cognitivas, instrumentais e de atitudes que caracterizam a cultura e a vida
académica da escola. As diferencas de origem, consagram-se como diferencas de
saida, a origem social transforma-se em responsabilidade individual. (GIMENO
SCRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p. 21).

Com isso podemos perceber que ao evitarmos a analise da escola como reprodutora da
ideologia dominante, que mais segrega do que une, acabamos por legitimar as experiéncias de
diferenciacdo, discriminacdo e classificacdo dos grupos que se formam dentro e fora da
escola. Os alunos mais desfavorecidos acabam por aceitar e assumir essas diferencas sociais e
também econdmicas, passam a interpretar a esfera politica da vida social como mera

formalidade, criando mais individualismo, concorréncia e falta de solidariedade.

2.1.1 A funcdo educativa da escola: da socializa¢do a reconstrucdo do conhecimento

Para além do processo de reprodutor da socializacdo a escola também tem como
fungéo educativa, apoiada no conhecimento publico — cientifico, filosofico, cultural, artistico,
etc. — que contribui para o desenvolvimento dos conhecimentos particulares de seus alunos e
alunas. Essa fungéo educativa, apoiada numa dimens&o instrumental, permite que ao utilizar
os conhecimentos fornecidos pela escola, os que ali estdo possam refletir sobre as condic¢oes

existentes e provocarem uma ruptura do pensamento reprodutor dominante.
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O conhecimento, nos diferentes ambitos do saber, é uma poderosa ferramenta para
analisar e compreender as caracteristicas, os determinantes e as consequéncias do
complexo processo de socializagdo reprodutor. A vinculagdo iniludivel prépria da
escola com o conhecimento publico, exige dela e dos que trabalham nela, que
identifiquem e desmascarem o carater reprodutor das influéncias que a propria
instituicdo exerce sobre todos e cada um dos individuos que nela convivem bem
como os contelidos que transmite e as experiéncias e relagdes que organizava.
(GIMENO SCRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p. 22).

Diante disso, os autores acima citados reforcam que as influéncias que a comunidade
exerce sobre a escola e sobre o processo de socializacdo de novas geragOes deve passar por
uma mediacdo critica da utilizacdo do conhecimento por conta de suas necessidades
econbmicas, politicas e sociais. A escola deve fazer uso desse conhecimento para
compreender de onde vém as influéncias, intencGes e consequéncias dos processos de
reproducdo social. Por meio dos saberes, os individuos se tornam cada vez mais capazes de
analisar criticamente a complexidade do processo de socializagdo da escola, 0s mecanismos
de imposicdo da ideologia dominante sobre a igualdade de oportunidades, dentro de uma
sociedade visivelmente marcada pela discriminacao.

Dessa forma, a propria escola sendo critica e utilizando os conhecimentos a favor de
desmascarar suas proprias fungdes reprodutoras, se torna mais igualitaria, exercendo uma
funcdo radical no que diz respeito a compensar de alguma forma as diferencas de origem,
instrumentalizando seus alunos de forma a minimizar os efeitos individuais da desigualdade
social.

Segundo Gimeno Sacristdn e Pérez Gomez (1998), uma das tarefas educativas
obrigatdrias da escola é “provocar e facilitar a reconstru¢do dos conhecimentos, atitudes e
formas de conduta que os alunos e alunas assimilam direta e acriticamente nas praticas sociais
de sua vida anterior e paralela a escola.” (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p.
25).

H& um tempo a escola ndo € mais a Unica detentora e difusora de informacdo. Os
meios de comunicacdo existentes atualmente cumprem muito bem essa funcdo. E inegavel
que a crianga chega hoje a escola com uma grande carga de informacao e acriticas pré-
concepcdes sobre a realidade.

Assim, a escola tem fundamental importancia no diagnostico dessas pré-concepcdes
que acabam por forjar uma pratica social de seus alunos, e oferecer conhecimento publico
(instrumental) como ferramenta para os proprios alunos sejam capazes de analisar, questionar

e comparar suas pré-concepgdes a fim de reconstrui-las. E dentro da escola e por meio do
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conhecimento, que os alunos terdo a oportunidade de conhecer os fatores e influéncias que

acabam por condicionar seus comportamentos e atitudes.

Mais do que transmitir informacdo, a funcdo educativa da escola contemporanea
deve se orientar para provocar a organizacdo racional da informacgdo fragmentéria
recebida e a reconstrucdo das pré-concepcdes acriticas, formadas pela pressao
reprodutora do contexto social, por meio de mecanismos e meios de comunicagédo
cada dia mais poderosos e de influéncia mais sutil. (GIMENO SCRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 26).

Diante do exposto é preciso salientar que a reconstrucdo do conhecimento proposta
pela escola deve ser feita por meio da experiéncia, pois de nada adianta trazer o conhecimento
publico ao aluno se o aluno ndo o experimenta nas relagdes sociais dentro da escola e na aula.
Experiéncias de aprendizagem, de intercdmbio e de atuacdo que fagcam com que as novas
concepcdes reorganizadas e refeitas pelo conhecimento sejam colocadas em pratica.
(GIMENO SCRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998).

Apenas vivendo democraticamente dentro da escola € que os alunos poderdo
compreender as relacBes democréticas existentes fora da escola, na sociedade, na comunidade
em que vive, construindo e respeitando o equilibrio entre os interesses e necessidades

individuais e coletivos.

2.2 As concepcles de aprendizagem: Objetivista, construtivista e dialdgica.

Nosso objetivo neste item é trazer um pouco das diferentes concepcdes de
aprendizagem e seus enfoques. Como falamos até aqui, a escola cumpre uma func¢édo social
que deve reorganizar os saberes e pré-concepcdes dos alunos por meio de uma experiéncia
critica e democratica nas vivéncias escolares. Diante disso, cabe promovermos uma discussao
sobre as concepgdes de aprendizagem e como elas concebem o aluno, o professor e como se

aproximam ou se distanciam de uma perspectiva critica e problematizadora da educacéo.

2.2.1 A concepcao objetivista

Essa concepcdo se desenvolveu na sociedade industrial para servir a essa mesma
sociedade. Com base na concepgéo objetivista das ciéncias sociais a realidade néo € algo que
se discuta ou sobre a qual se deva consensuar, mas sim esta posta, existe independentemente

do das pessoas. Um objeto é um objeto com seu uso ja estabelecido e cabe as pessoas somente
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utilizarem-no da maneira como foi sugerido. Aquelas pessoas que ndo utilizam da maneira
considerada correta nessa concepcao, sdo considerados ignorantes ou néo civilizados, por que
ndo conhecem o objeto e seu objetivo de uso. (AUBERT et al., 2016)

Assim, os autores/as supracitados/as, ressaltam que na concepc¢do objetivista a tarefa
das pessoas é somente assimilar os objetos, seus usos e a realidade em geral. A acdo humana
n&o cria e nem modifica a realidade, sendo esta criada e pelas estruturas.

Por isso, a concepcdo objetivista se situa dentro de uma perspectiva estruturalista
das ciéncias sociais, que retira o sujeito do centro da realidade. Essa perspectiva s6
apela as pessoas para explicar como elas atuam sob influéncia dos sistemas e
estruturas, a fim de contribuir para a sua manutencdo e reproducdo. (AUBERT et al.,
2016, p. 34).

Nesse sentido, o ensino dentro de uma concepcao objetivista da realidade, acaba por
ser reduzido a transmissdo de informacdo, assimilacdo e repeticdo dessas informacdes ou
aprendizados. Aos alunos cabe a memorizacdo dessas informacdes, pois serdo avaliados de
acordo com a quantidade de informacBes que conseguirem armazenar na memoria, assim
como com a semelhanca do contetdo dado pelo professor. Assim, eram avaliados dentro
dessa perspectiva: memorizacdo, acumulacdo, repeticdo de conhecimentos. As provas ou
exames eram feitos dentro desses moldes, para que o aluno preenchesse uma folha em branco
com o maximo de informacdes que conseguisse memorizar. O professor, por sua vez, dentro
dessa perspectiva, assume o papel central, sendo necessario e fundamental que se recorra a ele
para a obtencdo desse conhecimento sobre a realidade. Possui uma postura autoritaria e uma
posicdo de respeito e, como especialista, € responsavel por elaborar a transmissdo dos
contetdos. (AUBERT et al., 2016)

O ensino tradicional € um importante representante dessa concepcao de aprendizagem.
Quando um professor entrava na sala, os alunos se levantavam, se calavam e somente
poderiam se sentar ou levantar mediante ordem do professor; passavam horas copiando
enquanto o professor falava ou escrevia no quadro negro.

O behaviorismo, apesar de ser uma grande contribui¢do da corrente psicoldgica para o
ensino e também representante dessa concepcdo de aprendizagem objetivista, tambeém
estimulou a assimilagdo mecénica dos contetdos. Fazer algo mediante a premia¢fes ou
estimulos positivos pode levar o individuo a acdo para obtencdo da gratificacdo. Ainda assim

0 behaviorismo deixou contribui¢fes importantes para a aprendizagem
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a) a importancia da programacdo do ensino (estruturagdo e sequenciamento do
ensino) em oposicdo a falta de planejamento; b) a insisténcia, por parte do
professorado, no ensino de habilidades até que sejam adquiridas e, por parte do
alunado, na repeticdo e pratica delas até a sua consolidacdo, o que se vincularia a
ideia de esfor¢o; c) o professor ou professora como componente essencial para o0 o
processo de ensino e aprendizagem, aquele que planeja o ensino, controla e avalia a
aprendizagem do alunado; e d) o reforco externo em termos de estruturacdo do
ambiente de ensino e aprendizagem para motivar o alunado a aprender a0 maximo.
(AUBERT et al., 2016, p. 40).

Mas é importante ressaltar, de acordo com as ideias de Aubert et al. (2016) que existia
um contexto social em que essa concepcao foi concebida, pois 0 modelo de autoridade vivido
na escola era também reproduzido em outras esferas sociais — na rua, na politica, na familia.
As interacBes eram orientadas por um modelo patriarcal que ja ndo existe mais. As familias se
reestruturaram, os papeis que cada individuo possuia muito bem definidos na sociedade
patriarcal, ja ndo correspondem mais a realidade. Cada vez mais os individuos querem saber e
discutir os motivos pelos quais devem fazer alguma coisa e ndo somente aceitar. Esse é
motivo pelo qual pode-se afirmar que esse modelo de educagdo tradicional, behaviorista,

dentro dessa concepcao objetivista de aprendizagem, ndo voltara mais.

2.2.2 Concepgéao construtivista

De acordo com Aubert et al. (2016), na metade do século XX houve uma transicao
entre as concepgOes objetivista e construtivista. Esse processo se iniciou com as ciéncias
sociais com a ideia de que a realidade era construida pelos sujeitos e grupos e, posteriormente,
a psicologia cognitiva explicou construtivamente o funcionamento da mente resultando em
diferentes formas de construtivismo.

Nessa concep¢do 0s objetos sdo concebidos e seu funcionamento percebido, pois as
pessoas “dispdem de esquemas cognitivos que as fazem vé-la como um objeto adequado”
(AUBERT, et al, 2016, p. 41) para aquele funcionamento e se alguns grupos ou pessoas 0
utilizam de forma diferente ndo significa que sdo incivilizados ou incultos, mas sim porque
fazem uma construcdo diferente sobre o objeto.

Assim, de acordo com o0s autores/as supracitados/as, 0s sujeitos interferem na
construcdo da realidade em oposicdo a concepgdo objetivista de que a realidade esta pronta.
Na concepcao construtivista a realidade existe porque as pessoas a constroem subjetivamente,
por isso a concepgéo construtivista se encontra situada dentro de uma perspectiva subjetivista.
Sendo assim, cada individuo constréi a realidade de forma diferente, uma vez que cada um

concebe ou da significados individuais para as partes da realidade.
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Uma contribuicdo de fundamental que o campo da psicologia cognitiva forneceu para
a educacéo foi a ideia central do envolvimento mental na aprendizagem. A mente deixa de ser
um vazio ou uma caixa-preta como era considerado no behaviorismo. A ideia de atividade
mental construtiva concede ao aluno um papel ativo na construcdo de seu préprio
conhecimento. Quem antes era passivo por assimilar, acumular e repetir, agora possui um
papel ativo na construcdo continua dos saberes. (AUBERT et al., 2016)et al.

Junto com a ideia de construcdo ativa e continua do conhecimento, o construtivismo
também defende a ideia de que o aluno relaciona o que sabe com 0s novos conteudos e,
portanto, “recorrem a seus esquemas de conhecimento, com o objetivo de detectar os saberes
que ja possuem e que os ajudardo a compreender aspectos novos da realidade, assim como
resolver novos problemas.” (AUBERT et al., 2016, p. 41).

Assim, com base nas ideias dos autores/as citados/as, os alunos tém de compreender
como seus conhecimentos prévios serdo suficientes ou ndo para compreender ou resolver de
maneira eficaz as novas situa¢fes de aprendizagem as quais serd exposto. Essas situacdes
provocam um desequilibrio e ao percebé-lo o aluno estabelece relagdes significativas entre 0s
saberes prévios e os novos, formando assim significados mais complexos do que 0s que
possuia antes para a compreensdo da realidade. As estruturas cognitivas vdo se tornando mais
complexas devido a quantidade e qualidade das relacfes entre esses conhecimentos (prévios e
novos). A aprendizagem € fruto de processos de transformacao e autorregulacdo comandados
pelos proprios alunos com orientacdo do professor.

Comparativamente, enquanto ensino tradicional tem como elemento central o
professor, no construtivismo o elemento central é o aluno. Nessa concepcdo construtivista ndo
se pode negar um avango em considerar 0 aluno como sujeito ativo no processo de aprender
com o professor apoiando e assegurando que as relacdes entre conhecimentos prévios e novos

sejam feitas, conforme apontam Aubert et al. (2016, p. 42):

Nesse sentido, o construtivismo adota a metdfora do andaime desenvolvida por
Bruner e seus colaboradores para descrever a fungdo do professorado como alguém
que oferece ajuda ajustada aos niveis prévios de conhecimento de cada aluno ou
aluna. Na concepg¢do construtivista, essa ideia serviu para concretizar, entre outras
fungdes do professorado, a adaptacdo dos objetivos, conteidos, atividade de ensino e
aprendizagem e a avaliagdo dos diferentes niveis de conhecimento do alunado.

Dentro dessa concepcdo construtivista, a perspectiva piagetiana da aprendizagem vem
contribuir com a ideia de que as criangas possuem uma tendéncia inata para interagir e

significar o meio, aprendendo por meio de padrbes de comportamento e pensamento ao
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manipular os objetos. Esses esquemas cognitivos correspondem a dois processos: assimilacéo
e acomodacdo. No processo de assimilacdo, a crianga interpreta o objeto ou fendbmeno
recorrendo aos seus conhecimentos prévios. Mas em contato com o conhecimento, objeto ou
fendmeno novo, a crianga precisa modificar 0 esquema cognitivo que possuia para acomodar
as novidades, portanto esse processo denomina-se acomodacdo. Com isso, a aprendizagem se
processa entre equilibrio e desequilibrio cognitivos. (AUBERT et al., 2016).

Ressaltam, ainda, que Piaget (1959)%, ao dividir o desenvolvimento cognitivo em fases
(sensorio-motor, pré-operacional, operaces concretas e operacdes formais), defende que
todas devem ser cumpridas sem pular nenhuma delas, mesmo que as cumpram de maneiras
diferentes ou em ritmos diferentes. A crianca deve se autodescobrir na aprendizagem sem
intervencdo adulta na resolucéo dos conflitos, pois acredita que a relacdo com os adultos tem
caracteristicas autoritarias o que obstaculizaria a tomada de decisdes por parte das criangas.
Defendem também que as criangas devem ser agrupadas por niveis cognitivos ou simetria
cognitiva, pois assim as criangas terdo interagdes mais genuinas, provocando uma melhor
reorganizacdo cognitiva.

Como contribuicdo a perspectiva piagetiana deixa a importancia do planejamento para
a aprendizagem e também do desenvolvimento curricular, pois defendia a separacdo dos
contetdos em funcdo dos estagios de desenvolvimento. Com isso surgiram novos ambientes
de aprendizagem e o desenvolvimento de metodologias de ensino totalmente adaptadas aos
alunos e suas competéncias cognitivas. (AUBERT et al., 2016)

Aubert et al. (2016), também apontam que Piaget desconsidera as diferentes relacdes e
interacOes sociais como possibilidade de desenvolvimento das criancas. Também defende a
ideia de que se deve partir do concreto para o abstrato nas situacdes de aprendizagem, ou seja,
primeiro a crian¢a deve manipular o objeto para entdo passar para a conceitualizacdo do
mesmo. A direcdo do ensino sempre vai do desconhecido para o conhecido. Outra critica feita
a teoria de Piaget é que o desenvolvimento sempre precede a aprendizagem o que torna
possivel inferir que até que a crianca ndo se desenvolva a contento ou ndo saiba certo
contetido, ndo € possivel avancar na aprendizagem.

Como forma de interpretar o construtivismo, surge a aprendizagem significativa que
tem Ausubel como principal tedrico representante dessa concepgdo. Assim, de acordo com
AUBERT et al. (2016) o ensino e a aprendizagem escolar ganha um novo olhar: a construgao

de significado e atribuicdo de sentido. Nessa perspectiva, 0s conhecimentos prévios sdo

PIAGET, J. The language and thought of the child. Londres: Routledge & Regan Paul, 1959.
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imprescindiveis para a aprendizagem, pois sempre sera possivel criar um vinculo maior ou
menor entre 0 que se sabe com o que sera ensinado, ocorrendo de forma muito particular, ou
seja, cada aluno se desenvolve de um jeito, pois as aprendizagens sao mais ou menos
significativas para cada um.

Nessa perspectiva existem trés condicfes para a realizacdo das aprendizagens
significativas. A primeira delas é a significacdo l6gica que corresponde a coeréncia e estrutura
do objeto a ser ensinado. Com isso a importancia do planejamento de ensino dentro de uma
proposta de projetos, etapas, ciclos e adaptac6es curriculares € muito importante. Em segundo
lugar esta a significagdo psicoldgica que corresponde ao fato de que “os contetidos de ensino e
aprendizagem devem ser ‘adaptados’ aos conhecimentos que o aluno ou a aluna tem para que
seja possivel estabelecer uma conex@o entre o que ja se sabe e o que ¢ ensinado de novo”
(AUBERT et al., 2016, p. 51), portanto o contetido se adequa aos conhecimentos prévios dos
alunos, caso contrario ndao seria significativo. Por fim, a terceira condicdo se refere a
disposicdo potencial do aluno em aprender significativamente. Isso significa que o contetdo
pode estar ajustado tanto do ponto de vista da organizacdo l6gica do professor, quanto do
ponto de vista psicologico adaptado ao seu nivel de partida, mas que se 0 aluno nao tiver uma
atitude positiva frente ao aprendizado do novo contetdo ele ndo vai aprender.

A abordagem construtivista tem como centro de interesse o processo de aprendizagem
e entende-se que se os processos forem bons, havera, consequentemente, bons resultados.
Porém deve-se tomar cuidado ao enfatizar somente o processo de aprendizagem baseados nos
alunos, pois dessa forma os objetivos do ensino sempre se pautam no que o aluno consegue
ou ndo realizar. Assim, as dificuldades existentes no decorrer do processo acabam por
diminuir os objetivos, tornando-se justificativa para os resultados do aluno. O protagonismo
do aluno frente ao seu proprio aprendizado acaba por responsabiliza-lo por todo o0 sucesso ou
fracasso na aprendizagem, fazendo com que, consequentemente, as escolas se sintam menos
responsaveis por essa aprendizagem. (AUBERT et al., 2016)

Outra consideracdo a ser feita na aprendizagem significativa ¢ que, ao partir dos
conhecimentos prévios dos alunos dentro de um determinado contexto sociocultural mais
desfavorecido, o ensino é adaptado a esse aluno que possui limitagbes proprias desse
contexto. Com isso cria-se um “curriculo de minimos” (AUBERT et al., 2016, p. 55) para
essas criancas que ndo incapazes de aprender, mas por apresentarem uma situacdo social ou
cultural desfavorecida o contetido ou aprendizagens instrumentais acabam por ser substituidas

por atividades mais afetivas objetivando a alegria e a felicidade desses alunos.
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Com isso Aubert et al. (2016) salientam que, as desigualdades véao se estabelecendo
uma vez que os contetdos sdo sempre adaptados aos conhecimentos prévios dos alunos. O
construtivismo ndo preconiza a igualdade e sim a diferenca, pois esta € ponto de partida para a
construcdo subjetiva dos conhecimentos. Cada um constrdi no seu tempo, de acordo com suas

capacidades e saberes.

A concepcdo construtivista da aprendizagem significativa considera a diversidade a
partir de um ponto de vista que ndo contribui para a superagéo das desigualdades, do
fracasso escolar ou de problemas de convivéncia. Ao relativizar o valor dos
resultados, a diversidade se converte em uma justificativa para que os alunos e
alunas das classes média e alta terminem a educagdo superior enquanto o resto
permanece com uma parte da educagdo secundaria ou até mesmo menor. Em vez de
tentar superar essas desigualdades, a concepcdo construtivista da aprendizagem
significativa as legitima, ao dizer que o importante ndo sdo os resultados, mas o
processo. (AUBERT et al., 2016, p. 57).

Assim, de acordo com os autores, compartilham o critério de separacdo de alunos com
base nos niveis de dominio das diferentes areas do conhecimento. Nesse sentido os grupos séo
internamente homogéneos, porém séo segregados de acordo com as suas potencialidades.

A atribuicdo de sentido a aprendizagem foi uma contribuicdo importante, é preciso
entender seu valor, sua importancia e também suas limitacfes, conforme explanamos até
agora.

Um outro fator importante a ser considerado na atribuigdo de sentido a aprendizagem
sdo os fatores afetivos, motivacionais e relacionais que se relacionam nessa abordagem com

as explicacdes para as aprendizagens dos alunos.

Esse avango leva em consideragdo que, quando qualquer aluno ou aluna se dispde a
aprender sempre faz isso acompanhado de sentimentos e emocgOes. Esses
sentimentos e emogdes também influenciam na qualidade das aprendizagens
alcangadas pelos e pelas estudantes. Mas, embora a concepgdo construtivista
reconhega a influéncia desses fatores ndo cognitivos na aprendizagem, ela néo
explica como isso ocorre nem como pode ser gerenciado. Por outro lado, enfatiza
que é necessario ao alunado ter uma atitude favoravel a atribuicdo de sentido, mas o
que acontece quando ele ndo possui tal atitude? N&o aprende de forma significativa?
E provavel que, quando um aluno ou aluna tem experiéncias negativas na escola,
fique pouco predisposto a atribuir sentido as aprendizagens escolares. O que
podemos fazer nesses casos? (AUBERT et al., 2016, p. 61).

Como resposta a essas indagagdes feitas acima e também as consideragdes criticas
feitas pelos autores sobre a concepgdo construtivista de aprendizagem, exploram o enfoque
dialdgico na criacdo de sentido, partindo de uma concepcdo comunicativo-dialogica de ensino
e aprendizagem. O triangulo interativo (professor-aluno-conhecimento) perde o sentido na

sociedade da informagéo, uma vez que a relagdo que o aluno tem com toda a comunidade
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(interna e externa a escola) influencia em sua educacdo, conforme aprofundaremos no item a

sequir.

2.2.3 Concepcao dialdgica

Essa concepcdo fundamenta-se na sociedade da informagdo, na qual vivemos
atualmente. As mudancas acontecem com muita rapidez em varios ambitos: tecnologico,
social, pessoal, profissional, na comunicacao, etc. Essas mudancas trouxeram novas formas de
organizacdo para as instituicdes e até mesmo dentro de nossas proprias casas. Com isso,
Aubert et al. (2016, p. 77), apontam que “As teorias que querem exercer impacto na sociedade
atual, tém de contemplar essas rapidas mudancas da realidade na qual as pessoas vivem, assim
como 0s impactos que tais transformacdes tém na vida dessas mesmas pessoas”.

Assim, os/as autores/as supracitados, defendem que as teorias educacionais, de ensino
e aprendizagem, devem abarcar esse processo para que possam pensar em propostas eficientes
qgue busquem a melhoria da educacdo, partindo do dinamismo que a sociedade atual tem
apresentado. “Nao podemos melhorar a pratica educacional da sociedade da informacgao
somente com concepcdes da sociedade industrial.”(AUBERT et al, 2016, p. 77), portanto, as
transformacdes existentes no contexto escolar, contexto este em que as aprendizagens néo
produzidas, devem servir de ponto de partida para a mudanca no processo de aprender e
consequentemente no ensino.

Nesse contexto, surge a concepcdo comunicativa de educacdo que estd localizada
dentro de uma perspectiva dialdgica da realidade. Nesta perspectiva, diferentemente das
perspectivas apresentadas anteriormente, a realidade ndo é somente determinada pelos
sistemas ou criada pelas agdes das pessoas e dos grupos, mas sim na “relagdo continua entre
pessoas (individuos e grupos) e sistemas.” (AUBERT et al., 2016, p. 65).

Assim, as estruturas ndo surgem aleatoriamente, sdo 0s sujeitos que as produzem,

reproduzem e as transformam. Logo,

A partir de uma concepgdo dialogica da realidade, as instituicbes educacionais ndo
sdo algo dado, que existe independentemente de nés. As pessoas entraram em um
acordo para criar uma instituicdo dedicada ao ensino e, para sua manutencdo,
também estabeleceram certas praticas de ensino e aprendizagem. (AUBERT et al.,
2016, p. 65).

De acordo com as ideias acima, € possivel compreender que a partir do momento em

que a escola € uma criagdo nossa, dos sujeitos, temos também a possibilidade e a capacidade
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de transformé-la ou recria-la pensando em um modelo eficiente para a sociedade da
informagéo.

Aubert et al. (2016) também salientam que o dialogo tem fundamental importancia e
ocupa um espaco central entre as pessoas e instituicdes na perspectiva dialogica. Os sentidos e
significados que os sujeitos ddo a realidade ndo sdo dados pelos sistemas e tampouco surgem
de seu interior, mas sim tanto um quanto o outro (sistemas e interior) foram criados por meio
de interacdes. Diante disso, “As pessoas criam e recriam significados acerca da realidade, que
sdo resultado de acordos intersubjetivos alcancados por meio de processos
comunicativos.”(AUBERT et al., 2016, p. 66).

Nessa direcdo, o objeto possui tais caracteristicas ou finalidades de uso porque houve
um acordo entre as pessoas para que fosse construido com essas caracteristicas e que tivesse
tais finalidades. O construtivismo traz a contribuicdo sobre os conhecimentos prévios na
identificacdo e relacdo com o0s objetos, porém esses conhecimentos se apresentam como
justificativas para tal. Na perspectiva dialdgica esses conhecimentos prévios fazem parte da
vida do sujeito em uma determinada cultura, portanto, se 0s sujeitos compreendem ou
utilizam um mesmo objeto de formas diferentes significa que isso corresponde a uma cultura
que utiliza esse determinado objeto de variadas maneiras, 0 que ndo é determinante nem
obstaculizador, mas um ponto de partida para que sejam alcancados conhecimentos novos e
potencializadores de transformagdo. (AUBERT et al., 2016)

Assim, com objetivo de entendermos a aprendizagem dentro dessa concepcao
comunicativa da aprendizagem dialogica, é necessario compreender o construtivismo fornece
contribui¢bes importantes sobre o sujeito, mas que a ideia central agora € a interacdo. Possui
dois aspectos-chave: “o direcionamento do ensino aos niveis maximos de aprendizagem e o
papel do professorado como agente educativo colaborativo” (AUBERT et al., 2016, p. 67).

Para que possamos compreender esses dois aspectos, 0s/as autores/as supracitados/as

explicam que:

em relacdo ao primeiro aspecto, a concepgdo comunicativa e a aprendizagem
dialdgica enfatizam aonde o alunado tem de chegar, ou seja, o nivel de
desenvolvimento potencial em que sera produzido o nivel maximo de aprendizagem.
O que o aluno ou aluna sabe, ou seja, seus conhecimentos prévios, s servem para
programar da forma mais eficiente um ensino direcionado a transformar esses
pontos de partida. A diregdo ndo é a adaptacdo do ensino aos conhecimentos
prévios, mas a criagdo de projetos educacionais que gerem novas interacdes
transformadoras dos conhecimentos prévios, como objetivo de conseguir resultados
maximos. A transformagdo desses pontos de partida esta, como veremos mais
adiante, intimamente relacionada a transformagao do contexto social e cultural, que
implica na transformacdo das interacGes de meninos e meninas. Esse processo segue
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0 que Vygotsky ja sinalizava; primeiro sdo produzidas mudancas no contexto social
e, posteriormente, no plano cognitivo individual. (AUBERT et al., 2016, p. 67).

Por isso, a comunidade é tdo importante dentro dessa concepc¢do de aprendizagem,
uma vez que no plano das interacdes sociais 0s alunos convivem e se relacionam com todas as
pessoas da comunidade e todas elas exercem influéncia direta na aprendizagem escolar, além
dos professores. “Em linhas gerais, a aprendizagem depende cada vez menos do que ocorre na
sala de aula e cada vez mais da coordenacdo entre o que ocorre na escola e fora dela.”
(AUBERT et al., 2016, p. 67). Assim, todas as pessoas do entorno do aluno sédo importantes
(familia, amigos, monitores dos centros de recreacao, voluntarios, etc.) e também os espacos
que se apresentam nesse entorno (biblioteca, sala de informatica, a residéncia, a rua, a
associacao cultural do bairro, etc.). A aprendizagem dialdgica decorre de um didlogo
igualitario dos alunos com seus professores, familiares, instrutores, pessoas da comunidade, e
com todos os espacos disponiveis no entorno. (AUBERT et al., 2016).

As contribuicbes para a aprendizagem dialégica sdo pautadas nas teorias de varios
autores (VYGOTSKY; ROGOFF; BRUNER; WELLS; FREIRE; HABERMAS) que
destacam a importancia do dialogo e das a¢des dialégicas em perspectivas socioculturais.
(AUBERT et al., 2016).

O conhecimento e o significado, dentro dessa concepcdo, sdo criados e recriados por
meio do didlogo que se orienta no desejo de entendimento, na intencionalidade de alcangar
maior compreensao e acordos sobre algum aspecto da realidade, contetdos de aprendizagem e
a escola. O professor ndo possui o0 papel mais importante nesse processo, pois ndo detém mais
um status de superioridade hierarquica na escola, mas contribui de forma contundente
trazendo a validez dos debates ocorridos no ambiente escolar. Essa validez é trazida pelo rigor
do conhecimento e cientificidade das informacdes e ocorre pelo grau de ajuda que este da ao
dialogo com objetivo de atingir maior qualidade educacional dos estudantes. (AUBERT et al.,
2016).

Segundo Aubert et al. (2016) o conhecimento se cria nessas situacdes de interacao
com diferentes pessoas, dando diferentes contribuicdes, relatando suas experiéncias, vivéncias
e sentimentos. O que resulta desse processo é uma aprendizagem que transforma o que as
pessoas sabiam antes de participar desses didlogos, por meio de uma ampliagdo e
complexidade dos conhecimentos. Além disso, transforma o individuo e o seu entorno

sociocultural.
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No contexto do didlogo igualitario, é possivel que aparegam os saberes, as vivéncias
e as emocOes de cada pessoa. No processo intersubjetivo de leitura e criagdo de
significados a partir de um texto, a compreensao da leitura instrumental é reforcada,
a interpretacdo literaria é aprofundada e ja uma reflexdo critica sobre a vida e a
sociedade através de um dialogo igualitario com outras pessoas, abrindo, assim,
possibilidades de transformacdo pessoal e social como leitor ou leitora e como
pessoa no mundo. (AUBERT et al., 2016, p. 69).

As relacdes dialdgicas estabelecem contextos que criam sentidos, pois contempla
todas as pessoas da comunidade, independentemente de seus niveis de formacdo académica,
status social, econémico, origem cultural ou étnica. Todos podem expor suas opinides, pois
estas sdo valorizadas pela validez e né&o pela hierarquia ou posicdo de poder que as pessoas
ocupem. (AUBERT et al., 2016).

Assim, o tridngulo interativo (professor-aluno-conhecimento) na aprendizagem escolar
é ampliado nessa concepcao, englobando todo o conjunto do entorno social e cultural. Parte-
se do principio de que as criancas e os adolescentes aprendem também com outras pessoas
além de seus professores, portanto é inegavel considerar que a aprendizagem vai muito além
da sala de aula ¢ da escola e ocorre em dois niveis: “nas unidades de interacao e nos contextos

de aprendizagem” (AUBERT et al., 2016, p. 73).

Essa realidade nos indica a necessidade de abandonar enfoques de aprendizagem
centrados exclusivamente no alunado e na sala de aula. Como Echeita mostra, se
quisermos aumentar a aprendizagem do alunado em desvantagem, temos de
abandonar a perspectiva individual, que nos leva a ver no aluno e na aluna a origem
das dificuldades de aprendizagem, e adotar uma perspectiva social/interativa que
estimule a quebra dos obstaculos que, na escola e na comunidade, impedem a
participacdo e a aprendizagem. (AUBERT et al., 2016, p. 73).

Para que haja superacdo desses obstaculos é preciso que as interacBes sejam
transformadoras e ndo adaptadoras. As interacdes transformadoras aumentam o nivel de
aprendizagem dos alunos, enquanto as adaptadoras reproduzem os baixos resultados. De
maneira simplista as interages transformadoras capacitam o aluno, aumentando seus niveis
de partida e as interacGes adaptadoras simplesmente se adaptam a esses niveis. As primeiras
contribuem para a quebra dos obstaculos que impdem a desigualdade em que 0s sujeitos se
encontram. O ponto chave ndo é a igualdade de oportunidades, mas o objetivo de igualar esses
alunos em resultados. (AUBERT et al., 2016)

As interacdes transformadoras, modificam as visdes e as expectativas que 0s proprios
alunos tém de si mesmos. Alguns alunos com resultados educacionais mais baixos sédo
rotulados negativamente e é possivel perceber que ha baixas expectativas sobre seus avangos

e seu futuro muito dificeis de serem rompidas. Nesses casos, as pessoas da comunidade que
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possuem imagens e expectativas positivas sobre os alunos com resultados mais baixos, séo

fundamentais para o rompimento dessas barreiras

Quando, em nossas salas de aula, entram pessoas da comunidade com perfis muito
diferentes e expectativas altas com todo o alunado, abrem-se novos horizontes para
esses meninos e meninas, criando novas possibilidades de mostrar que sdo capazes
de fazer e de transformar a imagem que as outras pessoas tém deles e delas e, assim,

sua prépria imagem como estudantes. (AUBERT et al., 2016, p. 132).

Outro ponto importante a ser considerado para as interagdes transformadoras na
aprendizagem dialdgica é a dimensédo instrumental do ensino. A aprendizagem instrumental
possui o foco, como ja dissemos anteriormente, nos resultados maximos dos alunos. Para que
os alunos que possuem obstaculos sécio-culturais a serem superados, instrumentaliza-los é
uma forma de ndo so alcancar resultados melhores, mas motiva-los e estimula-los a aprender e
frequentar a escola. Nao raro, os professores e instrutores, ao se deparar com a realidade
sofrida desses alunos, focam seus esforcos em compensar tais sofrimentos com atividades
mais divertidas que foguem menos em contelddo e mais nas estratégias que possibilitem a esse
aluno um momento mais “leve” em seu cotidiano tao “pesado”, como apontam Aubert et al.

(2016, p. 166)

Autores como Ausubel afirmaram que “se deve considerar, desde o inicio, que o
menino culturalmente marginalizado manifesta caracteristicamente pouca motivacéo
intrinseca por aprender”. Ideias como essa levam a reducéo dos objetivos escolares
desses meninos e meninas e a substituicdo por outros conteldos de cardter mais
elementar e ludico. O proprio Ausubel da esta orientagdo: “a motivagdo académica
dos negros e outros alunos marginalizados culturalmente pode ser aumentada: [...] d)
concentrando-se no dominio das destrezas intelectuais basicas antes de introduzi-los
a matérias mais complexas, em vez de recorrer a pratica onipresente da ‘promogdo
social’ (a qual produz estudantes graduados pré-universitarios funcionalmente
ignorantes)” Com isso se define que ndo s6 ndo & necessario ensinar conteudos
instrumentais complexos a pessoas ciganas, imigrantes, afro-americanas etc., mas
também que fazé-lo ndo serve para nada, desprestigiando, assim, a luta de milhGes
de familias e educadores e educadoras por uma educagdo que sirva para superar a
desigualdade e acessar a promocdo social.

As reducbes dos objetivos escolares para alunos menos favorecidos social e
culturalmente s6 acabam por aumentar as desigualdades existentes. Por isso, é preciso
instrumentaliza-los, tornar possivel uma boa preparacdo académica, para que superem a
exclusdo social ou, pelo menos, o risco de serem excluidos. As reducgdes curriculares
desempoderam o0s estudantes que ja se encontram em desvantagem, pois limitam o curriculo

escolar aos problemas préaticos da vida cotidiana, deixando de desenvolver habilidades de
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raciocinio critico — que comumente sdo desenvolvidas por alunos que frequentam escolas em
ambientes sociais mais favorecidos. (AUBERT et al., 2016).
Assim, é preciso que os professores estejam realmente comprometidos com uma

proposta de educacdo emancipadora e critica, sobre a qual abordaremos a seguir.

2.2.3.4 O papel do professor e do aluno no processo de aprendizagem

Destacamos, neste item, as ideias de Freire (1994,2005;2014; 2015) sobre a pratica
educativo-progressista, que defende veementemente uma educacdo mais dialégica e menos
bancéria.

Freire (2015) advoga a favor de uma responsabilidade ética no exercicio da tarefa
docente e a essa ética denomina como uma ética universal do ser humano com 0 compromisso
de ser verdadeiro tanto no discurso quando na préatica, assim como em sua preparacgao para ser

professor.

O preparo cientifico do professor ou da professora deve coincidir com sua retidao
ética. [...] Formacdo cientifica, corre¢do ética, respeito aos outros, coeréncia,
capacidade de viver e de aprender como diferente, ndo permitir que nosso mal-estar
pessoal ou nossa antipatia com relagéo ao outro nos fagam acusa-lo do que néo fez
sdo obrigacBes a cujo cumprimento devemos humilde, mas perseverantemente, nos
dedicar. (FREIRE, 2015, p. 18).

Assim, é possivel compreender que o autor defende a assuncdo da ética quando nos
assumimos transformadores, sujeitos historicos, quem rompem com as diferencas. Por isso
destaca que a reflexdo critica sobre a pratica € uma condicdo, uma exigéncia, na relacao
teoria/pratica, pois uma sem a outra faz com que a teoria se reduza a uma fala sem sentido
enquanto a préatica se torna ativismo.

Quem forma é ao mesmo tempo formado, o que transforma a perspectiva na relagdo
professor-aluno, em oposicdo a educacdo bancaria, segundo Freire (2015). Nesse sentido,
Freire (1994) se posiciona radical e contrariamente a uma prética bancaria de educacdo em
que os alunos sdo meros receptores e reprodutores de informacdo, com uma postura passiva
frente ao conhecimento. Os professores, detentores hierarquicos do saber, sdo 0s Unicos que
sabem, possuem acesso e podem transferir esse conhecimento aos alunos. Essa é uma relacéo
de poder na educacdo, do professor que oprime em relacdo ao aluno que é oprimido. Nessa

concepcao de educacgdo bancaria, o aluno séo os que ndo sabem, 0s que somente escutam, 0s
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disciplinados, obedientes, silenciosos, que ndo questionam, ou seja, ndo sdo sujeitos do
processo, mas sim, objetos.

Nao ¢ de se estranhar, pois, que nesta visdo “bancéaria” da educagdo, os homens
sejam vistos como seres da adaptacdo e do ajustamento. Quanto mais se exercitem
os educandos no arquivamento dos depdsitos que lhes sdo feitos, tanto menos
desenvolverdo em si a consciéncia critica de que resultaria a sua insercdo no mundo,
como transformadores dele. Como sujeitos. (FREIRE, 1994, p. 34).

Portanto a pratica docente deve se afastar de uma concepc¢do bancaria de educacao,
como propde o autor. A pratica docente, que compreende 0 ensinar e também o aprender, é
sobretudo um ato politico, diretivo e ideoldgico para Freire (1994; 2015) que sugere que
sempre nos questionemos, enquanto alunos e professores, se estamos ensinando e aprendendo
a favor de qué/quem e contra qué/quem.

Ensinar, para o autor, exige uma reflexdo critica sobre a pratica que é envolvida por
um “movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.” (FREIRE, 2015,
p. 39). Ao pensar a prética de hoje de forma critica € que o professor pode modificar e
melhorar a pratica do dia seguinte e assim por diante, pois tem consciéncia do inacabamento
do ser humano, tem consciéncia de sua prépria inconclusao.

Também defende que a educagdo problematizadora deve romper com 0s esquemas
verticais dessa educacdo, por meio da liberdade e do didlogo. Compreende o dialogo como
um fenbmeno humano. A palavra verdadeira é praxis no dialogo do professor com o aluno,
pois caso contrario se torna ativismo. Nesse sentido o dialogo € uma ferramenta para a tomada
de consciéncia e caminho para e da transformagdo uma vez que nesse processo (de educar e
aprender) ambos crescem juntos. (FREIRE, 1994; 2015)

O professor ndo pode negar o entorno em que esta inserido, da comunidade a que
pertence a escola e seus alunos, uma vez que o saber do professor deve ser um saber teérico-
pratico, pois parte da reflexdo e da agdo como um movimento constante e ndo dicotomizado.
A compreensdo do mundo por parte dos alunos se encontra condicionada as condicBes
materiais em que vivem, o que ndo deve ser motivo para a adaptacdo desse sujeito a essas
condigdes, mas sim, o0 ponto de partida para a compreensdo de sua condi¢do social no e com o

mundo a fim de compreender a transformacdo como possibilidade. (FREIRE, 2015).

Nas condicdes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando em
reais sujeitos da construgdo e da reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do
educador, igualmente sujeito do processo. S6 assim podemos falar realmente de
saber ensinado, em que o objeto ensinado é apreendido na sua razdo de ser e,
portanto, aprendido pelos educandos. (FREIRE, 2015, p. 28).
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Por isso, uma das praticas do professor, para Freire (2015), é ensinar os alunos a
pensar certo. O conceito de pensar certo, nao ignora e nem desrespeita o saber de experiéncia
feito dos estudantes (desrigoroso, caracterizado pelo senso comum), mas impde pensar em
termos criticos que, no ciclo gnosioldgico, vai transformando a curiosidade ingénua pelo
saber, por uma curiosidade epistemoldgica, demandando profundidade e ndo mais
superficialidade na interpretagdo dos fatos. “Implica o compromisso da educadora com a
consciéncia critica do educando, cuja ‘promogdo’ da ingenuidade ndo se faz
automaticamente.” (FREIRE, 2015, p. 31). O pensar certo ¢ produzido pelo proprio aluno em
comunh&o com o professor.

Assim, de acordo com as ideias do autor, o aluno é um ser cognoscente, produtor de
conhecimento, ativo, histdrico e historicizador, que participa do processo de educacgdo, que
aprende e também ensina, que possui conhecimentos sociais e culturais que jamais devem ser
desprezados, porém que pode pensar certo e que tem vocagao para ser mais, para romper com
a barreira da adaptacédo proposta pela ideologia dominante a qual foi submetido.

Para Freire (2005, p. 27), “o dominio técnico ¢ tdo importante para o profissional
quanto a compreensdo politica o é para o cidaddo. N&o é possivel separa-los”. Portanto,
embora seja uma tarefa complexa, a busca pela producdo do pensar certo torna-se cada vez
mais necessaria para a construcdo de uma educacdo democratica e humanista. E se esta
educacdo € necessaria aos/as educandos/as e aprendizes da profissdo, tanto mais necessaria
sera aos que se encontram na posicdo de formadores/as democraticos, criticos e éticos. As
ideias freireanas nos ajudam a tragcar caminhos para a reflexdo e a agdo no sentido aqui

indicado.
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CAPITULO 3- O PERCURSO METODOLOGICO

Neste item trataremos do percurso metodoldgico adotado para a execucdo desse
trabalho, visando atingir os objetivos propostos.

Conforme ja anunciado, este trabalho se trata de uma pesquisa bibliogréfica que
analisa os relatos dos bolsistas de ID presentes nas publicacdes sobre o PIBID dentro do
ENDIPE, nos anos de 2010 a 2014. Sendo assim, abordaremos inicialmente as concepcdes
sobre a pesquisa bibliografica, utilizando como referencial teérico as contribuicdes de Lima e
Mioto (2007) e Salvador (1986).

Para a organizagdo e andlise dos dados coletados, utilizamos o método da analise de

contetdo proposta por Bardin (2010), que permitiu a categorizacdo dos dados selecionados.

3.1 Nossas primeiras discussdes: ENALIC

Em nossas primeiras discussfes, consideramos oportuno investigar para a dissertacéo
0 V ENALIC, referente ao ano de 2015. O ENALIC é um encontro criado juntamente com o
Seminario Nacional do PIBID, em que ambos tém o objetivo de socializar e discutir o0s
trabalhos realizados nos subprojetos do programa, bem como os avancos nas politicas que
envolvem os cursos de licenciaturas.

Diante disso, buscamos conhecer mais detalhadamente os trabalhos disponiveis na
plataforma do V ENALIC para verificar os trabalhos existentes sobre o PIBID, dentro de
grupos tematicos que abarcavam a formacdo de professores. Os grupos tematicos escolhidos
foram: Grupo 6: Didatica, curriculo e formacéo de professores, e 0 Grupo 13: Formacao
de professores e ensino aprendizagem. Porém, ao analisar cada trabalho contido nos anais
do V ENALIC, nos grupos tematicos citados, verificamos que muitos trabalhos ndo estdo
disponiveis ou apresentam “erro” ao serem consultados no site em que estdo disponibilizados,

conforme apontamos na tabela a seguir:
Tabela 1 - Levantamento de trabalhos do V ENALIC

Grupo tematico Quantidade de Quantidade de Total
trabalhos acessiveis trabalhos indisponiveis

Grupo 6: Didatica, 20 45 65
curriculo e formagdo de
professores
Grupo 13: Formagdo de 94 100 194
professores e ensino
aprendizagem.

Fonte: Producéo da propria autora.
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A partir dessa pesquisa, verificamos um total de 114 trabalhos que estavam acessiveis
e, desses 114, os que tinham sua tematica ligada ao PIBID eram um total de 40 trabalhos.
Entramos em contato por e-mail com a organiza¢do do evento que nos sinalizou que, em
breve, disponibilizariam a versdo final, sem erros. Em consulta realizada no site, em
novembro de 2016, foi verificado que os mesmos ndo foram modificados, permanecendo
indisponiveis para consulta.

Essa busca nos revelou que mesmo apos sete anos do inicio dos projetos do PIBID
(considerando o ano de 2009 como referéncia), o ENALIC, criado em 2010 objetivando
justamente a socializacdo dos trabalhos realizados nos projetos do PIBID, ainda ndo possui
um endereco eletrénico proprio, visando a possibilidade de armazenamento dos dados e do
histérico de publicacdes do PIBID. Tendo em vista a grandiosidade do programa deixamos
aqui nossa proposicdo por essa organizacdo, pois entendemos que seria de grande valia a
compilacdo desses trabalhos em um unico local. Cada edi¢cdo do ENALIC est4 alocada nos
enderecos eletrénicos das universidades que sediaram 0s eventos, 0 que torna a busca por

informacdes pulverizada.

3.2 A escolha pelo ENDIPEe a constitui¢cdo do corpus da pesquisa

Diante da negativa com os trabalhos do ENALIC, optamos por realizar a coleta para a
presente dissertacdo no ENDIPE — Encontro Nacional de Didéatica e Préatica de Ensino, que
possui notoriedade nacional e é um importante evento que discute, entre outras tematicas, a
formacdo de professores, sendo citado no relatério do Estudo Avaliativo do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (GATTI et al. 2014), produzido pela Fundacéo
Carlos Chagas. Ao verificar os anais do ENDIPE, notamos que 0S mesmos estdo
completamente acessiveis por meio de enderecos eletrbnicos e os trabalhos estdo
integralmente nas plataformas, o que facilitou a coleta, organizacéo e leitura dos mesmos.

Diante disso, ap6s explicarmos nossa escolha pelo ENDIPE, cabe apresentar o recorte
temporal que delimitamos para a coleta dos trabalhos.

O ENDIPE é um encontro que ocorre a cada dois anos, portanto serdo analisados
trabalhos referentes ao XV ENDIPE (2010), XVI ENDIPE (2012) e o XVII ENDIPE (2014).
Escolhemos esse recorte, pois a edi¢do de 2010 se deu um ano apos o inicio dos projetos do
PIBID até o ano de 2014 que foi a ultima edicdo realizada. Em agosto de 2016 foi realizado o

XVIII ENDIPE, porém achamos oportuno desconsiderar essa edicdo em nossa analise, uma
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vez que os anais do evento ndo estariam disponiveis em tempo habil tanto para a realizacdo da
coleta, quanto para a analise dos dados.

Assim, explicaremos neste tdpico como ocorreu nossa coleta nas referidas edi¢cdes do
ENDIPE, pois detalharemos esse processo mais adiante, nos proximos itens que compde esse
capitulo.

Nossa coleta foi feita por meios eletronicos, sites® em que estdo disponiveis os anais
das edicdes do ENDIPE que nos propusemos a verificar, conforme citado nos paragrafos
anteriores. Nestes enderecos eletronicos utilizamos, nas ferramentas de busca, os descritores:
PIBID e Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia. Como nossa intencdo nédo é
analisar trabalhos de uma licenciatura especifica, captamos inicialmente todos os trabalhos
que surgiram dessa busca. Como os resumos dos trabalhos eram insuficientes para avaliar se
continham os relatos dos bolsistas de ID que traziam a sua relagdo com os alunos da educacao
bésica, realizamos a leitura integral de todos os trabalhos captados, para entdo seleciona-los
para a composicdo do corpus da pesquisa. Os trabalhos selecionados se encaixam dentro do
seguinte critério: trabalhos que trazem relatos dos bolsistas de ID sobre a sua relagdo com o0s

alunos da educagéo basica.

Grafico 5 - Processo de constituicdo do corpus da pesquisa

Relatos dos
bolsistas de ID
sobre a sua
relagdo com os
alunos da
educagéo
basica.

Fonte: Produgdo da propria autora.

SENDIPE. Histdrico. Disponivel em:<endipe.pro.br/site/>. Acesso em: 16 jul. 2016.
ENDIPE. E-books 2014. Disponivel em: <www.uece.br/endipe2014/>. Acesso em: 16 jul. 2016.
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No item 3.2 que trata do caminho metodoldgico percorrido, detalharemos a busca e
selecdo dos trabalhos em cada um dos ENDIPEs analisados e a quantidade de trabalhos

selecionados.

3.3 A pesquisa bibliogréafica

A pesquisa bibliografica trata-se de um estudo teorico elaborado a partir de
documentos escritos originais primarios, em consonancia com a reflexdo do(a)
pesquisador(a). Deve seguir uma sequéncia ordenada de procedimentos, nunca de forma
aleatoria. E utilizada em estudos exploratorios-descritivos, pois contribui para a delimitacéo e
definicdo de um quadro conceitual do objeto de pesquisa, uma vez que possibilita alcancar
informacdes distribuidas em diversas fontes escritas. (LIMA E MIOTO, 2007; SALVADOR,
1986).

Lima e Mioto (2007, p. 42) apontam que a coleta de dados deve ser iniciada com

adocdo de critérios para a selecdo do material, que delimitem o “universo de estudo”:

Isso requer que sejam definidos:

O parametro temético — as obras relacionadas ao objeto de estudo, de acordo com os
temas que lhe sdo correlatos;

O parametro linguistico — obras nos idiomas portugués, inglés, espanhol, etc.;

As principais fontes que se pretende consultar — livros, periddicos, teses
dissertacdes, coletaneas de textos, etc.;

O parametro cronoldgico de publicacdo — para selecdo das obras que compordo o
universo a ser pesquisado definindo o periodo a ser pesquisado. (LIMA; MIOTO,
2007, p. 42).

Salvador (1986), aponta que da pesquisa bibliografica pode ser feita a “revisdo de
conjunto” que consiste em um estudo de revisdo e analise de informagdes ja publicadas sobre
um tema especifico.

Nessa pesquisa, de acordo com os parametros estabelecidos por Lima e Mioto (2007)
foi feito um levantamento nos anais do ENDIPE utilizando como parametro tematico as
publicacGes que abordavam o PIBID e que continham os relatos dos bolsistas de ID sobre a
sua relacdo com os alunos da escola de educacdo basica; como parametro linguistico foram
analisadas somente obras em lingua portuguesa uma vez que o PIBID é um programa de
abrangéncia nacional; as fontes consultadas foram os trabalhos publicados nos anais do
referido Encontro utilizando, como pardmetro cronoldgico, as edi¢fes de 2010, 2012 e 2014,
correspondentes ao XV, XVI e XVII ENDIPE.
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Para analise dos dados coletados foi utilizado a Analise de Contetdo, proposta por

Bardin (2010, p. 37), que a define como:

um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producdo/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.

Tal método teve inicio nos Estados Unidos, na década de 1940, sendo utilizado
principalmente com o objetivo de analisar mensagens em diversas fontes relacionadas
também ao Marketing e ao Jornalismo, como jornais, propagandas de televisdo, artigos de
revistas, etc. Ao longo dos anos, houve um aperfeicoamento do método e, em 1970, Laurence
Bardin insere diversas técnicas que favorecem a andlise qualitativa e quantitativa dos
conteddos.

Nesse estudo utilizaremos a analise categorial que se define pela organizacdo do texto
em categorias por agrupamento analdgico e permite que a analise tematica seja feita de forma
rapida e eficaz quando aplicada a discursos diretos e simples. (BARDIN, 2010)

Diante do exposto, apresentaremos no proximo item os procedimentos que foram
utilizados para a analise dos conteudos das publicacGes do ENDIPE, que traziam a tematica
do PIBID e os relatos dos bolsistas de ID sobre a sua relagdo com os alunos da educacéo
béasica, nos anais dos anos 2010, 2012 e 2014.

3.4 O caminho metodolégico

A presente dissertacdo tem como objetivos:

1) Identificar as percepcdes ou tematicas presentes nos relatos dos bolsistas de 1D,
presentes nos trabalhos do ENDIPE 2010-2014, sobre a relagédo do bolsista de 1D
com os alunos das escolas de educacdo basica;

2) Analisar as relacbes das percepcBes ou tematicas que emergirem dos relatos dos
bolsistas de ID sobre a sua relacdo com os alunos da educacéo basica, de modo a
caracterizar possiveis contribui¢cbes para a formacéo inicial de professores do
mesmo segmento.

Conforme apontamos na introducédo deste trabalho, nossa escolha pelo ENDIPE se deu

por ser um evento que possui notoriedade nacional nas tematicas voltadas para didatica e



69

pratica de ensino, bem como apresentam os trabalhos completos e acessiveis em seus anais,
por meio de enderecos eletronicos.

Explanaremos a seguir todas as etapas do levantamento bibliografico feito nas
plataformas do ENDIPE, bem como nosso recorte pelo qual foi possivel delimitar os trabalhos
que compdem o corpus a ser analisado de acordo com a técnica da analise de contetido

proposta por Bardin (2010).

3.4.1 Levantamento bibliografico

Como fonte para essa pesquisa delimitamos a busca pelas publicagdes contidas nos
anais do XV, XVI e XVII ENDIPE, que compreendem, respectivamente os anos de 2010,
2012 e 2014.

Os anais do XV e XVI ENDIPE, que utilizamos para o levantamento bibliogréafico
estdo disponiveis no site® oficial do ENDIPE, no item “Eventos Anteriores”. Os anais do
XVII ENDIPE estdo disponiveis no site’da Universidade Federal do Ceard, local que sediou o
referido evento.

Percorreremos a partir de agora todos os caminhos feitos em cada um dos sites e
arquivos, que atendem nosso recorte dentro do ENDIPE. Tais caminhos foram necessérios
para captar e selecionar os trabalhos a serem analisados nessa pesquisa.

3.4.1.1 XV ENDIPE (2010)

Os anais do XV ENDIPE, referente ao ano de 2010 esta disponivel em um arquivo
com extensdo “.rar” em que ¢ preciso fazer seu download no computador. Para acessa-lo é
preciso um aplicativo denominado Adobe Flash Player. Todo esse procedimento foi realizado
e os trabalhos, acessados. Como trata-se de um arquivo em flash, ndo ha ferramenta de busca
para a insercdo de palavras-chave ou descritores, portanto, olhamos trabalho por trabalho com
0 seguinte critério de selecdo: trabalhos que traziam a temética do PIBID e em seguida, dentro
dessa selecdo, os trabalhos que traziam os relatos dos bolsistas, dentro desses trabalhos
previamente selecionados, captamos os trabalhos em que os relatos continham a relagcdo do

bolsista de ID com os alunos da educacéo basica.

®ENDIPE. Histdrico. Disponivel em:<endipe.pro.br/site/>. Acesso em: 16 jul. 2016.
"ENDIPE. E-books 2014. Disponivel em: <www.uece.br/endipe2014/>. Acesso em: 16 jul. 2016.
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Assim, ap0s leitura dos trabalhos, selecionamos 4 trabalhos que atendiam nosso
critério de selecéo.

3.4.1.2 XVIENDIPE (2012)

A busca nos anais do XVI ENDIPE, correspondente ao ano de 2012, foi feita por meio
de recursos tecnoldgicos (computador e internet). Novamente, dentro do site oficial do evento,
clicamos em “eventos anteriores”. Selecionamos o evento XVI ENDIPE/2012 e clicamos em
e-books.

Ao acessar a area dos e-books referente a este evento, clicamos em “o acervo” € o
adentrar este acervo clicamos em “pesquisar por”. Como critério de selecdo para as
publicacGes utilizamos os descritores: PIBID, Programa institucional de bolsa de iniciacdo a
docéncia e Programa de iniciacdo a docéncia.

Apareceram, com estes descritores, 46 trabalhos. Como estavamos a procura dos
relatos dos bolsistas que continham a relagdo com o aluno da escola de educacdo basica, dos
46 trabalhos analisados, encontramos 06 trabalhos que trazem esse recorte e serdo analisados

posteriormente.

3.4.1.3 XVIIENDIPE (2014)

No VII ENDIPE, correspondente ao ano de 2014, utilizamos também de recursos
tecnoldgicos (computador e internet) para a busca dos trabalhos. Dentro do site
correspondente a esse evento, localizado no canto superior direito esta o “acervo” que contém
todos os trabalhos publicados no evento. Apds acessar o0 mesmo, dentro do filtro “pesquisa
avangada”, inserimos 0S descritores: PIBID, Programa institucional de bolsa de iniciacdo a
docéncia e Programa de iniciacdo a docéncia. Dessa busca surgiram 96 trabalhos.

O nosso foco era encontrar trabalhos que apresentavam os relatos dos bolsistas que
continham a relagdo com o aluno da educacdo basica e desses 96 trabalhos selecionados,
todos foram lidos em sua totalidade sendo selecionados para analise12 trabalhos.

Diante do exposto acima, captamos 155 trabalhos na totalidade, por meio dos
descritores mencionados. Desses trabalhos, selecionamos 22 trabalhos que atendiam ao
critério de apresentarem os relatos dos bolsistas sobre a sua relagdo com o aluno da educacgéo

basica.
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Tabela 2 - Quantidade de trabalhos captados e selecionados para analise no XV, XVI e XVII ENDIPE.

Edicdo do ENDIPE Quantidade de trabalhos | Quantidade de trabalhos selecionados de acordo
captados com a tematica com o critério:
do PIBID Relatos dos bolsistas de ID sobre a sua relacéo
com os alunos da educacéo basica.
XV ENDIPE (2010) 13 04
XVI ENDIPE (2012) 46 06
XVII ENDIPE (2014) 96 12
Total 155 22

Fonte: Producédo da propria autora.

Ap0s a coleta e selecdo dos trabalhos conforme exposto acima, realizamos a analise de
conteddo dos mesmos conforme o0s passos propostos por Bardin (2010), sobre os quais

trataremos no item 3.3, a seguir.

3.5 Analise de Contelido dos trabalhos selecionados

Bardin (2010) propde trés fases distintas para realizar a andlise de contedo. Estas
fases objetivam a organizacdo do material selecionado. Séo elas: a pré-analise; a exploracédo
do material; e, por fim, o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacéo.

A partir desse momento, abordaremos e detalharemos o que foi feito em cada uma das

fases informadas.

3.5.1 A Pré-analise

Iniciamos com a fase da pré-anélise, que tem a caracteristica de organizagdo do
material proposto. Tem por objetivo a operacionalizacdo e a sistematizacdo das ideias iniciais,
para que seja possivel desenvolver posteriores e sucessivas operacdes para a analise.
(BARDIN, 2010)

Bardin (2010) salienta a necessidade da precisédo nessa fase, embora seja uma fase
flexivel que possibilite o uso de diversos procedimentos. Assim, existem trés pontos a serem
cumpridos na pre-andlise que sdo: a escolha pelos documentos a serem analisados, formulagao
de hipdteses e dos objetivos, e a construcdo dos indicadores necessarios para fundamentar as
analises finais.Os indicadores podem ser criados a partir das hipoteses formuladas ou as

hipbteses podem surgir ao longo da analise dos indices encontrados.
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Dentro da fase da pré-analise, visando cumprir os objetivos propostos pela autora,
existem cinco passos a serem realizados: a) leitura flutuante, b) escolha dos documentos, c)
formulacdo das hipoteses e objetivos, d) referenciacao dos indices e elaboracdo de indicadores
e e) preparacdo do material. Dentro desses cinco passos existem critérios a serem seguidos
para que a pré-analise se efetive de acordo com os objetivos.

A seguir, descreveremos o que compde 0s passos acima descritos e o que foi feito
nessa pesquisa para 0 cumprimento destes.

a) Leitura Flutuante: Nessa fase, objetiva-se estabelecer um primeiro contato com o
0s documentos que serdo analisados para conhecer o texto e, aos poucos, deixar surgir
impressOes e orientagcdes. Assim, gradativamente, a leitura vai se tornando mais precisa, por
conta do surgimento das hipéteses. No caso da presente pesquisa, a leitura flutuante foi
realizada na fase do levantamento bibliografico, em que foi necessario realizar a leitura de
todos os trabalhos selecionados a partir dos descritores j& mencionados, para que fosse
possivel identificar os relatos dos bolsistas de ID que contém a relagdo com o aluno da escola
de educacdo basica.

b) Escolha dos documentos: Bardin (2010) aponta que a escolha dos documentos
pode ser feita previamente ou apds o surgimento dos objetivos que estabelecem as
possibilidades de escolha dos documentos que tenham relagdo com a problemética
pesquisada. A este conjunto de objetivos pela busca dos trabalhos delimitam um universo a
ser explorado. Apos essa demarcacdo, inicia-se um processo de constituicdo de um corpus.
Esse corpus € constituido pelos documentos selecionados que serdo, posteriormente,
submetidos aos procedimentos de analise. Na presente pesquisa, 0 universo de documentos
corresponde ao ENDIPE, por ser um encontro nacionalmente conhecido e que tem como
tematica geral a didatica e as préaticas de ensino. Isso tornou possivel encontrar trabalhos que
trouxessem a tematica do PIBID que continham os relatos dos bolsistas de ID que traziam a
relacdo com os alunos da escola de educacdo basica. A partir disso, o corpus foi definido
pelos descritores: PIBID, Programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia e Programa
de iniciacdo a docéncia; e pela leitura dos trabalhos para encontrar os relatos dos bolsistas que
atendiam ao critério mencionado, o que resultou em 22 trabalhos no total das trés edicdes do
ENDIPE analisadas.

Para a composicdo do corpus do trabalho a autora aponta que a “regra da
exaustividade” deve ser seguida com rigor, a fim de que nenhum trabalho fique de fora por
dificuldade de acesso ou aparentemente ndo interessar para a pesquisa. A composicdo do

corpus, nessa presente pesquisa se deu cumprindo a regra da exaustividade ndo excluindo
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nenhum dos 65 trabalhos selecionados pelos descritores acima citados, sendo selecionados 22
trabalhos por meio das leituras realizadas. Continuando no processo de constituicdo do
corpus, a autora aponta uma segunda regra a ser seguida que ¢é a “regra da
representatividade”. Essa regra consiste realizar uma analise em uma amostra do universo
inicial, desde que o material permita que isso seja feito. No caso dessa pesquisa, ndo foi
realizada analise em amostra do universo inicial, tendo em vista que essa pesquisa ndo faz
parte de outra pesquisa maior e sim, se prop0e a analisar os trabalhos publicados no ENDIPE
referente aos anos de 2010 a 2014,que tragam a tematica do PIBID e os relatos dos bolsistas
de ID que trazem a relagdo com o aluno da educacgdo bésica, portanto ndo entendemos que
havia necessidade de uma amostra para o universo inicial da pesquisa, tendo em vista que este
trabalho pode servir de amostra inicial para outros.

Assim, passamos a terceira regra que € a regra da homogeneidade, que deve atender o
seguinte critério: “os documentos retidos devem ser homogéneos, isto ¢, devem obedecer a
critérios precisos de escolha e ndo apresentar demasiada singularidade fora desses critérios”.
(BARDIN, 2010, p. 128). A coleta dos documentos selecionados foi feita obedecendo um
critério de busca por descritores e, em seguida, leitura destes documentos, que proporcionou a
identificacdo e selecdo dos trabalhos para a composicdo do corpus. Todos os trabalhos
selecionados referem-se ao PIBID e contém os relatos dos bolsistas que trazem a relagdo com
0 aluno da educacdo bésica, portanto entendemos que sdo homogéneos, ndo havendo
trabalhos que fujam desses critérios.

A quarta e Gltima regra trazida por Bardin (2010) é a regra da pertinéncia que destaca
que os documentos selecionados para analise devem atender, enquanto fonte de informacéo,
aos objetivos da pesquisa que suscita a analise. A partir disso, consideramos que os trabalhos
selecionados atendem ao critério da regra da pertinéncia, pois atendem aos objetivos da
pesquisa.

Apb6s o cumprimento de todas as regras estabelecidas pela autora para escolha dos
documentos, passaremos a fase seguinte da pré-analise, que consiste na formulagdo das
hip4teses e objetivos.

c) A formulagéo das hipoteses e dos objetivos: a autora destaca que “Uma hipotese é
uma afirmacédo provisoria que nos propomos verificar (confirmar e infirmar), recorrendo aos
procedimentos de analise” (BARDIN, 2010, p. 128). S&o suposic¢des de origem intuitiva que
permanecem em suspenso até ser submetida a prova dos dados. Ressalta ainda que algumas
analises sdo feitas “as cegas” sem uma hipdtese prévia. Ja com relacdo aos objetivos, destaca

que “é a finalidade geral a que nos propomos (ou que ¢é fornecida por uma instancia exterior),
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0 quadro tedrico e/ou pragmaético, no qual os resultados obtidos serdo utilizados” (BARDIN,
2010, p. 128). Ao iniciar a leitura dos documentos nossa hipotese se deu no sentido de ndo
haver trabalhos que busquem analisar a relacdo do bolsista de ID com os alunos da educacédo
béasica de acordo com 0s objetivos ja expostos anteriormente.

Assim, nesse presente trabalho, partimos de uma reviséo de literatura feita sobre a
temética do PIBID, que nos fez querer compreender melhor quais elementos percepcdes e
tematicas emergem dos relatos dos bolsistas do PIBID sobre a sua relagdo com o aluno da
escola de educacdo bésica, nas publicacdes do ENDIPE entre os anos de 2010-2014. A partir
disso, surgiram questionamentos que resultaram nos objetivos que a presente pesquisa visa
atingir, ja evidenciados na introdug&o do trabalho.

d) A referenciacdo dos indices e a elaboracdo de indicadores: esse é 0 quarto passo
da pré-analise proposto pela autora (2010), que consiste em considerar 0s textos que
constituem o corpus da pesquisa como uma “manifestagdo que contém indices que a analise
explicitara” (BARDIN, 2010, p. 130).

Assim, o trabalho preparatdrio nessa fase se constitui pela escolha dos documentos em
funcdo das hipoteses, caso estas ja estejam determinadas e, em seguida, organiza-los em
indicadores. Apo6s a escolha dos indices, passa-se a construcdo de indicadores precisos e
seguros. No caso desse trabalho, utilizamos a técnica de andlise categorial, para escolher os
indices a partir das percepcdes e tematicas que emergiram dos relatos dos bolsistas de ID
sobre a sua relacdo com o aluno da escola de educacdo basica, encontrados nos trabalhos que
compdem o corpus da pesquisa.

A técnica de anélise categorial, segundo Bardin (2010, p. 200):

Funciona por operacbes de desmembramento do texto em unidades, em categorias
segundo reagrupamentos analdgicos. Entre as diferentes possibilidades de
categorizacdo, investigacdo dos temas, ou andlise tematica, € rapida e eficaz na
condicdo de se aplicar a discursos diretos (significacdes manifestas) e simples.

A fase de referenciacdo dos indices e a elaboracdo de indicadores é composta por
categorizacdo e codificacdo. A categorizagdo nos permite uma andlise tematica enquanto a
codificacdo se dirige ao registro dos dados.

Bardin (2010) ressalta que a codificagdo € um processo importante pelo qual os dados
brutos sdo transformados e agregados em unidades que permite que os conteldos sejam

descritos com exatiddo em suas caracteristicas.
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Corresponde a uma transformacdo — efetuada segundo regras precisas — dos dados
brutos do texto, transformacdo esta que, por recorte, agregacdo e enumeracao,
permite atingir uma representacdo do contelido ou da sua expressdo; suscetivel de
esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto. (BARDIN, 2010, p. 133).

No caso de uma andlise categorial, a codificacdo compreende trés escolhas: o recorte,
a enumeracdo e, por fim, a classificacdo e a agregagdo. Explanaremos cada uma dessas
escolhas a seguir:

- Recorte: trata-se das escolhas das unidades, dos elementos do texto que serdo
levados em consideragao. As unidades, denominadas “unidades de contexto” (UC) e
“unidades de registro” (UR) tem fungdes diferentes no recorte, porém complementares. A
“unidade de registro” compreende a “unidade de significacdo codificada e corresponde ao
segmento de contetido considerado unidade de base, visando a categorizacdo e a contagem
frequencial”. (BARDIN, 2010, p. 134).

Nessa dissertacdo, escolhemos as “unidades de registro” por meio do que a autora
denomina “acontecimento” que “no caso de relatos e de narragdes, ¢ possivel que a unidade
de registro pertinente seja o acontecimento. Neste caso, 0s relatos serdo recortados em
unidades de a¢ao” (BARDIN, 2010, p. 136), que corresponde a uma das regras do recorte
proposta: descobrir sentidos que compdem a comunicacdo e dependem do nivel de analise e
ndo de manifestacdes formais e reguladas.

Por “unidade de contexto” a autora define como uma “unidade de compreensdo para
codificar a unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes
(superiores as da unidade de registro) sdo Otimas para que se possa compreender a
significagdo exata da unidade de registro”. (BARDIN, 2010, p. 137), que podem ser, por
exemplo, uma frase ou um parégrafo referente ao tema. Assim, nessa presente pesquisa 0
recorte foi feito pelo trecho correspondente aos relatos dos bolsistas de ID que utilizamos para
elencar as categorias temaéticas.

- Enumeracdo: é a escolha das regras de contagem. Nessa dissertacdo escolhemos por
identificar a frequéncia que cada categoria tematica, correspondente a unidade de registro
(UR), emergiu dos relatos dos bolsistas de ID em cada uma das edi¢des do ENDIPE que
compreende os anos de 2010, 2012e 2014.

- Classificacédo e agregacdo: corresponde a escolha das categorias, que procedemos
obedecendo aos critérios de categorizagéo.

Bardin (2010) ressalta que a categorizacdo € um procedimento de classificacdo de

elementos pertencentes a um grupo por diferenciagdo e, em seguida, 0 reagrupamento
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seguindo critérios previamente definidos. Por categorias, a autora define como “rubricas ou
classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso de analise de
conteddo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo das caracteristicas
comuns desses elementos” (BARDIN, 2010, p. 147).

Assim, existem quatro critérios de categorizacdo propostos pela autora: 0 seméantico, o
sintatico, o Iéxico ou o expressivo. Nessa pesquisa, nos ateremos ao critério semantico que
corresponde a interpretacdo das sentencas e enunciados do texto (relatos dos bolsistas 1D)
visando a criagdo das categorias tematicas.

A categorizacdao pode empregar dois processos inversos denominados por “caixas” e
“acervo”. O procedimento de categorizagdo por “caixas” compreende a existéncia de
categorias previamente definidas e, na medida em que o material vai sendo selecionado, o
mesmo ¢ encaixado dentro dessas categorias. O procedimento por “acervo” corresponde a um
sistema de categorias que vai sendo construido progressivamente, na medida em que 0s
elementos véo sendo lidos e, portanto, classificados durante o processo. No caso dessa
pesquisa, utilizamos o procedimento de “acervo”, pois as categorias foram emergindo durante
a leitura do material selecionado, ndo sendo utilizada nenhuma categoria previamente
estabelecida. A partir desse procedimento, levantamos trés categorias principais: 1-
Percepcdes sobre o perfil do aluno; 2- Elementos relacionados a aprendizagem dos alunos;3-
Elementos relacionados a aula. A primeira categoria foi dividida ainda em duas
subcategorias, a segunda categoria apresentou mais quatro subcategorias e a terceira categoria
se desdobrou em mais duas subcategorias.

Bardin (2010) aponta que existem boas e mas categorias e que as boas categorias
devem possuir as seguintes qualidades: a exclusdo mutua, a homogeneidade, a pertinéncia, a
objetividade e fidelidade, e por fim, a produtividade. Por exclusdo matua a autora estipula que
um mesmo elemento ndo pode pertencer a duas (ou mais) categorias, portanto a categoria
deve ser montada de forma a ndo deixar suscetivel que um elemento seja classificado em mais
de uma categoria, por ter caracteristicas comuns a ambas. A homogeneidade significa que um
unico principio de classificacdo deve direcionar a sua organizagdo, funcionando com um
registro e uma dimensdo de analise. O critério de pertinéncia aponta que o sistema de
categorias estabelecido deve corresponder as intencfes da investigacdo e as questfes da/do
analista.

Assim, nessa dissertacdo, atendemos aos critérios de exclusdo mutua, homogeneidade
e pertinéncia, por meio da leitura e selegdo dos trabalhos, formando categorias tematicas a

partir das percepgdes e tematicas que emergiram dos relatos dos bolsistas de ID sobre a sua
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relacdo com o aluno da escola de educagdo basica, ndo classificando 0 mesmo texto em mais
de uma categoria, atendendo aos objetivos da pesquisa.

Continuando, dentro dos critérios propostos, Bardin (2010) traz o critério de
objetividade e fidelidade que significa que na organizacdo da analise as variaveis devem ser
claramente definidas e os indices que determinam a entrada do elemento na categoria devem
ser precisos. Assim, ap6s o levantamento das categorias estabelecemos o seguinte critério

para a entrada dos recortes nas categorias, conforme:

Quadro 5 - Critérios que definem a entrada do relato na categoria

Categoria Critério

1-Percepcdes sobre o perfil do aluno Percepcbes dos bolsistas de ID que tratam sobre as
caracteristicas apresentadas pelos alunos da escola de
educacdo bésica; Percepcdo de quem é esse aluno, como se
comporta - seja em sala, seja com o professor, seja com 0

bolsista de ID.
2-Elementos relacionados a aprendizagem Elementos destacados pelos bolsistas de ID sobre a
dos alunos: aprendizagem dos alunos da escola de educacéo basica; O

que o bolsista de ID considera importante ao falar sobre o que
esse aluno aprendeu ou agdes que levaram esse aluno a
aprender.

3-Elementos relacionados a aula. PercepcOes ou agdes dos bolsistas de ID sobre a aula; Quais
estratégias, praticas ou recursos foram utilizados e/ou
realizados, como conduziram ou foram levados a conduzir a
aula.

Fonte: Producéo da propria autora.

Por fim, o critério de produtividade aponta que é possivel saber se um conjunto de
categorias é produtivo se fornece resultados férteis nos indices de inferéncias, nas hipéteses
novas e na exatiddao dos dados. Todos esses critérios foram atendidos durante a exploracdo
dos trabalhos nas tabelas compostas para o tratamento dos dados que serdo explanados no
item Exploracdo do Material Selecionado.

Assim, apos a explanacdo sobre a escolha e 0s passos percorridos na analise categorial
feita acima, passamos ao passo de finalizacdo da pré-analise que é a preparacdo do material.

e) Preparacdo do material: antes da analise o material deve ser reunido e preparado
de forma organizada, de modo que facilite o “manuseio” do mesmo para a analise. Nessa

presente pesquisa, 0 material foi captado e preparado utilizando o seguinte quadro:
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Quadro 6 - Preparacéo do material para a analise

Identificacdo da Edigdo do ENDIPE:

Identificacdo do trabalho:

Percepcbes  dos Interpretagdo
bolsistas sobre os | Relatos dos bolsistas de ID (UC)
alunos (UR)

Fonte: Producédo da propria autora.

Apls a preparacdo do material, conseguimos identificar nos 22 trabalhos que
compdem o corpus da pesquisa, 59 relatos sobre os quais detalharemos na fase da exploracao
do material e interpretacéo dos dados.

Por termos cumprido todas as fases da pré-analise, passamos a fase seguinte que é

exploracdo do material.

3.5.2 A Exploracao do Material Selecionado

Iniciamos a leitura dos trabalhos respeitando a ordem cronoldgica de edicdo do ENDIPE, que
foi: XV ENDIPE realizado no ano de 2010, XVI ENDIPE realizado no ano de 2012 e, por
fim, o XVII ENDIPE realizado no ano de 2014.

A fase de exploracdo do material, segundo Bardin (2010) decorre das decisdes
sistematicamente tomadas na fase da pré-analise e s6 pode ser realizada apds a conclusdo da
mesma que ‘“consiste, essencialmente em operagdes de codificagdo, decomposi¢do ou
enumeracdo, em fungdo de regras previamente estabelecidas” (BARDIN, 2010, p. 131).
Assim, apOs a preparacdo do material, organizamos os relatos dos bolsistas de 1D por
categoria e subcategoria, para que fosse possivel realizar uma leitura sistematizada dos relatos
de cada categoria de forma que pudéssemos ter uma visdo dos elementos trazidos nesses

relatos nos permitindo melhor interpretacgéo.

Quadro 7 - Agrupamento dos relatos por categoria e subcategoria

Categoria | Subcategoria Relatos (UR) Identificacdo | Ano de
(UC) do artigo publicagdo

Fonte: Produgdo da prépria autora.
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3.5.3 Tratamento dos Resultados Obtidos e Interpretacéo

Chegamos entdo na ultima fase que é o tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo. Nessa fase, os resultados sistematizados séo tratados de forma a ganharem
validade e significado por meio do estabelecimento de inferéncias e interpretacfes que vao ao
encontro do objetivo do trabalho. As interpretacOes realizadas serdo expostas de forma a
discutir os dados levantados nos relatos dos bolsistas de ID, por meio da metodologia da

Andlise de conteudo.

3.6 Sobre os trabalhos selecionados que constituem o corpus da pesquisa

Como fizemos um recorte dos relatos dos bolsistas de 1D objetivando compreender a
sua relacdo com os alunos da educagdo bésica, elencando categorias sobre as informac6es
presentes nesses relatos, acreditamos ser oportuno trazer também um pouco sobre os trabalhos
selecionados, publicados nos ENDIPES que estamos investigando.

No V ENDIPE correspondente ao ano de 2010 selecionamos 4 trabalhos.

O trabalho de Souza (2010a) intitulado: Pibid da &area matematica da UFSCar:
contribuic6es para a formacdo docente; tem como objetivo demonstrar como o projeto da area
de matematica da IES tem se delineado. Traz os relatos dos bolsistas contidos em seus
relatorios realizados em uma atividade intitulada Estudo da Realidade. O mesmo autor teve
um segundo trabalho selecionado (SOUZA, 2010 b) intitulado: Pibid/UFSCar: espaco de
formacdo compartilhada entre professores da educacdo bésica e licenciandos, que apresentou
o desenvolvimento do PIBID em oito escolas publicas nas cidades de Sdo Carlos e Sorocaba,
em quatro areas do conhecimento: Biologia, Fisica, Quimica e Matematica, analisando os
relatos dos bolsistas de ID das referidas areas sobre as aprendizagens que 0s mesmos tiveram
durante o planejamento, a preparacdo e o desenvolvimento das atividades dos projetos.

O trabalho de Carvalho; Honorio e Andrade (2010) intitulado: O aprendizado do oficio
através da praxis reflexiva: perspectivas de um projeto de iniciagdo a docéncia; aborda a
formacdo de professores para atuar na educacdo bésica trazendo dados preliminares e relatos
sobre a experiéncia de iniciacdo a docéncia baseados no principio da reflexdo—acao.

O trabalho de Oliveira (2010) intitulado: Pibid-Fae/UFMG e a formacéo inicial e
continuada de professores: dialogismo e atos de escrita; analisou o0s sentidos que 0s
participantes do PIBID da referida IES atribuem para o programa. Os relatos presentes nesse

trabalho séo excertos extraidos do relatorio anual produzido para o referido programa.
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No VI ENDIPE referente ao ano de 2012 selecionamos 6 trabalhos. O trabalho de
Campos; Vilaronga e Duarte (2012) intitulado: O Pibid da licenciatura em educacéo especial
da UFSCar: algumas reflexdes sobre a experiéncia vivida em uma escola estadual, tem como
objetivo analisar as experiéncias que foram relatadas pelos bolsistas de ID do PIBID da
referida IES com dois focos de trabalho: individual, objetivando a aprendizagem dos alunos
com Necessidades Educacionais Especiais, e 0 segundo com o foco na aprendizagem de todos
os alunos e no trabalho colaborativo com o professor.

No trabalho de SCHUNEMANN (2012), intitulado: diarios de aula como recursos de
formagdo docente: avaliagdo dos resultados no Pibid; o objetivo foi analisar os diarios de aula
produzidos pelos bolsistas de ID, analisando criticamente as agdes e as correcdes de agdes
docente que identificaram como necessarias.

O trabalho de ZEULLI et al. (2012) tem como titulo: O Pibid e a formacéo Inicial dos
professores da UFTM: diferentes experiéncias entre seus atores, e tem como objetivo discutir
a importancia e as contribuicbes na formacgdo docente para os participantes do PIBID da
referida universidade.

No trabalho de Cardoso; Renda e Cunha (2012) intitulado: Percep¢des do licenciando
quanto a sua formacgdo: uma experiéncia no pibid; o objetivo é analisar a percep¢do do
bolsista de ID sobre a sua formacéo profissional e a contribui¢do do curso de licenciatura, por
meio relatos colhidos em um grupo focal.

O trabalho de Tobaldini (2012) intitulado: Implicacdes do Pibid para a formacéo
inicial e continuada de professores de Quimica; tem como objetivo compreender as
implicacdes das acdes do subprojeto do PIBID da area de quimica em uma IES do Parana, por
meio de entrevistas com sete participantes do projeto na referida universidade.

Por fim, o trabalho de Largo; Arruda e Passos (2012), que tem como titulo: Os
sentidos da aprendizagem docente durante o projeto Pibid/Matematica: um estudo de caso;
apresenta um estudo dos relatos de um licenciando da area de Matemaética e os significados
atribuidos ao “estar aprendendo”.

No VII ENDIPE correspondente ao ano de 2014 selecionamos 12 trabalhos, sobre os
quais explanaremos brevemente aqui.

O trabalho de Araman (2014) intitulado: Algumas relacdes entre o Pibid e a
elaboracdo de saberes de futuros professores de matematica; traz os depoimentos de alunos do
curso de Matemética e analisa e apresenta a importancia do programa para a formacéo

docente e a construcao dos saberes docentes.



81

No trabalho intitulado: Atividade formativa desenvolvida com bolsistas do programa
Pibid: expectativas e primeiras impressfes sobre uma sequéncia de ensino aprendizagem
desenhada para ensino fundamental (BARROS; FERREIRA, 2014); apresenta uma analise do
processo de formacdo dos bolsistas de ID do PIBID da area de Matematica por meio de
entrevistas.

O trabalho de Largo e Carvalho (2014) intitulado: O Pibid/Matemaética e a construgao
da identidade profissional docente; tem como objetivo apresentar uma analise das entrevistas
dos bolsistas de ID da area de Matematica no que tange a identidade docente em trés frentes: a
relagdo com o conteldo com o ensino e com a aprendizagem dos estudantes.

No trabalho intitulado: Praticas formativas colaborativas no dmbito do Pibid e as
contribuicbes do campo da didatica (SILVESTRE; LLATA, 2014), apresenta-se uma
investigacdo sobre praticas formativas e colaborativas desenvolvidos com bolsistas de ID por
meio de registros e observagdes colhidos em encontros com 0s supervisores.

No trabalho de Hoppe e Gobbato (2014) intitulado: A escola, a universidade e a
iniciacdo a docéncia: as aprendizagens do pibid na universidade estadual do RS; apresenta-se
um estudo sobre aprendizagens iniciais da docéncia, analisando questionarios aplicados a
bolsistas de ID.

No trabalho intitulado: A Politica Nacional de Formacdo de Professores: O Pibid
enquanto espaco de construcdo da docéncia (CORSETTI; CANAN, 2014); por meio de um
grupo focal com bolsistas de ID, buscou-se compreender a contribuicdo, valorizacdo e
qualificacdo dos futuros docentes da educacao basica.

Santos (2014) apresentou o trabalho: Articulando teoria e pratica na relacdo
universidade e escola: as contribui¢cbes do Pibid para a formacéo inicial de professores de
Quimica e Biologia; que apresentou o ponto de vista dos bolsistas de ID sobre o PIBID e sua
contribuicdo para a articulacdo teoria e préatica.

No trabalho: Ensino de ciéncias nos anos iniciais e formacdo de professores: a
experiéncia Pibid na licenciatura em Pedagogia (BENETTI; RAMOS, 2014); os autores
apresentam a percepcdo dos ex-bolsistas de ID de um subprojeto do PIBID, por meio de
depoimentos, que contribuem para a compreensao das préaticas e da iniciagdo na docéncia.

No trabalho de Nogueira e Melim (2014) intitulado: Narrativas sobre a formacgéo do
professor alfabetizador no Pibid: vozes reveladas e reveladoras; os autores investigam 0s
percursos dos bolsistas de ID de um subprojeto do PIBID em uma IES publica, por meio de
relatérios produzidos, no que tange ao planejamento de praticas de alfabetizacdo

diferenciadas.
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Magalhdes et al. (2014) apresentaram o trabalho: O Pibid na formac&o inicial e sua
contribuicdo no desenvolvimento de uma pratica de ensino inovadora; que analisou a
contribuicdo do PIBID no processo de formacdo incial dos bolsistas de 1D, por meio de
registros de conversas com os licenciandos.

O trabalho: Os Impactos Do Pibid na escola de educacdo bésica: quando os sujeitos
educativos reconhecem a escola como espago formativo (FRANCO, 2014), apresentou uma
analise do PIBID e as implicacdes do programa nas escolas que recebem os bolsistas de ID,
por meio de questionario, grupos de discussao e entrevistas semiestruturadas.

Por fim, o trabalho: Territério inicidtico da aprendizagem da docéncia: a relacdo do
estagio supervisionado e do Pibid (ALVES; RIOS, 2014); apresentou uma andlise das
narrativas dos bolsistas de ID sobre as experiéncias formativas configuradas entre Estagio
Supervisionado e PIBID no que tange a tematica da iniciacdo a docéncia.

Apos breve apresentagdo dos trabalhos, iniciaremos a Analise de Contetdo dos relatos
dos bolsistas de ID presentes nestes, que podem ser acompanhados no capitulo a seguir.
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CAPITULO 4 - ANALISE DE CONTEUDO DOS RELATOS DOS BOLSISTAS DE ID
PRESENTES NO ENDIPE (2010 - 2014)

Neste capitulo faremos a interpretacédo e discussao dos 59 relatos encontrados nos 22
trabalhos publicados nas edi¢des do ENDIPE entre 2010 — 2014. Os titulos dos trabalhos
selecionados podem ser consultados no APENDICE A -ldentificacio dos trabalhos do
ENDIPE. Esses trabalhos estdo identificados nos quadros preparados para as analises com
letras seguidas de numeros (Al, A2, A3...).

No primeiro item, apresentaremos uma analise quantitativa denominada por contagem
frequencial que se debruga verificar a frequéncia com que os elementos categorizados
aparecem nos relatos, de forma a nos possibilitar dizer quais as tematicas que mais aparecem
e as que menos aparecem nos relatos dos bolsistas de ID.

Nos itens seguintes, apresentaremos a analise quantitativa, por meio de contagem
frequencial das categorias e subcategorias que emergiram dos relatos dos bolsistas de ID na
relacdo com o aluno da escola de educacdo basica e também uma analise qualitativa fazendo
apontamentos e discussdes dos elementos e percepc¢des constatados nos referidos relatos.

E importante relembrar nesse momento, os critérios utilizados para a entrada de cada
relato em cada categoria.

Na categoria 1 - Percepcdes sobre o perfil do aluno, destacamos as percepcdes dos
bolsistas de ID que tratam sobre as caracteristicas apresentadas pelos alunos da escola de
educacdo bésica; Percepcdo de quem é esse aluno, como se comporta - seja em sala, seja com
o0 professor, seja com o bolsista de ID.

Na categoria 2 - Elementos relacionados a aprendizagem dos alunos, utilizamos como
critério os Elementos destacados pelos bolsistas de ID sobre a aprendizagem dos alunos da
escola de educacdo basica; O que o bolsista de ID considera importante ao falar sobre o que
esse aluno aprendeu ou acgdes que levaram esse aluno a aprender.

Na categoria 3 - Elementos relacionados a aula, utilizamos como critério as
percepcdes ou acbes dos bolsistas de ID sobre a aula; quais estratégias, praticas ou recursos
foram utilizados e/ou realizados, como conduziram ou foram levados a conduzir a aula.

Com essa discussdo pretendemos também contribuir para a avaliacdo da das
experiéncias vividas na escola pelos bolsistas de ID e alunos, e também fazer proposicoes
para a formacdo inicial docente. Cabe salientar que, como nosso foco € a relagdo do bolsista
de ID com o aluno da escola de educagdo bésica, ndo nos ateremos a discorrer sobre

elementos ou conceitos da formacéo inicial docente, apenas contribuir com essa formacao ou
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indicar caminhos a partir dos elementos trazidos pelos bolsistas de 1D na sua interagdo com o
aluno da escola de educacgéo bésica.

4.1 Analise quantitativa dos artigos selecionados

Conforme exploramos anteriormente, selecionamos 22 trabalhos para a composi¢do do
corpus, sendo que dentro destes trabalhos encontramos 59 relatos, nos quais nos debrugamos
em suas leituras a fim de categorizarmos conforme j& exposto no capitulo metodologico.
Apresentaremos a seguir a sintetizacdo das categorias e subcategorias encontradas, bem como
a quantidade de relatos que pertencem a cada uma delas de forma a caracterizar a primeira

forma de analise: a quantitativa e frequencial dos dados.

Quadro 8 - Categorias e subcategorias tematicas: contagem frequencial em % dos relatos

Categorias tematicas | Subcategorias tematicas Quantidade de Frequéncia em %
relatos

Deficiéncia 4 6,8%
Indisciplina/desrespeito 3 5,0%
1-Percepgdes sobre 0 ["Agressividade 1 1,6%
perfil do aluno Desmotivacio 1 1,6%
Interesse/respeito 2 3,5%
Inteligéncia/conhecimento 2 3,5%
Subtotal - 13 22,0%
Aluno como elemento central 10 17,0%
2-Elementos Planejamento 7 11,8%
relacionados a | Adaptagéo curricular 6 10,1%
aprendizagem. Avaliacio 2 3,5%
Subtotal -- 25 42,4%
3-Elementos Estratégias e recursos 17 28,8%
relacionados a aula. Aula/prética dialogada 4 6,8%
Subtotal - 21 35,6%
Total - 59 100%

Fonte: Producéo da propria autora.

De acordo com a tabela, nota-se que a categoria “Elementos relacionados a
aprendizagem dos alunos” possui maior numero de relatos, 25 relatos no total, com um
percentual de 42,4%. Dentro desta categoria, destaca-se a subcategoria “Aluno” com um total
de 10 relatos e um percentual de 17,0% do total. Em seguida, temos a categoria “Elementos
relacionados a aula” com 21 relatos e um percentual de 35,6% do total. A subcategoria que se
destaca ¢ a “Estratégias e recursos” que inclusive é a subcategoria que mais possui relatos,

sendo 17 no total, com um percentual de 28,8%. Por fim, temos a categoria “Percepgdes sobre
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o perfil do aluno”, que contempla 13 relatos correspondentes a 22,0% do total. Dentro desta
categoria evidenciamos a subcategoria “Deficiéncia” com 4 relatos e 6,8% do total percentual.

Assim, evidenciamos a categoria “Aprendizagem” como a de maior expressividade
indicando que os bolsistas de ID estdo atentos para essa questdo. Destacamos, também, a
subcategoria “Estratégias e recursos”, que se refere a aula como a de maior expressividade
dentro das subcategorias. Tal indicativo nos permite compreender que o bolsista de ID se
preocupa ou tem sido direcionado para o trabalho em sala de aula por meio de estratégias e
recursos, sobre os quais detalharemos na andlise especifica desta subcategoria.

Em um primeiro momento, quantitativamente, os dados nos revelam que o bolsista de
ID na relacdo com o aluno da educacdo basica evidencia elementos e percepcBes sobre a
aprendizagem desse aluno. A subcategoria “Aluno” demonstra que este bolsista considera o
aluno da escola que recebe o PIBID como elemento central para a aprendizagem.

Podemos dizer também que nessa relagdo bolsista ID — aluno da educacdo basica, 0s
licenciandos apresentam uma maior preocupacdo com as estratégias utilizadas em sala de
aula.

Assim, seguiremos nas andlises das categorias e subcategorias, apresentadas a seguir.
Os relatos estdo numerados, portanto utilizaremos a letra “R” seguido do nimero (R1, R2,

R3...) correspondente ao relato quanto fizermos alguma citacdo ou indicacéo sobre 0 mesmo.

4.2 Analise da categoria: Percepc¢des sobre o perfil do aluno

Essa categoria é composta por relatos dos bolsistas de ID que falam sobre o perfil do
aluno. Procuramos identificar as percep¢des dos licenciandos sobre as caracteristicas dos
alunos da escola de educacao basica. Nela estdo presentes relatos referentes a comportamento
e a caracteristicas fisicas. Como os 13 relatos trazem perfis diferentes, agrupamos esses
relatos de acordo com as caracteristicas comuns que neles apareciam, formando as seguintes
subcategorias:  Deficiéncia, Indisciplina/desrespeito,  Agressividade, Desmotivacéo,
Interesse/respeito, Inteligéncia/conhecimento.

Nosso aporte tedrico para a analise dessa categoria relaciona-se com a escola e como
essas caracteristicas dos alunos da escola de educagdo basica apresentadas nos relatos dos
bolsistas de ID, se relacionam com as possibilidades de compreensdo desse aluno, de suas
necessidades, de seu entorno, de sua cultura e das concepgOes de aprendizagem trazidas em

nosso capitulo tedrico.
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Iniciaremos a anélise de cada subcategoria com as tabelas de agrupamento dos relatos,

que facilitardo o processo de leitura e interpretacdo dos dados.

4.2.1 Andlise da subcategoria: Deficiéncia

Nessa subcategoria encontram-se 4 relatos, sendo 3 deles correspondentes ao curso de

licenciatura em Educacdo Especial e 1 deles pertencente ao curso de matematica, conforme

explorado no quadro a seguir:

Quadro 9 - Relatos da subcategoria Deficiéncia

Categoria: Percepcdes sobre o perfil do aluno

Subcategoria: Deficiéncia

Relatos Identificacdo | Ano de Licenciatura

do artigo publicacdo

1.0s alunos os quais trabalhei na escola apresentam | A5 2012 Educacéo
caracteristicas presentes da definicdo de deficiéncia Especial
intelectual [...] (p. 6)

2. A baixa visdo é uma categoria de deficiéncia visual, e essas | A5 2012 Educacéo
pessoas (aluna) tem um comprometimento significativo do Especial
funcionamento visual, mesmo ap6s tratamento ou
corregdol...] (p. 6)

3.Minha atuacdo tem foco em apoiar os professores | A5 2012 Educacao
mostrando as praticas pedagégicas para trabalhar com o Especial
aluno com deficiéncia, observar esse aluno por um periodo
e ajuda-lo através de suas habilidades. (p. 8)

4.Quando eu entrei no PIBID, justo na minha sala [...] tinha | A13 2014 Matemética

um menino com deficiéncia, [...] no comego eu fiquei
apavorado, [...] eu queria, mas eu nunca tinha lidado com
alguém que tem algum tipo de deficiéncia, ele tem
deficiéncia fisica, € muito inteligente, [...] [mas] depois
que eu comecei a conviver com este aluno, eu tive mais a
certeza de que é isso que eu quero, trabalhar com pessoas
gue tenham necessidades especiais, [...] agora ja ficou tdo
normal, eu acho que € pelo convivio né. [...] A primeira vez
que eu o vi na sala: como que eu vou tratar ele? Porque
eu ndo sabia né, tanto que eu acho que tinha que ter uma
matéria obrigatoria de inclusdo na faculdade, [...] a gente
tem que estar preparada. Quando eu comecei a lidar com
este aluno, [...] eu ndo sabia como, [...] hoje trato ele como
qualquer outro aluno, [...], mas no comec¢o foi um pouco
assustador, porque eu ndo sabia como agir, [...] [entdo, na]
primeira aula foi assim, eu vi como as outras pessoas
tratavam ele, como os alunos tratavam ele, e ai eu percebi
gue eles tratavam ele como tratavam qualquer outra

pessoa [...]. (p. 6)

Fonte: Producdo da propria autora.

Nota-se que a maioria dos relatos dessa subcategoria pertencem ao curso de

licenciatura em Educacdo Especial. Nos relatos 1 e 2, verifica-se que os licenciandos apenas
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constatam o tipo de deficiéncia (intelectual e baixa visdo), sendo que no relato 3 é possivel
encontrar uma indicacdo de proposta de trabalho da bolsista de ID quando informa que vai
ajudar o aluno “através de suas habilidades”. (R3)

Aubert et al. (2016, p. 188) ressalta que apenas o reconhecimento da diferenca por si
sO ndo é capaz de produzir igualdade e que muitas propostas educacionais centradas na
“diferenga em detrimento da igualdade” fez com que os efeitos sociais fossem mais
segregadores do que agregadores.

No relato 4 o bolsista de 1D da area de matematica, expde a questdo do medo ao lidar
com o aluno com deficiéncia fisica e se demonstra uma preocupacdo com o tratamento que
deve dar a esse aluno e repete diversas vezes sobre ndo saber como lidar, relatando que depois
do convivio passa a ficar a normal. Neste relato encontramos também a seguinte proposicédo
para o curso, quando diz que “eu acho que tinha que ter uma matéria obrigatoria de inclusdao
na faculdade, [...] a gente tem que estar preparado.” (R4).

Ainda considerando o relato 4, notamos que este traz uma percepc¢do desse aluno com
deficiéncia incluido em um grupo de alunos, os demais alunos da sala/escola, pois mesmo que
o foco tenha sido a maneira de lidar com o aluno com deficiéncia, ainda assim, € possivel
perceber que o bolsista primeiro observou como os demais alunos tratavam o aluno com
deficiéncia para entdo poder trata-lo igual como “qualquer outro aluno”. (R4)

Nesse sentido, podemos perceber que ha uma certa auséncia no que se refere a inserir
esse aluno em um grupo ou pelo menos percebé-lo dentro de um contexto de diversidade e
gue essa tematica ainda aparece de forma a causar inseguranca no bolsista de 1D, quando se
depara com o aluno com deficiéncia na sala de aula.

Sobre essa questdo Aubert et al. (2016, p. 188) aponta:

Para que a educacdo na sociedade da informacdo abarque todas as pessoas e para
que ndo haja exclusdo, a educacdo precisa ser orientada, fundamentalmente, por
objetivos igualitarios. Somente propostas igualitarias, oriundas de diferentes esferas
(politica, econdmica, educacional, trabalhista, sanitaria etc.), podem elevar os niveis
de democracia e aumentar a coesdo social [...].

Assim, o relato do bolsista de ID R4 evidencia a importancia de se trabalhar a
diversidade como um fator de exceléncia da educagdo, pois enxergar a diferenca como um
motivo de inferioridade do outro em relacdo a mim é um fator causador da intolerancia e néo

da aprendizagem pela convivéncia com a diferenga. (FREIRE, 2014)
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Essa subcategoria é composta por 3 relatos, sendo 1 deles correspondente ao curso de

licenciatura em Matematica e 2 deles ndao foram informados pelo autor do trabalho em que se

encontram alocados, conforme o quadro a seguir:

Quadro 10 - Relatos da subcategoria Indisciplina/desrespeito

Categoria: Percepcdes sobre o perfil do aluno

Subcategoria: Indisciplina/desrespeito

Relatos

Identificacéo
do artigo

Ano de
publicacéo

Licenciatura

5.

“Nas orientacBes discutimos e contamos os fatos de
vivenciamos na escola, nas nossas observacbes e as
demandas dos alunos, professores e escola; como a
dificuldades dos alunos com a matematica, a
indisciplina, falta de estrutura escolar, afinal diante
dessas apresentacBes dos bolsistas do grupo de
matematica, discutiu e pensou nas atividades que
poderiamos realizar para que ajudassem amenizar esses
problemas. (p. 8)

Al

2010

Matematica

“Os alunos sdo muito indisciplinados, ndo respeitam
a professora, ndo sentam em filas, as carteiras bem
desorganizadas e muita sujeira. [...] O assunto foi dado
e a maioria dos alunos estavam dispersos,
conversando, cantando pagode, outros participavam,
mas as vezes respondiam as perguntas fazendo
gracinhas.” (p. 6)

A6

2012

Nao informa

Minhas observagdo em sala é que a maioria dos alunos
nao tem respeito pela professora e muito menos pelos
seus colegas de classe, ficam o tempo todo andando
pela sala atrapalhando os poucos alunos que se
interessam em fazer as atividades dada pela entéo
professora ,outros alunos se dispersam com facilidade
e quando a professora quer mudar a licdo eles ainda
estdo no comeco e a professora fica irritada por ndo
conseguir passar todo o seu planejamento de aula ,tendo
assim que fazer algumas alteragBes no seu cronograma
do dia.” (p. 5)

A6

2012

Nao informa

Fonte: Producdo da propria autora.

No relato 5, pertencente ao bolsista de ID da area de matematica, percebe-se que

aponta a indisciplina como um problema, junto de outros problemas identificados na escola e

sugerem ajudar a amenizar esses problemas por meio de atividades discutidas com outros

bolsistas do grupo de matematica. Nao relatam especificamente nenhum comportamento

caracteristico sobre a indisciplina como é possivel encontrar nos outros relatos (6 e 7) em que

a indisciplina esta ligada ao desrespeito dos alunos com o professor de sala de aula.
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Nos relatos 6 e 7, entdo, encontramos caracteristicas comportamentais desses alunos
da escola relacionando & questdo da indisciplina e do desrespeito, como é possivel verificar
em: “os alunos sdo muito indisciplinados, ndo respeitam a professora, nao sentam em filas
[...]” (R6) ou “os alunos ndo tem respeito pela professora e muito menos pelos colegas de
classe, ficam o tempo todo andando pela sala, atrapalhando [...]” (R7)

O que podemos perceber nos relatos 6 e 7 € que os alunos, por meio de um
comportamento desrespeitoso e indisciplinado, podem estar manifestando o que Gimeno
Sacristan e Pérez Gomez (1998, p. 19) apontam como “resisténcias ndo confessadas”, pois a
aula se configura como um processo de negociacdo que pode ser explicito ou disfar¢ado e que
nas aulas em que o professor é autoritario sempre existem formas subterraneas de minar os
processos de aprendizagem. “Os alunos/as que pertencem a culturas dominadas, por meio de
seus atos na escola, constantemente penetram na falacia da escola e assim recusam suas
mensagens ocultas.” (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p. 19).

Freire (2015, p. 102) também aponta para o cuidado com a licenciosidade no trabalho

do professor em prol de uma liberdade mal trabalhada com os alunos:

Recentemente, jovem professor universitario, de opg¢do democratica, comentava
comigo o que lhe parecia ter sido um desvio seu no uso de sua autoridade. Disse,
constrangido, ter se oposto a que aluno de outra classe continuasse na porta
entreaberta de sua sala, a manter uma conversa gesticulada com uma das alunas. Ele
tivera inclusive que parar sua fala em face do descompasso que a situacdo
provocava. Para ele, sua decisdo, com que devolvera ao espaco pedagdgico o
necessario clima para continuar sua atividade especifica e com a qual restaurara o
direito dos estudantes e 0 seu de prosseguir a pratica docente, fora autoritaria. Na
verdade, ndo. Licencioso teria sido se tivesse permitido que a indisciplina de uma
liberdade mal centrada desequilibrasse o contexto pedagégico, prejudicando assim o
seu funcionamento.

Portanto, percebemos nos relatos uma auséncia de propostas que possam modificar a
atitude do aluno propondo uma sensacdo de conformismo com o comportamento que
apresentam. Uma acdo que leve os alunos a consciéncia sobre 0s seus atos e,
consequentemente, melhoria da qualidade de sua participagdo em sala de aula, por meio de
um dialogo igualitario. (FREIRE, 2015).

4.2.3 Andlise da subcategoria: Agressividade
Nessa subcategoria, encontramos um unico relato que fala exclusivamente sobre a

agressividade dos alunos, ndo sendo possivel identificar o curso de licenciatura, pois 0 mesmo

néo foi informado no trabalho, conforme quadro abaixo:
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Quadro 11 - Relatos da subcategoria Agressividade

Categoria: Percepcdes sobre o perfil do aluno
Subcategoria: Agressividade

Relatos Identificacdo | Ano de Licenciatura
do artigo publicacéo
8. Os alunos dessa sala tém uma particularidade | A6 2012 Nao
s80 muito agressivos tanto com os professores até informa.
mesmo com eles proprios fique meio ressabiada de
fazer essa atividade com eles, mas foi muito legal.

Fonte: Producéo da propria autora.

Como o bolsista de ID néo relacionou esta particularidade com nenhum outro tipo de
comportamento, alocamos esse relato dentro de uma subcategoria. Novamente, como o relato
mostra, ndo ha indicativo de atividades que possam levar a mudanca de comportamento do
aluno, apenas uma indicagéo de que eles sdo agressivos e por isso a bolsista de ID ficou “meio
ressabiada de fazer atividade com eles [...]” (R8) o que demonstra um comportamento menos
ativo do bolsista de ID frente ao comportamento do aluno da escola. Como é possivel
perceber, a bolsista relata que aplicou uma atividade e que, apesar do comportamento dos
alunos, foi uma experiéncia “legal”.

Novamente, podemos inferir sobre o comportamento dos alunos, associando-os a
“resisténcias ndo confessadas” de Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998) em referéncia a
formas subterrdneas de minar os processos de aprendizagem. Auséncia de propostas que
possam modificar a atitude do aluno ou mesmo propostas de consensuar sobre as normas de

convivéncia em sala de aula também se mostra recorrente. (AUBERT ET AL., 2016)

4.2.4 Andlise da subcategoria: Desmotivacao

Nessa subcategoria, encontramos um Unico relato que traz uma fala muito significativa
sobre o desinteresse dos alunos. Tal relato pertence a um bolsista de ID cujo curso de
licenciatura ndo foi especificado, mas encontra-se dentro de um conjunto areas citadas,

conforme quadro abaixo:
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Categoria: Percepcdes sobre o perfil do aluno

Subcategoria: Desmotivacao

Relatos Identificacdo | Ano de Licenciatura
do artigo publicacéo
9. Para ser sincera, eu tinha visdo da escola estadual como | A8 2012 Diversas/Nao

um bando de vagabundos desinteressados. Dai no
colégio em que estou percebi alunos mal-ouvidos,
desmotivados porque ndo tiveram motivacdo, quem
puxasse, chamasse — no dia a dia a gente percebe isso.
[...]. Conversar com ele, falar a lingua dele, engajando até
aprender. A dificuldade é de comportamento, ndo é de
aprender. (p. 4)

especifica.

* O trabalho retine
relatos de
diferentes areas,
mas ndo especifica
a qual o bolsista de
ID pertence em
cada relato.
Biologia,
Educacéo Fisica,
Geografia,
Histéria, Letras,
Matematica e
Fisica e
Pedagogia.

Fonte: Producdo da prépria autora.

Esse relato nos chama a atencdo em diversos aspectos. Primeiro a visao que a bolsista
de ID tinha sobre quem frequenta a escola publica como um “bando de vagabundos
desinteressados”. (R9), sendo modificado pela convivéncia com os alunos da escola. Por meio
dessa convivéncia pode perceber que os alunos ndo sdo ouvidos ou que faltou atengédo
direcionada como relata que “[...] ndo tiveram motivacdo, quem puxasse, chamasse”(R9),
percebendo que a dificuldade ndo é de aprendizagem, indicando que reconhece a
potencialidade do aluno da escola.

O relato da bolsista de ID nos remete as ideias de Aubert et al. (2016) quando relatam
que os alunos que sdo marginalizados manifestam caracteristicas de pouca motiva¢do por
aprender e que por conta disso ndo se deve considera-lo menos capaz ou inferior, pois isso
leva a reducdo dos objetivos escolares para adapta-los ao que esses meninos e meninas sao
capazes de fornecer em relacdo as suas habilidades de aprendizagem.

O relato da bolsista de ID n&o faz referéncia direta a uma dimens&o instrumental do
ensino (Aubert et. al, 2016), porém nos faz inferir que ao compreender que a dificuldade néo é
de aprendizagem esta reconhecendo no estudante da escola suas potencialidades, colocando
sobre ele expectativas a0 menos maiores do que a simples compreensdao de seu

comportamento.
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4.2.5 Analise da subcategoria: Interesse/Respeito

Nessa subcategoria, apresentamos dois relatos de bolsistas de ID que abordam o
interesse e o respeito dos alunos da escola de educacdo basica. Ndo foi possivel identificar a
qual licenciatura pertence os relatos nessa subcategoria, pois os trabalhos em que estdo
alocados ndo foram especificos ou ndo relataram sobre isso, conforme expusemos no quadro a

sequir:

Quadro 13 - Relatos da subcategoria Interesse/Respeito

Categoria: Percepcdes sobre o perfil do aluno

Subcategoria: Interesse/Respeito

Relatos Identificacdo | Ano de Licenciatura
do artigo publicacéo
10. Ao observar o comportamento dos alunos pude | A6 2012 N&o informa.

constatar um total respeito aos professores, ndo medo,
mas respeito. Os professores mantém com os alunos um
didlogo muito aberto e sadio, diariamente. (p. 5)

11.0s alunos nos reconhecem como professores, e isso é | A8 2012 Diversas/Nao
legal e nos procuram para tirar davidas, o que ¢ especifica.
gratificante. Eles se interessam, te respeitam. Um deles * O trabalho redine
me cumprimentou no corredor: Oi, professor! Era para relatos de

diferentes areas,
mas nao especifica
a qual o bolsista de
ID pertence em
cada relato.
Biologia,
Educacéo Fisica,
Geografia,
Historia, Letras,
Matematica e
Fisica e
Pedagogia.

mim! Caiu a ficha. (p. 6)

Fonte: Producdo da propria autora.

Os relatos presentes nesta subcategoria, destacam exemplos da visdo positiva dos
bolsistas sobre os alunos da escola de educacdo basica, nas quais seus projetos do PIBID estdo
alocados. Diferentemente das subcategorias analisadas anteriormente, em que os bolsistas de
ID enxergam comportamentos negativos dos alunos da escola, nesses relatos podemos
apreciar o contrario.

O relato 10 reafirma nossas proposi¢cGes sobre a importancia de se estabelecer o
dialogo entre professores e alunos da escola. E possivel inferir nesse relato que os professores
possuem uma postura de autoridade (FREIRE, 2015) e ndo de autoritarismo, uma vez que 0
bolsista de ID afirma que ndo € medo, mas respeito o que os alunos da escola tém na relacéo
com os professores e que diariamente esses mesmos professores “mantém com os alunos um

dialogo muito aberto e sadio” (R10)
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Aubert et al. (2016) argumenta sobre a utilizacdo de um didlogo igualitario nas
diferentes relacbes e ambitos sociais, transformando as relacfes baseadas em poder em
relacGes igualitarias pautadas no dialogo, pois por meio do dialogo igualitario se substitui “o

argumento da forga, pela for¢a dos argumentos.”(AUBERT et al., 2016, p. 139).

Dialogos servem para chegar a acordos, ndo para impor nossa opinido baseando-nos
em nossa posicdo de poder ou calculando estrategicamente como trazer a pessoa
para 0 nosso lado. Nesse sentido os atos de fala dialdgicos favorecem o dialogo,
enquanto os coativos e estratégicos colocam as pessoas em uma posicdo de
oposicdo. (AUBERT et al., p. 139).

No relato 11 podemos ver o respeito relacionado a identificagdo que o aluno da escola
faz do bolsista de ID como professor quando o bolsista de ID expde que “nos reconhecem
como professores”, “nos procuram para tirar davidas”, “se interessam, te respeitam”. (R11)

Tal relato expBe também uma postura ativa do aluno da escola, que procura 0s
bolsistas de ID para tirar davidas, que participa do préprio processo de aprendizagem e
reconhece nesse bolsista um colaborador nesse processo. Também é possivel inferir que a
postura do bolsista de ID foi receptiva com esse aluno da escola, uma vez que a visao que o
bolsista tem sobre o aluno demonstra ser positiva frente a essas caracteristicas de interesse e
participacdo deles, ao dizer “e isso ¢ legal, e nos procuram para tirar davidas”(R11).

Em nosso capitulo tedérico falamos sobre a possibilidade dos alunos da escola
aprenderem melhor quando reconhecem que as pessoas com quem convivem dentro e fora da
escola possuem uma Vvisdo positiva sobre eles e também altas expectativas sobre o seu
aprendizado (Aubert et al., 2016). No relato 11 ndo fica claro que os bolsistas de ID colocam
altas expectativas sobre o aprendizado do aluno, mas € possivel perceber um indicativo de que
tais bolsistas possuem uma visdo positiva sobre esse aluno, o que pode ter contribuido para

uma motivacdo maior em aprender e tirar duvidas.

4.2.6 Analise da subcategoria: Inteligéncia/Conhecimento

Nessa subcategoria, apresentamos dois relatos de bolsistas de ID que abordam o a
inteligéncia e o conhecimento dos alunos da escola de educagdo basica. As licenciaturas as
quais pertencem os relatos desses bolsistas de ID alocados nessa subcategoria sao

pertencentes ao curso de licenciatura em Pedagogia, conforme apontamos no quadro a seguir:
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Quadro 14 - Relatos da subcategoria Inteligéncia/Conhecimento

Categoria: Percepcdes sobre o perfil do aluno

Subcategoria: Inteligéncia/Conhecimento

Relatos Identificacdo | Ano de Licenciatura
do artigo publicacéo
12. Os pequenos sabem, nds é que ndo estamos preparados | A19 2014 Pedagogia

totalmente para reconhecer os sinais que eles nos dao.
Sendo assim, precisamos passar por uma nova
alfabetizacdo para que assim possamos aprender e
interpreta-los. (p. 7)

13.

A escola tinha uma rotina que tinha que seguir como | A22 2014 Pedagogia
momento da rodinha, psicomotricidade, momento
cultural, recreagdo e tantas outras atividades que eu tinha
que dar conta daquilo tudo, a principio pensava: o que
vou passar de conteldo para criangas tdo pequenas,
logo depois percebe que eles sdo tdo inteligentes que eu
as vezes ficava perdida e surpresa com tanta
inteligéncia dos pequenos. (p. 5)

Fonte: Producéo da propria autora.

Os dois relatos possuem o seguinte ponto em comum: o reconhecimento do bolsista de
ID sobre os conhecimentos e/ou a inteligéncia dos alunos. Podemos inferir tal aspecto por
meio dos relatos “Os pequenos sabem”(R12) e “percebe que eles sdo tdo inteligentes”(R13).

Outro ponto em comum a ser explorado é que bolsista de ID reconhece os pontos de
melhoria para a sua formacéo, que pode ser verificado em “nds é que nao estamos preparados
totalmente para reconhecer os sinais que eles nos ddo.” (R12) ¢ também em “a principio
pensava: o que vou passar de contetido para criangas tao pequenas”. (R13).

No relato 12 é possivel compreender que o bolsista de ID, apesar de se sentir
despreparado para reconhecer os saberes dos alunos da escola de educagdo basica, sobre os
quais se refere em seu relato, posiciona-se frente a necessidade de reaprender para poder
interpretar os alunos, passando-nos uma ideia de se sentir insuficiente perante aqueles alunos
naquele momento. Podemos compreender, a partir das contribuicGes de Freire (2015), que
essa insuficiéncia pode ser compreendida como a consciéncia do inacabamento e que,
portanto, nos faz buscar aprendizado constante, no reconhecimento de que ndo sabemos tudo,
sabemos alguma coisa. Ainda assim, nas ideias de Freire (2015) encontramos a rigorosidade e
a curiosidade epistemoldgica, indicando que nossas acdes devem ser criticas e intencionais,
jamais descartando a dimensdo instrumental do ensino e também da formacé&o do professor.

No relato 13, podemos identificar a surpresa que a bolsista de ID passa ao perceber
que aqueles alunos da escola, tdo pequenos como ela diz, podem ser tdo inteligentes “logo

depois percebe que eles sdo tdo inteligentes que eu as vezes ficava perdida e surpresa com
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tanta inteligéncia dos pequenos.” (R13). Tal relato nos remete, de certa forma, a uma visdo de
aluno da escola por parte do bolsista de ID, como um aluno que ndo possui inteligéncia, uma
vez que causou espanto na referida bolsista o fato do aluno ser, sim, inteligente, mesmo sendo

pequeno.

4.3 Andlise da Categoria: Elementos relacionados a aprendizagem dos alunos

Nessa categoria estdo elencados os relatos dos bolsistas de ID que falam sobre
aprendizagem dos alunos da escola de educagdo basica. Identificamos os elementos que 0s
referidos bolsistas consideram importante ao falar sobre a aprendizagem do aluno da escola
ou acOes que levaram esse aluno a aprender.

Com um total de 25 relatos, encontramos elementos diferentes nos relatos e foram
divididos nas seguintes subcategorias: Aluno, Planejamento, Adaptacao curricular, Avaliacao;

conforme apresentaremos a segulir.

4.3.1 Andlise da subcategoria: Aluno como elemento central

Nessa subcategoria encontram-se 10 relatos agrupados por terem o aluno da escola
como elemento central para a aprendizagem. As areas de formacdo dos licenciandos também
sdo variadas: Biologia, Matematica, Educacdo Especial, Artes e Pedagogia. Notamos que
nessa subcategoria os relatos dos bolsistas de ID voltam-se para o aluno — seus costumes, sua
historia, seu tempo de aprendizagem, seus saberes, sua experiéncia etc. — como € possivel

observar nos relatos presentes no quadro, a seguir:

Quadro 15 - Relatos da subcategoria Aluno

Categoria: Elementos relacionados a aprendizagem dos alunos

Subcategoria: Aluno como elemento central

Relatos Identificacd | Ano de Licenciatura
0 do artigo publicacdo
14. No decorrer das atividades do PIBID ao longo do ano de | Al 2010 Matematica

2009, pude trabalhar o estudante muito mais numa
perspectiva de pessoa, do que como estudante, como ocorre
em nossos estagios, quando estamos mais preocupados de
como ensinar, como trabalhar com o estudante, do que de
fato, trabalhar a vida do estudante, ter um levantamento
de sua vida, seus costumes, seus problemas, seus sonhos,
sua realidade em geral. A partir do momento em que me
preocupei quase que exclusivamente com o estudante como
pessoa, que possui uma vida social, passei a trabalhar o
estudante, com outros olhos, buscando entender os
problemas para seu aprendizado e tentando buscar
solugdes” (p. 7)

(Continua)
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15.

“Durante a monitoria eu via que o meu jeito de ensinar
nao tinha ajudado o aluno como eu queria... Ai eu ia
para casa pensando em uma nova forma de fazer com
meu aluno aprendesse. E no momento seguinte eu
mudava o jeito de ensinar” (p. 7)

A2

2010

Biologia

16.

No que tange a questdo da socializacdo e da
aprendizagem da aluna, coloco as experiéncias
vivenciadas e para isso destacarei momentos que vivi com
a aluna, suas necessidades educacionais especiais e seus
professores. [...] valorizar e estimular seus acertos, saber
gue seu tempo para realizar as atividades é diferente

[...] (p. 6)

A5

2012

Educacao
Especial

17.

[...] participei da aula de Educagdo Fisica, jogando com os
outros alunos para ver se assim a aluna-alvo participava
da aula. N&o sei se fiz certo, acho que na docéncia néo
existe certo ou errado, 0 que existe sdo tentativas que 0s
professores fazem para ver o que melhor se adapta as
condic@es dos alunos. [...] (p. 7)

AS

2012

Educacéo
Especial

18.

[...] levando mais em conta que dar aula ndo é somente
escrever o contetdo no quadro, mas também pensar no
aluno e no que ele acha que vai ser melhor quando se
aprende algum conteudo. (p. 8)

A9

2012

Quimica

19.

Percebi que cada crianga tem o0 seu tempo de
aprendizagem, que temos que levar em consideragédo a
realidade de cada uma delas e que todos podem
aprender, sé depende da mediacdo do professor e da
socializagdo com os colegas. (p. 10)

Al5

2014

Pedagogia e
Artes

*Né&o especifica
0 curso dentro
dessas duas
areas

20.

Ha professores que ndo sabem como se portar, e nao
sabem respeitar as diferencas dos alunos e a [..] a
experiéncia de compreender cada aluno no seu tempo,
ndo s6 vencer conteldos. (p. 8)

Al6

2014

Biologia

21,

Mas a gente também ndo descarta a realidade dos alunos
daquela escola, pois também fazemos sondagem sobre o
que eles j& sabem, etc. (p. 9)

Al7

2014

Biologia

22,

Sinto que embora a alfabetizacdo esteja em evidencia ela
ndo esta concretizando-se. Perde-se em meio a burocracia
e indices escolares. A alfabetizacdo de uma crianca de
cinco anos envolve uma série de fatores: o dar tempo, o
dar sentido, o permitir espago para que ela aconteca
sdo apenas alguns. (p. 7)

Al9

2014

Pedagogia

23.

Hoje, observo o quanto este modo de alfabetizar é cruel, o
considero assim, pois somente agora percebo o quanto se
“atropela” e se desconsidera o tempo e o modo de
aprender da crianca. [...] O fato é que ao comparar a
forma de se alfabetizar hoje e aguela que me foi dada,
considero que, ndo ha uma grande diferenca, 0 que
infelizmente é triste, pois se continua dando um método de
ensinar que ndo atende as necessidades da crianca,
apenas a leva a passar de um nivel para outro sem de fato
obter conhecimento. (p. 7)

Al9

2014

Pedagogia

Fonte: Producdo da propria autora.

Nota-se que em todos os relatos a preocupacdo com o aluno é o elemento central para

a aprendizagem, principalmente, na forma de como atingi-lo a partir de suas capacidades suas

experiéncias, sua vida etc.
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Dos 10 relatos presentes nessa subcategoria, destacamos 5 relatos que se direcionam a
tratar do tempo do aluno para a aprendizagem (R16, R19, R20, R22 e R23). Nesses relatos
podemos perceber que a maior preocupacdo do bolsista de ID é considerar o tempo de
aprendizagem de cada aluno. Podemos constatar tal afirmacdo quando esses bolsistas citam
“saber que seu tempo para realizar as atividades ¢ diferente” (R16), “Percebi que cada crianga
tem seu tempo de aprendizagem” (R19), “compreender cada aluno no seu tempo, ndo so
vencer conteidos”(R20), “A alfabetiza¢ao de uma crianca de cinco anos envolve uma série de
fatores: o dar tempo, dar sentido[...]”’(R22), “este modo de alfabetizar € cruel[...] se
desconsidera o tempo e 0 modo de aprender da crianga.”(R23).

Destacamos 2 relatos que falam sobre considerar a realidade do aluno da escola, seus
conhecimentos, seus costumes etc. (R14, R21), quando os bolsistas citam “trabalhar a vida do
estudante, ter um levantamento de sua vida, seus costumes, seus problemas, seus sonhos, sua
realidade em geral”(R14) e também quando falam “a gente também nao descarta a realidade
dos alunos daquela escola, pois também fazemos sondagem sobre o que eles ja sabem
etc.”(R21).

De uma maneira geral é possivel afirmar que os bolsistas possuem uma visdo sobre a
aprendizagem considerando o aluno como elemento central, dentro de uma perspectiva
subjetivista de aprendizagem. Nessa concepgéo, a aprendizagem precisa ser significativa para
o0 aluno e por isso, considera-se seu tempo, seus conhecimentos prévios, sua realidade. Porém,
0 objetivo da aprendizagem significativa concentra-se na adaptacdo do contexto educativo.
(AUBERT et al., 2016, p. 55).

O que ocorreu com a Concepc¢do Construtivista do Ensino e Aprendizagem Escolar,
centrada na ideia de adaptacdo do ensino aos conhecimentos prévios, relaciona-se ao
fato de que ela leva em consideracdo o contexto sociocultural, partindo de como esse
contexto limita ou amplia o conhecimento prévio. Dessa forma, o ensino ndo s6 se
ajusta ao ponto de partida de conhecimentos do alunado, mas também as
“limitagdes” que o contexto pode apresentar, como bairros desfavorecidos, familias
ndo académicas, desestruturadas ou, inclusive determinados grupos étnicos.

Notamos também que em 3 dos relatos, os bolsistas se concentram mais nas questdes
adaptativas sobre a aprendizagem ou o ensino (R15, R17, R18), como € possivel inferir em
“via que meu jeito de ensinar ndo tinha ajudado o aluno [...] no momento seguinte mudava o
jeito de ensinar.”(R15), “ver o que melhor se adapta as condi¢des dos alunos” (R17), “pensar
no aluno e no que ele acha que vai ser melhor quando se aprende algum conteudo”(R18).

Percebemos, também, em todos os relatos, uma auséncia de estimulos para o

desenvolvimento do conhecimento dos alunos da escola — os bolsistas falam sobre perceber a
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realidade desse aluno ou levar em consideragéo o seu tempo de aprendizagem, mas nédo dizem
se pretendem avancar e para que ponto no que tange a aprendizagem dos alunos da escola - 0
que nos leva a inferir que a preocupacdo dos bolsistas de ID se concentra mais em adaptar as
atividades para esses alunos da escola do que em estimula-los para novas aprendizagens. De
forma semelhante, isso também ocorre nos relatos que contém uma indicacdo de que houve
um novo jeito de ensinar ou um trabalho partindo da dificuldade dos estudantes.

No relato 23, o bolsista de ID faz o seguinte comentario:

Hoje, observo o quanto este modo de alfabetizar é cruel, o considero assim, pois
somente agora percebo o quanto se “atropela” e se desconsidera o tempo e 0 modo
de aprender da crianca. [...] O fato é que ao comparar a forma de se alfabetizar
hoje e aquela que me foi dada, considero que, ndo ha uma grande diferenca, o que
infelizmente é triste, pois se continua dando um método de ensinar que nao atende
as necessidades da crianca, apenas a leva a passar de um nivel para outro sem de
fato obter conhecimento. (R23).

Evidenciamos tal relato (R23) para trazer a tona algumas discusses que podem ser
remetidas a outros relatos também dessa subcategoria. O bolsista de ID se posiciona
contrariamente @ maneira como o aluno da escola é alfabetizado dizendo que os contetidos sdo
atropelados, sem considerar o tempo, 0 modo de aprender e as necessidades da crianga. Ainda
assim, trazemos a tona a questdo da importancia de se avaliar esse aluno da escola, pois ao
focar somente no contetdo “atropelado” nos remete a ideia de uma concepgao objetivista e
tradicional da aprendizagem. Porém, também chamamos atencdo ao fato de que somente
esperar o tempo de o aluno aprender para poder avancar no nivel de ensino é deixar sob
responsabilidade da crianga 0 avango de suas aprendizagens.

Sobre essa questdo, Aubert et al. (2016) ressalta que conhecer a diferenca existente
entre os alunos, que parte de suas realidades, ndo pode servir para “diminuir, nas escolas, o
nivel de exigéncia e de aprendizagem instrumental do aluno” (Aubert et al., 2016, p. 59) e que
a concepcao construtivista da aprendizagem significativa tem como objetivo limitar os
conhecimentos de acordo com 0s conhecimentos prévios dos alunos.

Também ndo podemos deixar de tratar a questdo de que o professor ndo pode ser mero
espectador do desenvolvimento de seus alunos e sim, possui importancia fundamental na
validez (AUBERT et al., 2016) dos debates e da dimenséo instrumental do ensino, dentro de
uma perspectiva dialogica de ensino.

Notamos também que os relatos trazem somente dois elementos do processo de
aprendizagem: professor e aluno. N&o encontramos nos relatos a aproximacdo com a

comunidade. Quando os bolsistas de ID colocam o aluno da escola como elemento central do
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ensino/aprendizagem, ndo estamos desconsiderando a importancia que o aluno tem no
processo, mas trazendo para o debate a questdo de que existem muitos outros fatores
conectados a esse aluno e que podem contribuir para a sua aprendizagem: a familia, os demais
alunos da sala, os diversos adultos com quem convive na comunidade, as instituicdes

religiosas que frequenta, os centros comunitarios etc. (AUBERT, 2016)

4.3.2 Andlise da subcategoria: Planejamento

Nesta subcategoria encontram-se 7 relatos correspondentes ao planejamento. As areas
de formacdo dos bolsistas de ID sdo Matematica, Biologia e Pedagogia. Notamos que nessa
subcategoria os relatos dos bolsistas de 1D apresentam visdes diferentes sobre o planejamento,
alguns falam do planejamento como forma de preparar algo para ensinar os alunos da escola e
outros apresentam elementos que constituem o planejamento. Tais relatos encontram-se

organizados no quadro abaixo:

Quadro 16 - Relatos da subcategoria Planejamento

Categoria: Elementos relacionados a aprendizagem dos alunos

Subcategoria: Planejamento

Relatos Identificacdo | Ano de Licenciatura
do artigo publicacdo
24, “[...] as aulas no colégio, me mostraram que ndo € | A9 2012 Quimica

simplesmente ir 1a e dar uma aula, tem que se preparar
antes, planejar os 50minutos, ndo desistir de aluno
nenhum, tem que saber além do que vai ser dado [...]”.

(p.5)

25. [...] na questdo de alunos, vocé observa assim, as salas | A10 2012 Matematica
mais faceis assim, outras salas mais dificeis para
ensinar, a postura que o professor tem numa sala, o
professor tem na outra, a questdo de vocé elaborar um
exercicio [...], planejar ja o que vocé vai dar ou ndo,
porque as vezes vocé so vé a teoria de como vocé faz, mas
nunca chega a fazer, ali na escola, com o PIBID vocé esta
praticando o que vocé aprende na universidade. (p. 8)

26. No estagio voceé esté ali, numa turma que vocé nao conhece, | A10 2012 Matemética
vocé prepara uma aula para uma pessoa que VOCé ndo
conhece, entdo, o PIBID é mais, porque vocé passa a
conhecer a turma, vocé sabe o que tem que deixar de
acordo com a turma, entdo vocé tem outra realidade,
diferente do estagio, que [...] é s6 aquele tempo que voceé esta
ali e mais nada, vocé ndo vai estar preparando contelddo
para no outro dia aplicar prova, porque ndo é uma matéria que
vocé deu antes, vocé sO esta aquele tempo do estagio, vocé
tem que planejar tudo num tempo s6 determinado, aqui no
PIBID néo, vocé tem um tempo mais amplo para preparar
a aula e ensinar. (p. 8)

(Continua)
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(Continuag&o)

27. Durante esse processo tive a oportunidade de refletir | Al4 2014 Pedagogia
significativamente sobre aspectos que permeiam a
docéncia em seu contexto, de modo a observar como esses
aspectos interligados impactam na sala de aula,
consequentemente, a aprendizagem dos educandos,
como por exemplo, o planejamento, que envolve
formacéo, finalidades, avaliagdo processual, entre
outros.

28. Trabalhamos com a avaliagdo diagndstica e a avaliagdo | A 14 2014 Pedagogia
durante todo o processo. Sendo assim, planejamos
atividades voltadas as maiores dificuldades dos alunos,
sabemos a importancia de um planejamento e de como
ele pode ser modificado dependendo da necessidade dos
alunos ou dificuldades encontradas no meio do
processo. (p. 7)

29. [...] quando planejamos o ensino de algum conceito | A17 2014 Biologia
novo, nés levamos em consideracdo o que a literatura
fala sobre o assunto, as duavidas que os alunos
costumam apresentar e as sugestdes para 0 ensino
daquele conceito. (p. 9)

30. “Dessa forma, procuro preparar aulas que sejam | Al8 2014 Pedagogia
sempre significativas e levem os alunos a
questionarem, levantarem hipoteses e a buscarem
informagBes que permitam a construgdo de seus
conhecimentos. (p. 4)

Fonte: Producdo da prépria autora.

Nessa subcategoria é possivel inferir que os bolsistas de ID relacionam diretamente o
planejamento com a aprendizagem dos alunos. Os 7 relatos (R24, R25, R26, R27, R28, R29 e
R30) se direcionam para esse sentido ao trazerem 0s seguintes enunciados: “tem que se
preparar antes, planejar os 50 minutos, ndo desistir de aluno nenhum”(R24), “salas mais
faceis assim, outras salas mais dificeis para ensinar [...] a questdo de vocé elaborar um
exercicio, planejar o que vai dar ou nao” (R25), “vocé tem um tempo mais amplo para
preparar a aula e ensinar’ (R26) e “impactam na sala de aula, consequentemente, a
aprendizagem dos educandos, como por exemplo, o planejamentol[...].” (R27), “planejamos
atividades voltadas as maiores dificuldades dos alunos” (R28), “quando planejamos o ensino
de algum conceito novo, ndés levamos em consideracdo [...] as ddvidas que os alunos
costumam apresentar.”(R29) e, por fim, “preparar aulas que sejam sempre significativas e
levem os alunos a questionarem” (R29).

Em relacdo as diferencas existentes nos relatos, alguns possuem indicativos de um
planejamento mais adaptado aos alunos. O relato 25 aponta que existem salas mais dificeis e
outras mais faceis e com isso diferentes posturas dos professores e, consequentemente, o
planejamento. No relato 28 temos a seguinte afirmagéo sobre o planejamento: “como ele pode

ser modificado dependendo da necessidade dos alunos ou dificuldades encontradas no meio
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do processo”(R28), nos possibilitando inferir que o planejamento pode ser adaptado as
necessidades e/ou dificuldades dos alunos da escola.

No relato 26 o bolsista de ID aponta que “vocé sabe o que tem que deixar de acordo
com a turma”(R26), o que indica que o planejamento foi elaborado pensando nos
conhecimentos prévios dos alunos. Aponta que “vocé sabe o que tem que deixar de acordo
com a turma”(R26), o que indica que o planejamento foi elaborado pensando nos
conhecimentos prévios dos alunos, por exemplo. No relato 28 temos a seguinte afirmacao
sobre o planejamento ¢ “como ele pode ser modificado dependendo da necessidade dos alunos
ou dificuldades encontradas no meio do processo”(R28), nos possibilitando inferir que o
planejamento pode ser adaptado as necessidades ou dificuldades dos alunos da escola.

O relato 27 apresenta um pouco mais de elementos constitutivos do planejamento,
como “o planejamento, que envolve formagdo, finalidades, avaliagdo processual, entre
outros.”, relacionando esses elementos com 0 impacto na sala de aula.

Novamente, podemos perceber a auséncia do conteldo em todos os relatos
relacionados ao planejamento. Isso nos possibilita inferir que os bolsistas de ID compreendem
o0 planejamento mais relacionado a como elaborar a aula e menos com os contetdos que serdo
desenvolvidos. Nesse sentido apontamos para a fragilidade tedrico-prética que os cursos de
licenciatura ainda possuem, como podemos ver no relato 25: “porque as vezes vocé so vé a
teoria de como vocé faz, mas nunca chega a fazer, ali na escola, com o PIBID vocé esta
praticando o que vocé aprende na universidade.” (R25). Ainda assim, percebe-se no relato 27
um indicativo mais processual da elaboracdo do planejamento, apontando para uma visao
mais ampliada dos elementos que o constituem, mesmo ndo abordando o trabalho com os
conteddos.

Conforme cita Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998, p. 22):

O conhecimento, nos diferentes &mbitos do saber € uma poderosa ferramenta para
analisar e compreender as caracteristicas, 0s determinantes e as consequéncias do
complexo processo de socializagdo reprodutor. A vinculagdo iniludivel propria da
escola com o conhecimento publico, exige dela e dos que trabalham nela, que
identifiquem e desmascarem o carater reprodutor das influéncias que a propria
instituicdo exerce sobre todos e cada um dos individuos que nela convivem bem
como os conteidos que transmite e as experiéncias e relagdes que organizava.

Até o momento, de acordo com outras subcategorias analisadas, temos indicativos de
que os bolsistas compreendem o ensino/aprendizagem dos alunos da escola dentro de uma
perspectiva mais subjetiva de aprendizagem, como podemos ver claramente no relato a seguir:

“dessa forma, procuro preparar aulas que sejam sempre significativas e levem os alunos a
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questionarem, levantarem hipoteses e a buscarem informacfes que permitam a construcao de
seus conhecimentos” (R29).

Assim, é preciso pensar na formacdo de professores que compreenda considerar 0s
aspectos relacionados a uma concepcdo de aprendizagem mais critica e dialdgica. Ndo que o
construtivismo ou a aprendizagem significativa ndo tenha a sua importancia, mas se
assumirmos a funcdo social da escola que busca vencer as desigualdades sociais, por meio de
conhecimento publico (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998) e instrumental
(AUBERT et. al, 2016), devemos nos ater ao fato de que precisamos também de professores
mais criticos e progressistas (FREIRE, 2015). Esse trabalho é complexo, mas coerente com as
novas exigéncias formativas do contexto atual, que desafiam os/as educadores/as a estarem

abertos/as aos riscos, inovacdes e incertezas. No entanto, Freire (2000, p. 38) adverte que:

[...] em face das mudancas de compreensdo, de comportamento, de gosto, de
negacdo de valores ontem respeitados, nem podemos simplesmente nos acomodar,
nem também nos insurgir de maneira emocional. E neste sentido que uma educagéo
radical ndo pode jamais prescindir da percepcédo licida da mudanca que inclusive
revela a presenga interveniente do ser humano no mundo. Faz parte também desta
percepcdo lucida da mudanca a natureza politica e ideoldgica de nossa posi¢do em
face dela independentemente de se estamos conscientes disto ou néo.

Desse modo, cabe aos formadores/as, em comunhdo com os/as seus educandos/as,
desafiarem-se nessa importante mudanca, apropriando-se dela em busca da superacdo do

autoritarismo do formador/a bancario e a falsa consciéncia de mundo.

4.3.3 Andlise da subcategoria: Adaptacao curricular

Nessa subcategoria encontram-se 6 relatos que abordam a adaptacdo curricular. As
areas de formacao dos bolsistas de 1D sdo Educacdo Especial e Pedagogia. Notamos que nessa
subcategoria, os relatos dos bolsistas de ID apresentam visdes sobre a adaptacdo curricular,

organizados no quadro abaixo:
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Quadro 17 - Relatos da subcategoria Adaptacao Curricular

Categoria: Elementos relacionados a aprendizagem dos alunos

Subcategoria: Adaptacdo Curricular

Relatos

Identifica
¢do do
artigo

Ano de
publicaca
0

Licenciatur
a

31.

Para que haja um trabalho que atenda as peculiaridades
inerentes a deficiéncia intelectual, optou-se por fazer uso do
conceito de adequacdo curricular de pequeno porte. [...] A
escolha desta metodologia para acesso ao curriculo se
justifica, também pelos objetivos propostos no projeto PIBID
- Educacéo Especial. (p. 7)

AS

2012

Educacéo
especial

32.

Conversei com as professoras, para escreverem na lousa com o
giz branco, em letras maiores, quando usassem o som o0 volume
teria que estar de acordo com que essa aluna possa escutar, ao
usar o data-shows e preocuparem com a fonte de escrita, 0
contraste das cores [...] fazer que a aluna sempre se sentasse nas
primeiras carteiras, que essa aluna pode precisar levantar-se para
se aproximar mais da lousa, e que o uso de lupas é til desde que
receitada pelo profissional certo, isso sdo adaptacOes
curriculares de pequeno porte. Essas adaptagdes foram de
fundamental importancia para o crescimento da aluna no
ambiente escolar, adaptagdes simples, mas que fizeram total
diferenca na prdépria independéncia de seu aprendizado, e
onde os professores souberam reconhecer as reais necessidades
da aluna, podendo assim adaptar suas aulas, garantindo assim
um ensino de exceléncia para todos, pois é isso que acontece,
as modificacOes servem para todos. (p. 8)

A5

2012

Educacao
especial

33.

Para a matematica, assim como para as outras disciplinas,
exigem o dominio da leitura e da escrita como ferramentas
essenciais para viver em um mundo em que estamos: 0 dos
letrados. A partir desta conversa com a professora de
matematica, juntas pensamos em atividades como: a
adaptacdo curricular. Para no6s serd vélido, pois
colocaremos  atividades que, além de serem
correspondentes a sua idade-série, sera muito significativa
para sua vida. (p. 8)

A5

2012

Educacéo
Especial

34.

Intervengbes foram se desenvolvendo durante esses ultimos
meses, devido & maior abertura dada pelas professoras. Ao
longo das aulas, conforme os professores foram
reconhecendo meu objetivo dentro de sala, houve abertura
para o desenvolvimento do trabalho, e assim, algumas aulas
puderam ser sucessivas e advir a adaptagdo curricular,
mesmo que ocorrido mais vezes nas aulas de matematica. (p.
8)

A5

2012

Educacao
Especial

35.

Muitos alunos possuem dificuldades referentes a outros
anos e trazem isso para a turma que estdo cursando e a sala
fica dividida em dois grupos: o dos alunos que sabem,
tiveram uma boa alfabetizacdo e estdo prontos para aprender
e outro grupo dos que se ndo tem conhecimento algum, com
dificuldades de leitura, escrita e até mesmo nao reconhecem o
alfabeto. O professor se vé obrigado a “infantilizar” o
conteldo para que possa adequar a todos os alunos,
infelizmente. (p. 10)

Al5

2014

Pedagogia

36.

Reflito bastante. A realidade dos alunos é pouco vista e
qguando conhecida espanta bastante, ent8o, procuramos
deixa-los bem a vontade e fazer com que se divirtam. (p.
10)

Al5

2014

Pedagogia

Fonte: Producéo da propria autora.
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Os relatos 31, 32, 33, 34 sdo correspondentes ao curso de licenciatura em Educagéo
Especial. Assim, entendemos que a adaptacdo curricular é necessaria para que o aluno que
possui alguma deficiéncia possa ter o ambiente escolar adequado as suas necessidades. Mas,
uma questao que nos chama a atencéo nesses referidos relatos, € que nessa adaptacdo o grupo
em que o aluno com deficiéncia se encontra ndo e considerado. O foco esta somente voltado
ao aluno com deficiéncia, em fazé-lo parte do grupo e ndo o grupo como uma unidade, como
podemos notar no seguinte relato “professores souberam reconhecer as reais necessidades da
aluna, podendo assim adaptar suas aulas, garantindo assim um ensino de exceléncia para
todos, pois € isso que acontece, as modifica¢des servem para todos” (R32). Quando a bolsista
de ID fala sobre ter um ensino de exceléncia para todos, esse “todos” ¢ integrando o aluno
com deficiéncia ao contexto, deixando implicito que esse aluno agora faz parte do grupo.

Ainda assim, verificamos que houve uma certa adaptacdo de contetdos, no sentido de
inferiorizé-los, quando a bolsista de ID ressalta que “colocaremos atividades que, além de
serem correspondentes a sua idade-série, sera muito significativa para sua vida”(R33), o que
indica que a aluna, a partir da intervencdo da bolsista de ID, fez atividades de acordo com a
sua idade-série. Isso nos leva a compreender que a sala que aluna com deficiéncia frequenta
ndo estad no mesmo nivel de sua idade-série e vice-versa.

Sobre essa questdo Aubert et al. (2016) salienta sobre a importancia de aprender com a
diversidade no ambiente escolar. N&o se deve abandonar uma cultura para fazer parte de outra
e nem tentar ser diferente do que se € para ser aceito. A diversidade quando é respeitada na
escola gera tolerancia e mais aprendizado. Assim, ressaltamos que o bolsista de 1D pode e
deve trabalhar com a unidade na diversidade (FREIRE, 2014) encontrando pontos em comum
nos diversos grupos existentes dentro da escola, para a aceitacdo do diferente em sala de aula.

Outro ponto importante a ser considerado € a participacao dos demais alunos, a familia
e a comunidade na aprendizagem desse aluno. O aluno com deficiéncia ndo pode ser incluido
somente na sala de aula. Existe todo um contexto em que precisa ser considerado para que
esse aluno alcance niveis maximos de aprendizagem (AUBERT et al, 2016).

Destacamos também o relato a sequir:

Muitos alunos possuem dificuldades referentes a outros anos e trazem isso para a
turma que estdo cursando e a sala fica dividida em dois grupos: o dos alunos que
sabem, tiveram uma boa alfabetizacdo e estdo prontos para aprender e outro grupo
dos que se ndo tem conhecimento algum, com dificuldades de leitura, escrita e até
mesmo ndo reconhecem o alfabeto. O professor se vé obrigado a “infantilizar” o
conteddo para que possa adequar a todos os alunos, infelizmente. (R35).
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Esse relato é muito significativo do ponto de vista da concepgdo construtivista de
aprendizagem. A consideracdo dos conhecimentos prévios, quando os bolsistas de ID falam
que os alunos ja trazem dificuldades de outros anos, relaciona-se com a ideia de que 0s
conhecimentos prévios sdo imprescindiveis para a aprendizagem, pois 0s vinculos na
aprendizagem significativa sdo criados de forma particular, com cada aluno desenvolvendo-se
a seu modo.

Aubert et al. (2016) também ressalta que o construtivismo nao preconiza a igualdade e
sim a diferenca, pois esta é ponto de partida para a construcao subjetiva dos conhecimentos.
Com ja citamos anteriormente no capitulo tedrico deste trabalho, cada aluno constréi sua

aprendizagem no seu tempo, de acordo com suas capacidades e saberes.

A concepgdo construtivista da aprendizagem significativa considera a diversidade a
partir de um ponto de vista que ndo contribui para a superacdo das desigualdades, do
fracasso escolar ou de problemas de convivéncia. Ao relativizar o valor dos
resultados, a diversidade se converte em uma justificativa para que os alunos e
alunas das classes média e alta terminem a educacgdo superior enquanto o resto
permanece com uma parte da educagdo secundaria ou até mesmo menor. Em vez de
tentar superar essas desigualdades, a concepcdo construtivista da aprendizagem
significativa as legitima, ao dizer que o importante ndo s&o os resultados, mas o
processo. (AUBERT et al., 2016, p. 57).

Assim, de acordo com Aubert et al. (2016), a concep¢do construtivista de
aprendizagem utiliza o critério de separacdo de alunos com base nos niveis de dominio das
diferentes areas do conhecimento, o que leva a separacdo dos grupos a serem internamente
homogéneos, porém segregados de acordo com as suas potencialidades.

Um outro relato importante a ser trazido para a discussdo, aponta a questdo de a
adaptacdo curricular estar voltada a conteddos minimos, priorizando o bem-estar do aluno no
ambiente escolar quando indica que “A realidade dos alunos é pouco vista e quando
conhecida espanta bastante, entdo, procuramos deixa-los bem a vontade e fazer com que se
divirtam.”(R36)

Tal relato nos convoca a trazer para o debate a questdo do “curriculo de minimos”
(AUBERT et al., 2016, p. 55) dentro da perspectiva da aprendizagem significativa. Quando se
parte dos conhecimentos prévios dos alunos, nessa concepgao construtivista, considera-se que
0s conhecimentos sdo diferentes dentro de cada contexto sociocultural. Nos contextos mais
desfavorecidos, entdo, o ensino é adaptado para esse aluno que possui limitagdes proprias

desse contexto, criando assim um “curriculo de minimos” em que 0 conteddo ou as
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aprendizagens instrumentais sdo substituidas por atividades mais afetivas, lddicas,

objetivando a alegria e a felicidade desses alunos.

Assim, ressaltamos a importancia dos bolsistas de ID do PIBID trabalharem também a

dimensdo instrumental do ensino, pois os alunos da escola de educagdo basica que se

encontram em um contexto sociocultural desfavorecido, precisam se igualar aos demais

alunos que possuem certa vantagem. Devem igualar-se em relacdo aos resultados e ndo ao

ponto de partida, como reforca Aubert et al. (2016) que é um dos objetivos da aprendizagem

dentro de uma concepcao dialogica.

4.3.4 Analise da subcategoria: Avaliacéo

Nessa subcategoria encontram-se 2 relatos que abordam a avaliacdo. A area de

formagdo dos bolsistas de ID € a licenciatura em Matematica. Tais relatos encontram-se

organizados no quadro abaixo:

Quadro 18 - Relatos da subcategoria Avaliacao

Categoria: Elementos relacionados a aprendizagem dos alunos

Subcategoria: Avaliacdo

Relatos

Identificaca
o0 do artigo

Ano de
publicacdo

Licenciatura

37.

Aprendi que durante o cronograma vocé tem que avaliar o
aluno, ele [supervisor] quer que vocé avalie, 0 minimo o que
conseguir, para auxiliar na nota dos alunos. VVocé tem que
dar prova, vocé tem que fazer recuperacdo paralela da
prova, a recuperacdo deve ser feita, tem que avaliar ele
néo s6 com prova, com uma nota sé, tem que avaliar ele de
varias formas, vocé tem que dar trabalho, prova, ai depois
de tudo isso vocé tem ainda que fazer a recuperacéo de tudo
isso que vocé fez. (p. 8)

Al0

2012

Matematica

38.

[...], mas ali junto com o PIBID, vocé tem oportunidade de
[...]vocé também estar avaliando, se esta tendo interacao
com os alunos, vocé acaba percebendo quando vocé esta em
sala, somente quando vocé entra em sala varias vezes, vocé
sabe o aluno que faz e o aluno que nunca faz nada, vocé
vai perceber o aluno que tem interesse e 0 que ndo tem,
com qual que vocé precisa fazer as intervengdes ou com
qual ndo precisa. (p. 9)

Al0

2012

Matematica

Fonte: Producdo da prépria autora.

Os relatos 37 e 38 trazem a avaliacdo ligada a aprendizagem dos alunos da escola de

educacdo bésica. Nota-se que, no relato 37, o bolsista de ID fala sobre os instrumentos de

avaliacdo utilizados para avaliar o aluno com nota: prova, recuperacdo paralela, trabalho,

recuperacdo final. No relato 38 percebemos que o bolsista de ID fala de uma avaliagdo mais
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pautada na observacdo do aluno da escola, apresentando caracteristicas de uma avaliacédo feita
no dia a dia, oportunizada pela vivéncia da sala de aula: “vocé acaba percebendo quando vocé
entra em sala, somente quando vocé€ entra em sala varias vezes” (R38).

Um ponto importante a ser considerado nos relatos apresentados € que ambos 0s
bolsistas de ID ndo enxergam a avaliagdo como uma forma de avaliarem seu trabalho
enquanto docentes que estdo sendo formados, por meio da avaliacdo que fazem dos alunos.
Nesse sentido, Freire (1994; 2015) aponta que aluno e professor tanto ensinam quanto
aprendem em suas relacOes dialdgicas. Portanto ensinar, exige uma reflexao critica sobre a
pratica em um “movimento dindmico, dialético, entre o fazer ¢ o pensar sobre o fazer.”
(FREIRE, 2015, p. 39). E que ao avaliar sua pratica pode melhora-la posteriormente.

Quando a avaliacdo é somente voltada ao aluno, desconsidera-se o professor como
parte importante no processo de aprendizagem. Nao podemos negar que 0s instrumentos de
avaliacdo sdo importantes para se obter uma analise qualitativa e quantitativa dos resultados e
da compreensdo do aluno da escola sobre a aula, porém, quando a avaliacdo € utilizada
somente para essa verificacdo, sem consequéncias na pratica do professor, esta acaba por
assumir uma caracteristica de avaliacdo pautada em uma concepc¢éo objetivista/tradicional do
ensino, em que a pratica do professor é inquestionavel no processo de aprendizagem e o aluno

deve armazenar conteldo e descrevé-lo na prova.

4.4 Categoria: Elementos relacionados a aula

Nessa categoria encontram-se 0s relatos dos bolsistas de ID sobre os elementos
relacionados a aula. Os relatos relacionam-se com as percepcdes ou acdes dos referidos
bolsistas em sala de aula, as estratégias, as praticas, os recursos que foram utilizados por eles
ou pelos professores da escola em que os projetos do PIBID foram desenvolvidos, como
conduziram a aula ou foram orientados para tal.

Composta por 21 relatos, essa categoria apresenta duas subcategorias: Estratégias e
recursos, e Aula/Pratica dialogada.

Apresentaremos a seguir a analise das subcategorias.

4.4.1 Andlise da subcategoria: Estratégias e recursos

Essa é a subcategoria em que esta concentrada a maior parte dos relatos dos bolsistas

de 1D, sendo um total de 17 relatos concentrados nas areas de matematica, educacao especial
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e pedagogia, nos indicando para um dado importante: Os bolsistas de ID se preocupam ou

estdo sendo orientados a se atentarem as estratégias e recursos utilizados em sala de aula.

Os relatos estdo organizados no quadro a seguir:

Quadro 19 - Relatos da subcategoria Estratégias e recursos

Categoria: Elementos relacionados a aula

Subcategoria: Estratégias e recursos

Relatos

Identificacéo
do artigo

Ano de
publica¢do

Licenciatura

39.

Com isso 0 grupo sugeriu um estudo com estatistica
relacionando com alguma aplicacéo, a partir desse principio,
concluimos a ideia de utilizarmos o refrigerante para
trabalhar com a estatistica, por fim essa ideia gerou o
estudo interdisciplinar, no qual, enriqueceu muito com o
fato de outras disciplinas acatarem essa ideia. (p. 8)

Al

2010

Matematica

40.

[...]. Posteriormente foi feito o Estudo da Realidade e
tiveram a ideia de criar uma experimetoteca de
matemética nas escolas de forma a chamar mais a
atencdo dos estudantes para essa disciplina tdo
'desagradavel’, segundo eles. (p. 8)

A3

2010

Matematica

41.

Néao mudamos muito a metodologia adotada pelo professor
Rodrigo, que é expositiva...Fizemos algumas dindmicas
que tinham o intuito de contar mais com a participacdo
e atencdo dos estudantes, que acredito, foi o que
aconteceu, muitos alunos que ndo participavam das aulas se
sentiram motivados e prestaram ateng&o. (p. 12)

Ad

2010

Nao informa.

42.

A partir das observagBes realizadas em sala de aula,
constatei a importdncia de promover a passagem do
pensamento concreto dos alunos com deficiéncia
intelectual para o abstrato. Utilizou-se como estratégia
pedagégica, o ludico, através de jogos [..]. Estas
ferramentas metodolégicas foram adotadas, devido as
necessidades educacionais apresentadas no decorrer do
semestre para a escrita de artigos de opinido; a qual se
configura pela auséncia da assimilacdo acerca do conceito
de coeréncia textual (introducdo, desenvolvimento e
conclusdo), bem como a falta do uso de conectivos para o
estabelecimento da coesdo. (p. 6)

A5

2012

Educacao
Especial

43.

[...] foi realizada junto com a professora de matemética uma
atividade com a adicdo utilizando o material dourado.
Assim saberiamos se W. teria um resultado positivo ao uso
deste material para o aprendizado da soma. (p. 7)

A5

2012

Educacao
Especial

(Continua)
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44,

No 12 C aplicamos o plano cartesiano, essa sala adorou o jogo
mais faltou um pouco de unido, nés também estdvamos muito
nervosos, mas no fim deu certo eles adoraram o0 jogo a
professora ajudou muito. No 12 B essa sala foi muito melhor de
aplicar o jogo essa sala depois que separamos em 2 grupos, 0S
grupos se uniram de tal forma que tinha até torcida
organizada eles acabam escolhendo o pior do grupo para ir
até na lousa. Esse é realmente o objetivo do jogo: que o que
menos entenda venha a lousa para fazer o ponto, que a
equipe adversaria escolhe sem olhar no domind que nds
fizemos; e um aluno que muito chamou atencéo foi que quando
ele errou pediu para professora mostrar o erro dele e enquanto
eu estava perto deles eu absorvei que quando o aluno que
estava fazendo o ponto os outros ficavam prestando
atencdo.[...] Como essa sala e um pouco avancada, mudamos
de jogo fizemos o0 jogo da supervisdo da tampinha, mas o
jogo foi muito facil para eles porque a sala entende muito de
tabuada percebemos que o jogo tem que mudar algumas regra
para aplicar para ele, mas eles conseguiram fazer a conta, mas
fazer a igualdade do outro lado ndo, conseguiram deixar a
sequéncia igual sem fazer igual a do adversario.”

A6

2012

Nao informa.

45.

“Na aula seguinte aplicamos o jogo, no inicio foi um pouco
dificil, eles estavam tdo ansiosos para comegar a brincar que
ndo prestaram muito bem a atencdo, mas por um lado acho
que o erro foi nosso, porque distribuimos o jogo antes das
explicagbes. Na turma seguinte fizemos o contrério,
primeiro explicamos e depois distribuimos os jogos, € o
resultado foi bem melhor. Como na primeira aula eles
tiveram dificuldades para pegar o jeito do jogo a professora
pediu para disponibiliza-los na aula seguinte e no fim da
aula aplicamos o pds-teste”. (p. 8)

A6

2012

Nao informa

46.

-O contato direto com alunos da Escola Corina, ficou mais
prazeroso, mais proveitoso e cada dia que vamos para la é
um dia a mais de experiéncia. Por exemplo, [...] eu preparei
uma aula sobre juros compostos e fiz um bingo com os
alunos, foi superinteressante e proveitoso.

A7

2012

Matematica

47.

[...] “Eu falei: Vocés trés! Vocés conhecem aquele
Programa que é tudo improviso? Sabe aquela parte da
mimica, que o pessoal vai falando e eles vdo fazendo? Bem
entdo vocés vao fazer. Ai eu comecei... — Se eu falar sobre
Guerra o que vocés véo fazer? Tudo que vier na cabeca de
vocés, vocés vao fazer... faz uma lanca o que for. [...]. (p.
8)

A8

2012

Diversas/Nao

especifica.

* O trabalho
redine relatos de
diferentes areas,
mas nédo
especifica a qual
0 bolsista de ID
pertence em cada
relato. Biologia,
Educacéo Fisica,
Geografia,
Historia, Letras,
Matematica e
Fisica e
Pedagogia

48.

A professora estava ensinando fragcdo. Ai um aluno me
perguntou para 0 que servia isso. Eu tentei relacionar
com o cotidiano, dando aqueles exemplos conhecidos, do
bolo, da pizza, etc. (p. 5)

All

2014

Matematica

49.

“A experiéncia de levar a estatistica para a sala de aula,
foi muito produtiva pois eles (alunos) ja tinham observado
em seu dia-a-dia a presenca de graficos...Com isso
alcangamos nossos objetivos.” (p. 7)

Al2

2014

Matematica

(Continua)
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50.

Minha expectativa para o Pibid é que possamos aplicar
atividades utilizando as tecnologias novas, nos tornando
docentes capazes de trabalhar alfabetizando alunos através
de computadores, tabletes e notebooks. (p. 10)

Al5

2014

Pedagogia e
Artes

*N&o especifica
0 curso dentro
dessas duas
areas

51.

Poucas vezes, ou nenhuma vez, me lembro de ter passado
pelas salas dos primeiros anos e visto as professoras
jogando ou brincando com as criangas, ou contando
historias como a minha professora fazia. O contedido tem
substituido a ludicidade. (p. 8)

Al9

2014

Pedagogia

52.

Fomos incentivados a criar e inovar, embora que com
poucos recursos no inicio. Criamos jogos, brincadeiras,
gincanas, producdes de textos inspirados na arte e
cultura regional. Utilizamos a feira livre de sementes da
cidade para fazermos pesquisa, fizemos caca ao tesouro...
enfim... inventavamos o que pudéssemos para manter os
alunos préximos a nés, porém, aprendendo, o que para
no6s era 0 mais importante. Além de todas estas atividades
que realizamos, destacaria as diversas aulas que
provocavam nos alunos a vontade de dialogarem,
interagirem e sentirem-se de fato participantes da aula (p.
8).

A20

2014

Pedagogia

53.

Quando entrei no PIBID, fui cobrada juntamente com o
grupo, para que ndo reproduzissemos a forma como a escola
era pela manha. Ou seja, o prédio era 0 mesmo, os alunos 0s
mesmos, 0s materiais 0s mesmos; mas 0s professores em
sua concepcdo e abordagens deveriam ser totalmente
diferentes. Utilizamos muitos videos e recursos visuais, e
incentivavamos para que eles falassem. Essa ndo era uma
pratica comum na aula regular pela manha. (p. 9)

A20

2014

Pedagogia

54,

Discutiamos as dificuldades e montavamos estratégias
para supera-las. Como por exemplo, o uso de alguns
digrafos, como 0 SS, RR, CH, NH, LH. Os meninos tinham
muita dificuldade, por isso fui orientada pela supervisora
para trabalhar esta questdo; entdo fiz um jogo que fez até
sucesso nas aulas. Me sentia bastante satisfeita sempre que
os alunos pediam para jogar, e ao jogarem, discutiam a
partir da minha intervengdo, o porque estavam certos ou
errados. Isso € gratificante! (p. 9)

A20

2014

Pedagogia

55.

[...] tenho outra coisa para falar também, sobre a questdo
gue aqui no PIBID todo mundo aqui é instigado a querer
trabalhar de forma nao tradicional, se é com um
software, com um material lidico, com as gincanas com
a exposicdo de jogos matematicos, eu acho que é isso é o
diferencial do programa, do projeto, e a gente acaba vendo
naturalmente o aluno como um ser subjetivo (p. 4)

A21

2014

Pedagogia

Fonte: Producdo da propria autora.

Nessa subcategoria, notamos que todos os relatos dos bolsistas de ID trazem

estratégias de ensino e recursos com énfase no ludico. Os relatos relacionados ao jogo somam
um total de 8 relatos (R42, R44, R45, R46, R51, R52, R54, R55), indicando que o trabalho

com essa estratégia foi a mais utilizada pelos bolsistas de ID no desenvolvimento de seus

projetos em aula.
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Outros relatos contemplam recursos variados: gincana, recursos visuais, mimica,
material dourado, graficos etc.

E possivel inferir que os bolsistas de 1D entendem o ludico como uma estratégia de
ensino importante, pois acreditam que essa € uma forma de trabalhar o contetdo de forma a
fazerem com que os alunos da escola participem mais. Podemos verificar o que foi apontado,
nos seguintes enunciados: “chamar mais a aten¢do dos estudantes”(R40), “muitos alunos que
ndo participavam das aulas se sentiram motivados e prestaram atengdo” (R41), “o aluno que
estava fazendo o ponto os outros ficavam prestando atengdo.” (R44), “superinteressante e
proveitoso”(R46) e “provocavam nos alunos a vontade de dialogarem, interagirem e sentirem-
se de fato participantes da aula”(R52)

Novamente podemos inferir que o conteddo ou o trabalho com a dimensdo
instrumental do ensino (AUBERT et al.,, 2016) ou o conhecimento publico (GIMENO
SCRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998) tem sido suprimido em funcdo do trabalho com a
ludicidade. Em um dos relatos o bolsista de ID se posiciona contrariamente ao trabalho com o
contetdo quando afirma “O contetdo tem substituido a ludicidade.” (R51) pois nao vé mais
as professoras brincando ou contando histérias para os alunos.

Para que a escola cumpra sua funcdo social de preparar o aluno para a sua insercéo
ativa na vida publica (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998) de maneira a superar
as diferencas sociais existentes no contexto sociocultural que o aluno vive, as interagdes
dentro de sala de aula devem ser transformadoras e ndo adaptadoras.

Em nenhum dos relatos, os bolsistas de ID apontam que por meio do jogo ou do ludico
os alunos reconhecerdo as desigualdades sociais ou a funcdo reprodutora e ideoldgica da
escola. Portanto, se o objetivo é uma escola que transforma e ndo reproduz, devemos pensar
que a formacdo do bolsista de ID deve se atentar a esse fator. As intera¢fes transformadoras
sdo capazes de quebrar os obstaculos em que os sujeitos se encontram, igualando-os em
resultados. (AUBERT et al., 2016)

Também ndo ha registros, nessa subcategoria, da integracdo do bolsista de ID e dos
alunos da educag&o bésica, com a comunidade intra e extraescolar, que possui sua importancia

dentro de um trabalho transformador na educacéo:

Quando, em nossas salas de aula, entram pessoas da comunidade com perfis muito
diferentes e expectativas altas com todo o alunado, abrem-se novos horizontes para
esses meninos e meninas, criando novas possibilidades de mostrar que sdo capazes
de fazer e de transformar a imagem que as outras pessoas tém deles e delas e, assim,

sua prépria imagem como estudantes. (AUBERT et al., 2016, p. 132).
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Tais relatos nos déo a ideia de uma adaptacdo lidica dos conteddos indicando que
esses alunos serdo mais participativos por causa dessas estratégias de ensino, mas nao
garantem maior aprendizagem, nos dando indicativos de que ha uma certa reducdo dos

objetivos escolares como apontam Aubert et al. (2016, p. 166):

Autores como Ausubel afirmaram que “se deve considerar, desde o inicio, que o
menino culturalmente marginalizado manifesta caracteristicamente pouca motivacdo
intrinseca por aprender”. Ideias como essa levam a redug@o dos objetivos escolares
desses meninos e meninas e a substituicdo por outros conteldos de carater mais
elementar e ladico.

Analisando essa subcategoria, nos foi possivel inferir novamente que o bolsista de ID
tem trabalhado dentro de uma concepcao de ensino/aprendizagem construtivista, pensando na
passagem do “concreto para o abstrato”(R42), prestigiando a ideia de que a dire¢do do ensino
sempre vai do desconhecido para o conhecido.

Um relato que nos chama atencéo e que vai ao encontro das ideias sobre a segregagéo
provocada pelo construtivismo por meio da divisdéo dos alunos de acordo com seus
conhecimentos prévios € a seguinte: “[...] os grupos se uniram de tal forma que tinha até
torcida organizada, eles acabam escolhendo o pior do grupo para ir até na lousa. Esse é
realmente o objetivo do jogo: que o que menos entenda venha a lousa para fazer o ponto [...]”
(R44).

Para Aubert et al. (2016) o construtivismo apoia a ideia da diferenca ndo como
diversidade dentro da sala de aula, compartilhando o critério de separacao de alunos com base

nos niveis de dominio das diferentes areas do conhecimento.

A concepgdo construtivista da aprendizagem significativa considera a diversidade a
partir de um ponto de vista que ndo contribui para a superacao das desigualdades, do
fracasso escolar ou de problemas de convivéncia. Ao relativizar o valor dos
resultados, a diversidade se converte em uma justificativa para que os alunos e
alunas das classes média e alta terminem a educacdo superior enquanto o resto
permanece com uma parte da educacdo secundaria ou até mesmo menor. Em vez de
tentar superar essas desigualdades, a concepcdo construtivista da aprendizagem
significativa as legitima, ao dizer que o importante ndo sdo os resultados, mas o
processo. (AUBERT et al., 2016, p. 57).

Retomando o relato 44, em que o aluno “pior” ¢ escolhido pelos colegas para ir até a
lousa participar do jogo, coloca 0 mesmo em uma situacdo constrangedora perante os colegas,
pois atestam-no “pior” comparando-0 0S outros que possivelmente sabem mais. O que chama
a atengdo também é quando o bolsista de ID reforca tal ideia ao dizer que esse é o objetivo do

jogo: que o pior aluno seja chamado para ir até a lousa.
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Por fim, acreditamos que a formacdo do bolsista de ID deve estar atenta a funcédo

emancipadora e transformadora que a escola deve ter para com seus alunos e que, sendo parte

do processo, deve também se atentar ao fato de que esta a favor de uma ideologia que mais

segrega do que agrega. Afinal, Freire (1994, 2015) nos remete a lembramos sempre: a favor

de qué/quem ensino e contra qué/quem ensino.

4.4.2 Andlise da subcategoria: Aula/Pratica dialogada

Nessa subcategoria estdo concentrados relatos que apontam para uma aula e/ou prética

dialogada. Sao 4 relatos de bolsistas de ID, pertencentes aos cursos de licenciatura em

Biologia, Pedagogia e Educacdo Especial, sendo que um dos relatos ndo foi possivel a

identificacdo do curso, pois a mesma nao foi identificada no trabalho. Os relatos estdo

organizados no quadro a seguir:

Quadro 20 - Relatos da subcategoria Aula/Pratica Dialogada

Categoria: Elementos relacionados a aula

Subcategoria: Aula/Prética Dialogada

Relatos Identificagdo | Ano de Licenciatura
do artigo publicacdo
56. “No primeiro dia de monitoria perguntei aos alunos o que eles | A2 2010 Biologia

queriam ser no futuro, a maioria deles responderam jogador de
futebol. Indaguei porque ser jogador de futebol e responderam
para ganhar muito dinheiro e ajudar minha familia. Nessas
respostas percebi que aqueles alunos ndo tinham a ambicdo de
estudar para passar num vestibular, ou melhor, nem sabiam o que
era vestibular. No Gltimo dia de monitoria na escola conversando
com alguns alunos repeti a pergunta que fiz no primeiro dia, a
surpresa foi que alguns responderam médico (a), advogado (a).
Nessa resposta percebe-se que os alunos ja pensam em estudar
para ter uma profissdo. Acredito que essas respostas sejam
resultado do trabalhado desenvolvido por nos bolsistas,
conseguimos mostrar para aquelas criangas que existe outra
realidade diferente da que eles estdo acostumados, de que eles
sdo capazes de ter um futuro diferente da vida de seus pais

[.]°(p.7)

(Continua)
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57.

Ao longo do trabalho, foi desenvolvida uma atividade sobre
diversidade, na qual tratamos o significado da palavra, o que
causa a falta de aceitacdo e como podemos aceitar e trabalhar com
a diversidade. Depois expliquei as consequéncias do
preconceito com pessoas diferentes e a classe disse sobre o
bullying. Dentro da sala de aula, percebi que o bullying é algo
frequente entre os alunos de forma psicoldgica, quando, por
exemplo, um aluno coloca apelidos em outro menos popular, que
geralmente sdo 0s alunos poucos socidveis e sua estima é baixa, o
que agrava em um nivel escolar baixo. Contudo, vejo que o
bullying ocorre por iniciativa do aluno mais popular e/ou mais
poderoso, usando desse poder de forma abusiva, mas também
podemos pensar que, talvez, esse ato seja uma maneira de chamar
a atencdo do professor e/ou dos alunos para si, gerando assim,
atitudes agressivas contra o aluno alvo. Vejo que o bullying nédo
ocorre somente com o aluno deficiente e percebo também que
todas as vezes que ele cagoa de algum colega, assim como o
aluno mais popular, ele ndo é retribuido ou bem aceito, mas
sim rejeitado. [...] Assim finalizo que as atitudes dentro da
sala de aula, referentes ao bullying, devem ser discutidas no
desenvolvimento do assunto “Diversidade” proposto para esse
dia. Isso resultaria na melhoria da vivéncia dentro da sala de
aula e na melhor compreensdo dos alunos em como viver a
diversidade numa sociedade macrossistémica.

AS

2012

Educacao
Especial

58.

“No dia [...] observei alguns pontos interessantes e
importantes para a aprendizagem do aluno. Por exemplo, o
assunto da aula era sobre permeabilidade, transporte e
membrana celular. A prof.2 observou os alunos entrando
para a classe (2° F se ndo me engano) e notou uma menina
terminando de comer um salgadinho, e pedindo para sua
colega um pouco de sua dgua. Foi quase insignificante, pois 0s
alunos estavam voltando do intervalo e havia outros comendo
algumas coisinhas, mas a prof.2 observou isso, e na hora de
falar sobre osmose ela comecou a dialogar com aluna, e
perguntou o que ela estava comendo no intervalo, o que ela
pediu para a amiga depois que terminou de comer, e perguntou
porque a aluna havia feito este pedido (de agua), a aluna sem
saber muito bem o que responder disse que foi porque sentiu
sede. A prof.2 forcou mais um pouco e pediu que a aluna
explicasse porque as pessoas sentem sede depois de comer
algo salgado, ou doce... entdo comegou a explicar o
mecanismo da osmose. Em outras classes a prof.2 se utilizou
de outros exemplos, simulou passar pelo buraco mindsculo da
janela e mostrou que para conseguir precisaria de ajuda (quem
sabe quebrar a janela) e gastaria energia para isso, e também
entrou e saiu livremente pela porta, demonstrando o0s
transportes passivo e ativo...”

A6

2012

Nao
informa

(Continua)
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59. O PIBID mostrou que na mesma sala ha discussdes que os | A21 2014 Pedagogia
alunos véo ter um ritmo de aprendizagem menor, e por isso
a gente precisa ter um cuidado especial com eles, os do padréo,
e 0s com niveis de raciocinios inesperaveis. Mas o primeiro
choque, foi quando a gente fez uma atividade no contra-turno
da OBEMEP e agente propds uma questdo imaginando que 0s
alunos teriam dificuldades, a questdo tinha um certo nivel de
dificuldades, e ap6s a gente terminar de ler a questdo e falar,
gueriamos que tentassem responder, um menino foi e falou a
resposta, a gente falou assim, como vocé conseguiu chegar a
essa resposta? E ele explicando o raciocinio dele, estava
perfeito, era brilhante, um raciocinio ideal, completamente
diferente de qualquer um da equipe teria tido, acho que esse
foi o primeiro choque, a habilidade e o raciocinio para
desenvolver solugdes de problemas muito alto, e é importante
que vocé esteja atento a ouvir, a se dispor a ouvir a
explicacdo do estudante. O resto dos alunos entendeu
aquele método, bem melhor do que o que a gente ia contar,
ou seja, se a gente parar para ouvir os estudantes, talvez
eles possam nos ensinar a melhor forma de trabalhar
aquele contetdo.

Fonte: Producdo da propria autora.

Esses relatos demonstram que os bolsistas de ID compreendem suas acdes ou a acdes
dos professores dentro de uma proposta mais dialogada que vai ao encontro de uma
concepgdo dialdgica de aprendizagem.

No relato 55 podemos perceber que o bolsista de ID ressalta a importancia do trabalho
feito com os alunos da escola e 0 quanto esse trabalho contribuiu para a mudanca de
perspectiva desse aluno em relacdo a si proprio. Quando salienta que “conseguimos mostrar
para aquelas criangas que existe outra realidade diferente da que eles estdo acostumados, de
que eles sdo capazes de ter um futuro diferente da vida de seus pais [...]"(R55), nos da
indicativos de que houve uma interacdo transformadora entre a referida bolsista e os alunos da
escola. Aubert et al. (2016) aponta que, quando ha altas expectativas em relacdo ao alunado,
esses meninos e meninas transformam a imagem que tem de si mesmos, 0 que é
imprescindivel para o rompimento das barreiras sociais dos alunos advindos de um contexto
sociocultural desfavorecido. Nesse relato, ndo contempla a parceria entre a escola e todos 0s
membros da comunidade em que os alunos pertencem, mas deixa claro que entre o bolsista de
ID e os alunos atendidos, houve uma interacdo positiva e transformadora.

O relato 57 demonstra o trabalho da bolsista de ID com a diversidade em sala de aula,
por meio de um projeto sobre o bullying. No relato constatamos que a bolsista visualiza a que
as essas relacdes que fazem com que o bullying aconteca sdo provenientes de uma relacéo de

poder ressaltando que:
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[...] o bullying ocorre por iniciativa do aluno mais popular e/ou mais poderoso,
usando desse poder de forma abusiva, mas também podemos pensar que, talvez, esse
ato seja uma maneira de chamar a atencdo do professor e/ou dos alunos para si,
gerando assim, atitudes agressivas contra o aluno alvo. (R55)

O trabalho de discussdo da temética com a sala de aula, dando voz aos alunos para que
falassem sobre o bullying, promovendo um debate valido e produtivo, encontra-se dentro de
uma concepcao mais dialdgica de ensino. A bolsista de ID ainda faz uma proposi¢do para o
trabalho com a diversidade em sala de aula, reconhecendo a importancia da discusséo sobre a

temaética para a melhoria da convivéncia entre os alunos:

Assim finalizo que as atitudes dentro da sala de aula, referentes ao bullying, devem
ser discutidas no desenvolvimento do assunto “Diversidade” proposto para esse dia.
Isso resultaria na melhoria da vivéncia dentro da sala de aula e na melhor
compreensdo dos alunos em como viver a diversidade numa sociedade
macrossistémica.

O trabalho desenvolvido pela bolsista de ID acima citada, vai ao encontro do que
Freire (2014) ressalta sobre a importancia de conviver com a diversidade na promocdo da
tolerancia e da aprendizagem com as diferencas.

No relato 58, o bolsista de ID faz apontamentos sobre a pratica da professora da sala
de aula, ressaltando a importancia do trabalho realizado com os alunos visando a

aprendizagem dos mesmos:

[...] notou uma menina terminando de comer um salgadinho, e pedindo para sua
colega um pouco de sua agua. Foi quase insignificante, pois os alunos estavam
voltando do intervalo e havia outros comendo algumas coisinhas, mas a prof.?
observou isso, e na hora de falar sobre osmose ela comecgou a dialogar com aluna, e
perguntou o que ela estava comendo no intervalo, o que ela pediu para a amiga
depois que terminou de comer, e perguntou porque a aluna havia feito este pedido
(de &gua), a aluna sem saber muito bem o que responder disse que foi porque sentiu
sede. A prof?2 forcou mais um pouco e pediu que a aluna explicasse porque as
pessoas sentem sede depois de comer algo salgado, ou doce... entdo comegou a
explicar o mecanismo da osmose. (R58)

O referido bolsista relata que essa pratica foi interessante e que a professora dialogou
com a aluna sobre o que aconteceu no intervalo. Ao utilizar essa vivéncia (intervalo) como
exemplo, fez uma conexao com o conteldo a ser trabalhado.

Por isso, uma das préaticas do professor, para Freire (2015), é ensinar os alunos a
pensar certo, feito em comunhdo, que ndo ignora e nem desrespeita 0 saber de experiéncia

feito dos estudantes (desrigoroso, caracterizado pelo senso comum), mas impde pensar em
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termos criticos capazes de transformar a curiosidade ingénua pelo saber, por uma curiosidade
epistemoldgica, rigorosa, demandando profundidade e ndo mais superficialidade na
interpretagdo dos fatos. “Implica o compromisso da educadora com a consciéncia critica do
educando, cuja ‘promogao’ da ingenuidade ndo se faz automaticamente.” (FREIRE, 2015, p.
31).

Nesse sentido, reforcamos a importancia do dialogo igualitario nas préticas escolares,
conforme apontam Aubert et al. (2016). O professor ndo deve se utilizar de um status de
superioridade hierarquica na escola, mas sim contribuir com a validez para o debate acerca
dos conhecimentos, colaborando para que o objetivo de qualidade educacional seja atingido
pelos estudantes.

No relato 59 destacamos o seguinte trecho:

E ele explicando o raciocinio dele, estava perfeito, era brilhante, um raciocinio ideal,
completamente diferente de qualquer um da equipe teria tido, acho que esse foi o
primeiro choque, a habilidade e o raciocinio para desenvolver solucdes de problemas
muito alto, e é importante que vocé esteja atento a ouvir, a se dispor a ouvir a
explicacdo do estudante. O resto dos alunos entendeu aquele método, bem melhor do
gue 0 que a gente ia contar, ou seja, se a gente parar para ouvir os estudantes, talvez
eles possam nos ensinar a melhor forma de trabalhar aquele contetdo. (R59).

Nesse trecho, notamos que os bolsistas de ID destacaram pontos importantes sobre
suas percepcOes acerca do didlogo com os alunos em sala de aula. A disponibilidade em ouvir
os alunos e perceber que eles podem explicar o contetido ou o raciocinio de forma a atingir 0s
demais alunos da sala, foi uma percepcdo importante destacada pelo bolsista de ID nesse
relato. Quando aponta que “se a gente parar para ouvir os estudantes, talvez eles possam nos
ensinar a melhor forma de trabalhar aquele conteudo” se colocam em uma posi¢ao de
aprendizes perante os alunos, como aponta Freire (2015), quando ressalta que aprender e
ensinar sdo partes do mesmo processo, pois quem ensina esta aprendendo ao ensinar e quem

aprende também ensina ao aprender.

4.5 Levantamento dos dados por ano de edi¢do do ENDIPE

Nesse item, nos dispusemos a analisar a quantidade de relatos que existem em cada
categoria e subcategoria temética, considerando o ano de edi¢cdo do ENDIPE.

Nossa intengdo é verificar o que se destaca mais fazendo um cruzamento sobre as
percepcOes elencadas nas analises das categorias.

Os dados foram organizados de acordo com o quadro abaixo:
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Quadro 21 - Levantamento de relatos nas categorias/subcategorias por edi¢cdo do ENDIPE

Categorias tematicas Subcategorias Relatos Relatos Relatos
tematicas ENDIPE ENDIPE ENDIPE
2010 2012 2014
Deficiéncia 0 3 1
Indisciplina/desrespeito 1 2 0
1-Percepcdes sobre o perfil Agressividade 0 1 0
do aluno Desmotivacio 0 1 0
Interesse/respeito 0 2 0
Inteligéncia/conhecimento 0 0 2
Subtotal - 1 9 3
Aluno 2 3 5
2- Elementos relacionados | Planejamento 0 3 4
a  aprendizagem  dos ["Adaptacio curricular 0 4 2
alunos. Avaliacio 0 2 0
Subtotal == 2 12 11
3-Elementos relacionados | Estrategias e recursos 3 6 9
aaula. Aula/prética dialogada 1 1
Subtotal — 4 10
Total -- 7 29 24

Fonte: Producéo da propria autora.

Podemos perceber que, na categoria que trata sobre o perfil do aluno, o ano de 2012
tem destague com maior nimero de relatos. Estes estdo distribuidos em quase todas as
subcategorias, exceto a subcategoria Inteligéncia/Conhecimento, que aparece em 2014.Em
2010, os apontamentos dos bolsistas de ID se voltaram mais sobre a indisciplina/desrespeito
dos alunos.

A anélise dessa categoria e de suas subcategorias evidenciou que os bolsistas de ID,
apesar de constatarem os perfis dos alunos e relacionarem-os com a aprendizagem dos
mesmos, ndo trouxeram propostas de um trabalho transformador com o aluno da escola, de
forma a modificar essas caracteristicas comportamentais elencadas.

Na categoria que versa sobre os elementos relacionados a aprendizagem dos alunos,
percebemos que se concentram grande nimeros de relatos, sobretudo em 2012 e 2014, o que é
um indicativo de que o trabalho que o bolsista de ID desenvolve com os alunos da escola
também € direcionado para a aprendizagem. Nesta categoria, € possivel verificar que os
relatos estdo mais concentrados dentro das subcategorias: Aluno, Planejamento e Adaptacédo
curricular. Chama atencéo a fragilidade apresentada em relacdo a Avaliacao.

A analise realizada nessa categoria indicou que os bolsistas de ID consideram o aluno
da escola como elemento central para a aprendizagem, indicando recorréncia a situacdes de

adaptacdo do conhecimento, do planejamento e do curriculo, levando em consideracdo 0s
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conhecimentos prévios desse aluno, sua historia, seus problemas etc.Assim, ao cruzarmos as
categorias sobre o perfil do aluno da escola e os elementos relacionados a aprendizagem,
temos indicativos de que o trabalho com a adaptacdo pode ser um reflexo da visdo que o
bolsista de ID tem sobre esse aluno e suas caracteristicas comportamentais, considerando
também o contexto sociocultural que estdo inseridos.

Tais indicativos também tém um reflexo na categoria sobre os elementos da aula, as
estratégias e recursos utilizados, que concentram também grande numero de relatos dos
bolsistas de ID distribuidos nas trés edi¢des do ENDIPE (2010, 2012, 2014).

Ao analisar essa categoria 0 elemento que mais se destacou dentro da subcategoria
sobre as estratégias de ensino foi o trabalho com o lddico: o jogo, a gincana, a mimica etc.
apontando para a recorréncia - também destacada na categoria sobre 0s elementos da
aprendizagem — da auséncia da dimensdo instrumental no ensino.

Assim, podemos inferir que a percepcdo que o bolsista de ID tem sobre o perfil do
aluno da educagdo bésica tém reflexos na forma como entendem os elementos ligados a
aprendizagem, que acabam por incidir diretamente nas estratégias de ensino adotadas pelos
mesmos em sala de aula, denotando uma concepcao construtivista de ensino.

Também houve relatos que se encaixavam dentro de uma concepg¢do mais dialogica de
aprendizagem e que apresentavam uma Vvisdo positiva sobre o aluno, reconhecendo o diélogo
como elemento importante, porém estes relatos séo minoria entre o total apresentado.

Elencamos, também, os cursos de licenciatura dos quais emergiram os relatos dos
bolsistas de ID, visando identificar quais areas de formacéo sdo contempladas nas categorias,

conforme organizacao no quadro a seguir:

Quadro 22 - Quantidade de relatos por area de formagao dentro das categorias

Categorias Subcategorias Pedag | Quimica | Matema- Educ. Biologia Néao
tematicas tematicas 0-gia tica Especial infor-
mou
Deficiéncia - - 1 3 - -
Indisciplina/desre - - 1 - - 3
1-Percepcbes speito

sobre o perfil do [ Agressividade R R - - -
aluno Desmotivacao - - - - -
Interesse/respeito - - - - -

Inteligéncia/conh 2 - - - - -
ecimento

N

(Continua)
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2- Elementos | Aluno 2 1 1 2 3 1
relacionados a | Planejamento 3 1 2 - 1 -
aprendizagem dos | Adaptacéo 2 - - 4 - -
alunos curricular
Avaliacdo - - 2 - - -
3-Elementos Estratégias e 5 - 5 2 - 5
relacionados a | recursos
aula. Aula/pratica 1 - - 1 1 1
dialogada
Total 15 2 12 12 5 14

Fonte: Producdo da propria autora.

Os relatos organizados de acordo com as licenciaturas, nas categorias e subcategorias
apresentadas, demonstram que os bolsistas de Pedagogia tiveram a maior quantidade de
relatos, seguidos do curso de matematica e Educacdo Especial com um total de 12 relatos
cada, em seguida encontra-se o curso de Biologia com 5 relatos e Quimica com 2 relatos. O
numero de relatos que ndo identificavam ou ndo deixam claro qual era a formacéo do bolsista
de ID somam um total de 14.

Os relatos sobre os quais ndo identificaram os cursos de licenciatura dos bolsistas de
ID se concentram mais na categoria sobre o perfil dos estudantes, enquanto a maioria dos
relatos dos demais cursos estdo mais concentrados na categoria Elementos relacionados a
aprendizagem dos alunos— com destaque para Pedagogia e Educacdo Especial -, seguido da
categoria Elementos relacionados a aula — com destaque para o curso de Pedagogia e
Matemética.

Trouxemos esses dados sobre as areas de formacdo dos bolsistas visando somente
identificar quais cursos se destacam dentro das categorias, mas é importante salientar que
nosso foco ndo se encontra na analise dos motivos pelos quais uma area de formacao aparece
mais do que outra nos relatos. Nosso objetivo concentrou-se, sobretudo, em identificar e
conhecer os elementos e percepcOes relatados pelos bolsistas de ID na relacdo com o aluno da

educacdo basica, sobre os quais falaremos nas consideracdes finais, a seguir.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegarmos no fim de um trabalho como esse, de pertinéncia e importancia para o
PIBID, € preciso retomar todos 0s passos percorridos com rigor.

Assim, iniciamos a caminhada desta pesquisa com a justificativa pessoal pela escolha
do PIBID, apontando para a relevancia académica do recorte que escolhemos, definindo nossa
questdo de pesquisa e objetivos.

No capitulo 1 falamos sobre o PIBID, seus objetivos, suas bases legais, a estrutura dos
projetos em parceria com as IES, seu crescimento, as atribuigcdes dos bolsistas e a importancia
do ForPIBID.

No capitulo 2 discorremos sobre a escola, trazendo contribui¢cGes importantes sobre a
sua funcdo social e sobre as concepc¢des de aprendizagem, enfatizando a importancia da
aprendizagem dialdgica e de um professor progressista.

O capitulo 3 descrevemos a metodologia utilizada na pesquisa, organizacdo da
pesquisa bibliogréfica, a coleta realizada nos sites dos ENDIPE, a composicao do corpus da
pesquisa e os procedimentos da Anélise de Contetdo proposta por Bardin (2010).

O capitulo 4 é composto pela analise dos dados que foram organizados e que
indicaram contribuigdes importantes sobre as percepcdes dos bolsistas de 1D sobre o perfil do
aluno da escola, os elementos da aprendizagem e da aula.

De acordo com os autores que compdem nossa fundamentacdo tedrica, defendemos
uma modernidade dialdgica que argumenta em favor do lugar da reflexdo e a possibilidade de
acdo humana enquanto transformadora do mundo. Por ndo sermos seres determinados,
estamos abertos ao “inédito viavel” (FREIRE, 2005), ou seja, a possibilidade de
transformacdo. Nesse sentido, as reflexfes se voltaram criticamente sobre os modelos
reproducionistas e construtivistas educacionais de permanéncia das desigualdades sociais,
afirmando o papel da educacéo para transformacdo social. Transformacéo esta que, por um
lado, tem como ponto de partida a realidade e de outro, o desafio de construir os significados
coletivamente por meio do dialogo e da reflex&o, alcangado pela interagdo humana.

N&o podemos negar que as relagcdes que ocorrem dentro da escola séo reflexos das
relacdes sociais que acontecem fora dela. (GIMENO SCRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998). E
que, portanto, a escola exerce dupla funcdo social: tanto reprodutora, mas também
transformadora da sociedade. (AUBERT et al., 2016). Por isso, é preciso que ela, cada vez

mais, promova experiéncias democraticas, dialogos igualitarios sobre os problemas diarios,
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sobre os conhecimentos difundidos em sala de aula, em busca de praticas mais
transformadoras e menos adaptadoras. (FREIRE, 2015; AUBERT et al., 2016).

Nesse sentido, o professor passa a ter um papel de colaboracdo no processo de
aprendizagem que, ao se tornar mais dialogica, deve abarcar também os outros membros da
comunidade, visando obter resultados maximos e de qualidade na aprendizagem dos alunos.

Nessa perspectiva, o PIBID tem se mostrado um programa de fundamental
importancia para a formacéo inicial do professor. Entendemos que todos os bolsistas do
PIBID, além do bolsista de 1D, sdo fundamentais para o andamento do projeto direcionando a
formagéo desse licenciando, podendo contribuir de forma efetiva para o desenvolvimento de
uma aprendizagem dialdgica na escola.

Nossa pesquisa se pautou, entdo, sobre a seguinte questao: Quais as percepg¢des ou
tematicas séo reveladas nos relatos dos bolsistas de ID/PIBID sobre a sua relagdo com o aluno
da educacéo basica, presentes nas publica¢fes do ENDIPE entre os anos de 2010-2014?

Desta questdo, nos propusemos a responde-la com base nos seguintes objetivos da
pesquisa, que sdo:

1) Identificar as percepcBes ou tematicas presentes nos relatos dos bolsistas de 1D,
presentes nos trabalhos do ENDIPE 2010-2014, sobre a relagdo do bolsista de ID com os
alunos das escolas de educacao basica.

2) Analisar as relacbes das percepces ou tematicas que emergirem dos relatos dos
bolsistas de ID sobre a sua relacdo com os alunos da educacdo bésica, de modo a caracterizar
possiveis contribui¢Bes para a formacao inicial de professores do mesmo segmento.

As percepcdes e tematicas que surgiram da Analise de contetdo (BARDIN, 2010)
versavam sobre trés grandes categorias: Percepcgdes sobre o perfil do aluno; Elementos
relacionados a aprendizagem dos alunos; Elementos relacionados a aula.

Na categoria Percepcdes sobre o perfil dos alunos, os dados indicaram uma maior
recorréncia dos relatos dos bolsistas de ID sobre as caracteristicas comportamentais desses
alunos, que deram origem as  subcategorias  apresentadas:  Deficiéncia,
Indisciplina/desrespeito, Agressividade, Desmotivacéo, Interesse/Respeito,
Inteligéncia/Conhecimento. Pudemos verificar que os bolsistas de ID tém dificuldade em
compreender que os alunos estdo em um contexto de diversidade e ndo de diferenca. A
parceria com o professor colaborador ndo se faz presente, exceto nos relatos que
contemplavam os alunos com deficiéncia. Diante disso, o preparo e a formacgdo incial e
continuadadesse bolsista deve se voltar ao trabalho colaborativo com o professor da escola,

em busca de propostas de mudanca destes comportamentos, o que poderia ser modificado
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com propostas de didlogo tanto com os alunos da escola de educagdo bésica quanto com 0s
professores mais experientes.

Na categoria Elementos relacionados a aprendizagem dos alunos, os dados
revelaram que a maioria dos bolsistas de ID entendem que o aluno é elemento central da
aprendizagem, considerando os conhecimentos prévios, o tempo e a realidade do aluno. Essas
concepcoes apresentadas pelos bolsistas de ID indicam que estes percebem a aprendizagem
dos alunos dentro de uma concepgdo construtivista/significativa e, portanto, concentram seus
esforcos em promover a adaptacdo do contexto educativo. Essa adaptacdo acaba por fazer
com que os bolsistas de ID trabalhem com um curriculo minimo, dando menor importancia a
dimensdo instrumental do ensino. Os dados também revelam a auséncia de trabalho com os
professores da escola e com a comunidade.

Na categoria Elementos relacionados a aula, os dados indicaram que os bolsistas de
ID entendem que o trabalho com atividades ludicas atrai a atencdo dos alunos da escola,
suprimindo a dimensdo instrumental do ensino e, muitas vezes, criticando o trabalho com o
conteddo. Entendemos que o trabalho com o ludico possui sua importancia dentro do universo
escolar, porém sempre adaptar os contetdos de forma lidica, acaba por imprimir a ideia de
um curriculo facil ou uma ideia de que a escola ndo deve trazer o debate critico, uma vez que
a realidade desses alunos, na maioria das vezes, ¢ dificil ¢ “pesada”. A ideia de curriculo de
minimos (AUBERT et al. 2016) traz para o debate justamente a questdo de que as
aprendizagens instrumentais sdo substituidas por atividades de cunho afetivo e ludico. Tais
concepcdes percebidas nos relatos nos fazem questionar a segregacdo social que os alunos
oriundos de escolas em bairros desfavorecidos, tanto socialmente quanto economicamente,
sofrem. A ideia de um curriculo minimo ndo capacita o aluno da escola para competir
igualmente com alunos oriundos de escolas localizadas em bairros mais favorecidos. Alguns
relatos foram contundentes em abordar a segregacdo dos alunos durante 0s jogos: alunos que
sabem mais indicavam para a atividade os alunos que sabem menos. Diante disso, reforgamos
a necessidade de préaticas transformadoras na escola, admitindo a comunidade na educacéao
desses alunos, por meio de um dialogo igualitario e critico.

Ao longo do trabalho, percebemos que as categorias se complementavam e eram
decorrentes dessa concepcdo que o bolsista de ID apresentava sobre a aprendizagem. Assim,
percebemos que as praticas desses bolsistas sdo decorrentes da concepgéo sobre aprendizagem
gue possuem, sendo revertidas em praticas mais ludicas e menos dialdgicas.

Assim, visando contribuir para a formacgéo do bolsista de ID, essa pesquisa anuncia o

desafio de fortalecer mais a relacdo deste com o aluno da escola de educacdo basica a partir de
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trés aspectos centrais: a difusdo de préticas pedagdgicas transformadoras, a dimensdo
instrumental do ensino e a utilizagdo do dialogo na aprendizagem.

Ainda reforcamos a importancia do trabalho articulado com o professores e
supervisores tendo em vista que o bolsista de ID ainda estda em formacdo e precisa ser
orientado para que suas praticas ndo sejam pautadas em achismos ou ndo visem somente a
critica ao trabalho dos professores que estdo dentro da escola. Acreditamos que esse
intercambio entre professores em formacdo e professores mais experientes seja realmente
valido para pensarmos em boas praticas na educacdo e importante também para a manutencédo
dos projetos do PIBID.

Durante nossa pesquisa ndo pudemos deixar de notar, em nossas leituras dos diversos
trabalhos do ENDIPE, as contribui¢cfes dos relatos sobre a formacao inicial. Como nosso foco
estava voltado para a relagdo com o aluno da escola de educacédo basica, tais relatos sobre a
formagé&o inicial docente ndo foram considerados para este trabalho, mas julgamos importante
trazermos alguns apontamentos sobre eles em nossas consideracdes finais a fim de alinhar os
dados deste trabalho com a formacao inicial de professores.

Sobre a formacao inicial, os bolsistas de ID falam sobre a importancia da formacao
colaborativa, das reunides entre todos os bolsistas do PIBID, dos estudos interdisciplinares
que decorrem desses encontros, a discussao de seus projetos, a troca de experiéncias sobre a
escola e os problemas enfrentados. Demonstram também uma preocupa¢do com a sua
formacdo e com a escola. Muitos relatos também versavam sobre a importancia de buscarem
mais formacdo continuada, para serem profissionais de exceléncia e sobre sua identificacdo
com a profissdo e como o PIBID contribuiu para afirmar a decisdo de ser professor. Também
falam positivamente da possibilidade de vivéncia do ambiente escolar, do cotidiano e da
possibilidade de articulacdo da teoria e da pratica. 1sso nos fez perceber que os bolsistas de ID
apreciam o projeto e o consideram realmente importante para a formacdo inicial de
professores.

Assim, entendemos que o bolsista de ID possui uma formacdo dialogada e
colaborativa, o que pode ser transferido para dentro da escola, no trabalho com os alunos.

Também consideramos oportuno dizer, que os trabalhos analisados nessa dissertacao,
trazem os relatos do ENDIPE até o ano de 2014. Fica também nossa inquietacdo em conhecer
os relatos dos bolsistas de ID nas proximas edicdes do ENDIPE e também em outros
encontros importantes como os realizados pela ANPED ou mesmo o ENALIC — sobre o qual

ndo conseguimos investigar pela indisponibilidade dos trabalhos.
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Consideramos também oportuno propor para a formacdo inicial, que os bolsistas de
ID, junto com os demais bolsistas PIBID, realizem trabalhos com a comunidade escolar e com
os diversos espacos que o aluno da escola frequenta. Conforme aponta Aubert et al. (2016),
trazer a familia e os demais membros da comunidade com quem os alunos convivem, pode
contribuir muito para a aprendizagem desses alunos e também para a mudanca na imagem que
tém de si mesmos.

Chegando na etapa final de um trabalho como esse, nos sentimos provocados por
muitos questionamentos que surgem: Quais as concep¢des de ensino e aprendizagem séo
difundidas nas escolas de educagdo bésica pelos professores, gestores, supervisores? Quais
ideias os bolsistas de ID apresentam sobre as praticas dos docentes mais experientes? Como
as praticas dos ex-alunos das licenciaturas foram afetadas pelo programa? Como se dara as
mudancas no PIBID ao término do edital vigente? Sabemos que ndo é possivel responder a
todas essas perguntas em uma Unica pesquisa, porém ndo podemos perder de vista que 0
ganho na formagcéo inicial docente foi positivo e ndo pode cessar por causa de interesses
politicos e econdmicos.

Por fim, ressaltamos a importancia de revermos nossa préatica, enquanto professores,
na finalidade de assumirmos um compromisso com a transformacao ndo somente escolar, mas
também social, de meninos e meninas que, ao nascerem em contextos desfavorecidos,
acreditam ser menos, mas sdo mais. Freire (1994; 2015) defende que nossa palavra deve ser
verdadeira e ndo pode ser desvinculada da nossa acdo. Precisa ser praxis. Precisa ser
transformadora.

Este estudo se finda aqui, com a certeza de deixamos contribui¢des importantes, mas

também, muitos desafios e questionamentos.
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SciELO

Identificacdo do trabalho

Resumo

Titulo: Memorial de formacdo escrito
no decorrer da préatica docente:
aprendizagens sobre alfabetizacdo e
letramento.

Ano: 2014
Autor(es):ALBUQUERQUE, Mayra

Prates; FRISON, Lourdes Maria
Bragagnolo; PORTO, Gilceane Caetano.

“Tem como objetivo apresentar a pesquisa acerca das aprendizagens
realizadas por uma académica do curso de licenciatura em
Pedagogia, descritas em um memorial reflexivo, enquanto bolsista
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid).
Para andlise do memorial de formacdo escrito pela bolsista ao longo
de sua atuacdo no programa, utilizou-se a técnica de analise de
conteddo, da qual emergiram duas diferentes categorias: a)
contribui¢des do Pibid na formacdo académica; b) efeitos do Pibid na
aprendizagem dos alunos atendidos pelo programa na escola de
atuacdo. Conclui-se que a bolsista realizou atividades estratégicas
que potencializou sua aprendizagem, como também estimulou a
aprendizagem dos alunos da escola envolvidos no programa.”
(ALBUQUERQUE; FRISON; PORTO, 2014, p. 2)

Titulo:Mediagdes em leitura: encontros
na sala de aula.

Ano: 2016
Autor(es):NEITZEL, Adair de Aguiar;

BRIDON, Janete; WEISS, Claudia
Suéli..

“Trata das mediacdes em leitura na escola e analisa como o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) de
Letras da Universidade do Vale do Itajai (Univali), cujo foco é a
formacdo de leitores no ensino médio, qualifica os futuros
professores de lingua e literatura a serem mediadores em leitura. A
pesquisa foi de abordagem qualitativa, cujo instrumento de coleta de
dados foram os portfolios produzidos pelos licenciandos durante o
desenvolvimento de um projeto realizado com alunos do 1° e do 3°
ano do ensino médio em duas escolas de Itajai/Santa Catarina. Os
dados coletados foram discutidos & luz das concepcdes de literatura
de Lajolo (2001), Calvino (1993), Petit (2009) e Barthes (2007). Os
resultados indicam que: a) as mediagdes em leitura promovidas pelo
Pibid de Letras tém como concepcdo que a literatura tem uma funcéo
estética, a ser preservada pela escola, pois cabe ao professor ser um
mediador entre aluno e literatura, além de possibilitar experiéncias
de apreciacdo da obra, de fruicdo estética, que estreitem as relacbes
entre obra e leitor; b) as media¢fes em leitura possibilitadas pelos
pibidianos instigaram os alunos ao ato de ler por apreciacdo; c) 0s
pibidianos exercitaram o papel de mediadores em leitura
proporcionando aos alunos encontros com o texto literario; d) os
pibidianos, futuros professores de lingua e literatura, ampliaram seu
repertério literdrio e exploraram diversas possibilidades de
tratamento fruitivo da literatura, qualificando-se para atuar como
mediadores em leitura.” (NEITZEL; BRIDON; WEISS, 2016, p. 1)

Titulo:Projetos de Letramento no
Ensino Médio: novas perspectivas e
desafios.

Ano: 2016

Autora:CORREIA, Karoliny.

“Este artigo discute as implicagdes das novas perspectivas do ensino
e aprendizagem de lingua materna, em especial o trabalho centrado
em projetos que tomam a pratica social e as demandas dos sujeitos
como ponto de partida para as agdes metodoldgicas, e se volta para a
analise de um projeto de letramento realizado no Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) do curso de
Letras Portugués da UFSC, que se deu por meio de uma pesquisa-
acao (Thiollent, 2008) em uma turma de terceiro ano do Ensino
Médio de uma escola publica. As conclusGes levam a crer que a falta
de engajamento dos alunos pode ter se dado em funcéo da distin¢éo
entre praticas de letramento escolares e familiares, demandando
ressignificacbes metodologicas na formulacdo de projetos de
letramento.” (CORREIA, 2016, p. 1)

Fonte: Producéo da propria autora.
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dissertacdes da CAPES

Identificacdo do trabalho

Resumo

Titulo:Expressdes Faciais em
situacdo de aprendizado no contexto
do PIBID’
Ano: 2013

Nivel: Mestrado

Autor:SILVA, Leandro Chagas Da.

Esta pesquisa apresenta resultados de uma investigacdo a respeito da
relacdo professor - aluno; e nesta relacdo houve um elemento que foi
foco de atencdo: a expressao facial do aluno, que foi concebida como
algo que pode ser observado e interpretado pelo professor,
constituindo, desse modo, uma fonte de indicadores que podem ser
Uteis em uma situacdo de aprendizado. Entretanto, esta maneira de
observar o aluno foi desenvolvida nesta pesquisa, pois ha caréncia de
referencial tedrico sobre expressoes faciais na area de ensino. Devido a
esta caréncia, também podemos entender esta pesquisa de outra forma,
como um movimento de carater investigativo e exploratério em que,
para que houvesse um contexto de pesquisa, foram organizadas
atividades programadas com professores, licenciandos e alunos. Essas
atividades foram devidamente registradas e, posteriormente,
investigadas, com o objetivo de explorar quais seriam as possibilidades
desse novo conhecimento. Como parte da metodologia, manteve-se o
que ja é considerado nesta area: a analise das falas dos investigados;
todavia, introduziu - se um novo referencial teorico, Util para analisar
expressdes faciais. Ressalta-se que, nesta pesquisa, a principal
preocupacdo ndo esteve em apresentar os resultados das analises de
imagens, mas sim em evidenciar indicios de que professores podem
desenvolver um método de analise de expressdes faciais que pode ser
atil para o profissional ao participar da relagdo professor - aluno. Para
atingir esse objetivo, foi conduzido junto alicenciandos, ou seja, na
formacéo inicial, um curso relacionado a observacdo e descricdo do
comportamento ndo verbal e também foi elaborado um referencial para
a analise de expressdes faciais. Referencial este que se mostrou Util
durante a conducdo de um processo de aprendizado e como
instrumento de analise d as evolucOes de conceitos e de percepcao dos
professores participantes desta investigacdo. Ao final da pesquisa
percebeu - se que alguns dos professores ja comegavam a elaborar
algumas de suas a¢des, pautando - se na percep¢do que passaram a ter
sobre o comportamento ndo verbal de seus alunos, além de
apresentarem maior consciéncia dos efeitos de suas rea¢des ndo verbais
durante os processos de aprendizado. (SILVA, 2013, p. 11)

(Continua)
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Identificacfo do trabalho

Resumo

Titulo:O contexto escolar e as
situacBes de ensino em ciéncias :
interacOes que se estabelecem na
aprendizagem entre alunos e
professores na perspectiva da
teoria dos campos conceituais.'

Ano: 2014
Nivel: Doutorado

Autora: TAUCEDA, Karen

Cavalcanti.

A presente pesquisa versa sobre o aprender a aprender dos diferentes
sujeitos/atores em situacfes de ensino problematizadoras e diversificadas,
produzidas na dindmica do contexto escolar. A aprendizagem, neste
estudo, ¢ considerada como um “evento” relacionado a diferentes
contextos histérico-culturais, em uma unidade dinamica, cujos sujeitos-
atores estdo inseridos, provocando mdltiplas situagdes produtoras da
aprendizagem. As situacdes e as interacfes entre 0s sujeitos envolvidos
no ato de aprender, foram problematizadas em uma escola publica de
Porto Alegre/RS, o Colégio Estadual Julio de Castilhos, entre 2011 e
2013, junto aos alunos de 1° ano do ensino médio na disciplina de
biologia, e a estudantes do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia (IFRS-campus Porto Alegre), do curso de Licenciatura em
Ciéncias da Natureza: Quimica e Biologia, participantes do PIBID
(Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia), entre julho
de 2012 a dezembro de 2013. Na perspectiva de uma pesquisa em acéo,
foram analisados os conceitos construidos (os invariantes operatérios), e
identificou-se as dificuldades para determinar as situagcdes-problema mais
adequadas para promover as conceituacfes em ciéncias. Mas nas
interagdes que se estabelecem dialeticamente na escola, o professor
também aprende, modifica-se. E na sala de aula que este professor ira
desenvolver 0 seu processo investigativo para aprender a ensinar,
construindo conceitos relacionados ao ensino de ciéncias, em um
aprender a aprender. No processo de aprender a aprender, o professor
compreende a dindmica relacionada ao aprender a aprender do estudante.
Nas dificuldades da aprendizagem de alunos e professores formados e em
formacdo, a professora investigadora modificou-se através da reflexdo
sobre as suas préprias dificuldades de aprendizagem para resolver as
situacdes-problema, no enfoque de Gérard Vergnaud (1990), dos campos
conceituais. Nesta analise, o conhecimento esta organizado em situacdes-
problema, e é a partir da resolucdo destas situacdes que 0s sujeitos que
aprendem, desenvolverdo as suas conceituagfes. O contexto de ensino
dos formadores de professores também é problematizado nesta pesquisa.
Nas investigagdes de formaclo inicial e continuada, as
situacBes/contextos sociais direcionaram a aprendizagem em ciéncias,
reforcando a ideia de que aprender a aprender através da ressignificacao
dos conceitos prévios em situacBes problematizadoras, é fundamental
para aprender a ensinar. Quando ndo existe esta conexdo, identificam-se
dificuldades para a aprendizagem do professor, pois ele simplesmente
repete sem significacdo alguns conceitos transmitidos na academia,
reproduzindo muitas vezes, a metodologia tradicional de ensino.
Constatou-se neste estudo, que um professor que ndo é formado em um
contexto investigativo, onde a sua pratica na sala de aula ndo é o
fundamento para elaboracdo de conhecimentos ressignificados da
academia, ¢ um professor que provavelmente, ndo reconhece como
elemento para a aprendizagem de seus alunos, a investigacdo. Portanto, o
aprender e o ensinar ciéncias se realizam no contexto cuja esséncia deve
ser a investigacdo, pois é permeado por situagdes de ensino que se
constituem no contexto histérico-cultural dos sujeitos da aprendizagem.
As argumentacdes desta tese foram fundamentadas a partir da reflexéo-
acdo nos referenciais de Vergnaud (1990, 2003), Ausubel (1980, 2000),
Vygotsky (1988), Moreira (2002, 2011), Freire (2004), Demo (1999),
Novoa (1992) e Schon (1997). (TAUCEDA, 2014, p. 13)
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Identificacdo do trabalho Resumo
Titulo:“Maratona  Quimica — | Muito se tem discutido a respeito do processo de ensino-aprendizagem na
Uma Proposta Para A Construcao | educacdo. Buscam-se métodos mais apropriados para motivar, despertar o
Do Conhecimento E Avaliagdo™ | interesse e criar melhores condi¢des para que 0s alunos construam seu
conhecimento. Criar possibilidades para a producdo e construcdo da

Ano: 2015 aprendizagem é desafiador. Com esse intuito, propomos a realizacdo de
uma maratona de quimica em turmas de 1° e 2° anos do Ensino Médio no
Nivel: Mestrado Colégio Estadual José Francisco de Salles localizado na cidade de

Campos dos Goytacazes/RJ, oferecendo uma aprendizagem significativa,
Autora:SOARES, Josimary Dos | envolvente, interativa e divertida. Este trabalho estd fundamentado na
Santos Cordeiro. aprendizagem segundo Vygostsky e foi desenvolvido pelo método da
pesquisa-acdo, utilizando como metodologia qualitativa a analise de
contetdo. Os dados foram coletados a partir de questionarios, observacao
e as notas bimestrais dos alunos. A metodologia da maratona consiste em
participacdo voluntéria por parte dos alunos onde foram realizadas duas
fases com algumas etapas. Na primeira fase, preparatoria e eliminatéria,
tivemos 6 etapas e na segunda, a gincana, 3 etapas (Caca a pista, Cada um
por si e Torta na cara/Quiz). As etapas da maratona foram usadas como
instrumentos de avaliacdo para a obtencdo das notas bimestrais dos
alunos. Esta atividade foi facilitada pela presenca do PIBID (Programa
Institucional de Bolsas a Iniciacdo a Docéncia) na escola. A partir dos
dados coletados, pudemos concluir que: a maratona despertou o interesse
dos alunos, pois sendo a participacdo voluntaria, a adesdo foi
significativa; a maioria dos alunos concorda de alguma forma com a
metodologia e admitem que a Maratona facilitou a aprendizagem e 0s
alunos que participaram da maratona tiveram melhor rendimento nas
notas bimestrais. (SOARES, 2015, p. 8)
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Identificacio do trabalho Resumo

Titulo:Proficiéncia Motora De | O Desenvolvimento Motor (DM) é um processo sequencial e dinamico,
Escolares Do Pibid Em Turmas | dependente da interacdo entre biologia, ambiente e tarefa. A interacdo

De Anos Iniciais entre restricbes bioldgicas e ambientais é que determinam o DM. O
ambiente escolar é um importantissimo meio social, que pode e deve
Ano: 2016 contribuir para o DM. Desta maneira, 0 trabalho docente precisa ser
subsidiado por sustentacdes tedricas e fornecer dados fidedignos acerca
Nivel: Mestrado dos aspectos motores com fins de justificar a insercdo deste componente
curricular na séries iniciais. OBJETIVO: Analisar eficiéncia de um
Autor:SANTOS, Eurico | programa fundamentado no Jogo Orientado em aulas de Educagdo Fisica
Barcelos Dos. para escolares do PIBID entre seis e oito anos de idade por meio da

avaliagdo da proficiéncia motora, antes e apés a intervengdo.
METODOLOGIA: Participaram deste projeto de pesquisa 155 escolares
entre seis e oito anos de idade, frequentadores de quatro escolas da rede
publica de Santa Maria — RS. Estas escolas sdo participantes do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Para a obtencédo
dos dados referentes aos aspectos da Proficiéncia Motora utilizou-se o
protocolo Bruininks-Oseretsky Test of Motor Proficiency (1978). O
delineamento pré-experimental da pesquisa constou de diagndstico da
Proficiéncia Motora. O periodo de aplicacdo do programa baseado nos
Jogos Dentro e Fora da Escola (VENANCIO e FREIRE, 2005) com a
duracdo de quatro meses, sendo a frequéncia de uma aula por semana,
totalizando 16 aulas . Apo6s o periodo de aplicacdo do programa, oS
sujeitos foram reavaliados pelo mesmo protocolo. Para analise estatistica
foi utilizado o SPSS for Windows 20.0 analisando de forma descritiva
(média e desvio padrdo). Para avaliar as diferencas de pré e pos teste
foram aplicados testes de Anova Two Way para medidas repetidas,
aplicando-se um Test t pareado onde a Anova identificou significancia.
Adotou-se intervalo de confianca de 95% e niveis de si gnificancia
menores que 5% foram considerados estatisticamente significativos.
RESULTADOS: Resultados apontam que um programa baseado nos
Jogos Orientados é capaz de promover diferencas significativas nas
capacidades Agilidade (<0,001), For¢a de Membros Inferiores (<0,001),
Velocidade de Resposta (<0,001), Coordenagdo Viso -Motora (<0,001),
Motricidade fina(<0,028), Destreza Manual(<0,001) e Proficiéncia
Motora (<0,001). CONCLUSAO: Ao apreciar os resultados é possivel
inferir que um programa de Jogos Orientados é capaz de produzir
respostas motoras significantes nos aspectos motores e principalmente na
Proficiéncia Motora, denotando assim a importancia de se utilizar
métodos qualificados e principalmente ofertar as criangas/escolares a
oportunidade de interagir e promover o DM de maneira satisfatdria.
(SANTOS, 2016, p. 9)

Fonte: Producdo da propria autora.



