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AMARAL, Tuanny Gomes Siqueira. Os efeitos do Pibid nos anos iniciais da
carreira do professor de inglés. 2017. 152 f. Dissertagédo (Mestrado em Estudos da
Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2017.

RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar de que modos o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) repercute na vida profissional de seus
egressos. Mais especificamente, propde investigar se o professor de inglés iniciante
que participou do Pibid expressa identificacdo com a profisséo e sente-se preparado
para o trabalho. Os sujeitos dessa pesquisa sdo dez professores iniciantes que
participaram do subprojeto Letras-Inglés da Universidade Estadual de Londrina,
tendo terminado a graduacgéo entre 2010 e 2015. A geracdo de dados foi feita por
meio de questionarios semiestruturados on-line e entrevistas, buscando analisar as
representacfes desses participantes sobre a docéncia e sobre o Pibid,
considerando, também, suas experiéncias profissionais, a fim de analisar se/como
0S aspectos/sentimentos que configuram o inicio da carreira docente estiveram
presentes. Para tanto, esta pesquisa est4 ancorada nos estudos relacionados a fase
inicial da carreira docente, como em Huberman (2007), Nono e Mizukami (2006) e
Veenman (1984), nos pressupostos tedrico-metodolégicos do Ciclo de politicas
(BALL; BOWE; GOLD, 1992; BALL, 1998, 2002; MAINARDES, 2006), no que se
refere a andlise do programa como politica educacional, e na Andlise de Conteludo
(BARDIN, 2009) para andlise das representacfes, as quais sdo compreendidas,
neste estudo, como significacdes e percepcdes representadas na e pela linguagem
(FREIRE; LESSA, 2003; FAIRCLOUGH, 2006). Entre os resultados, observou-se
gue o0s participantes percebem a importancia do Pibid, afirmando utilizar os
conhecimentos desenvolvidos no programa em suas praticas atuais como
professores. Além disso, sugerem que a relacdo com os professores coordenadores
e supervisores € determinante para a forma como a experiéncia se configura. Com
relacdo as caracteristicas préprias do inicio de carreira, evidenciou-se que o “choque
de realidade” (VEENMAN, 1984) foi sentido, por alguns participantes, ainda durante
as experiéncias no programa, fazendo com que 0S egressos revissem suas
concepcOes sobre o0 ensino e repercutindo em suas escolhas na carreira.

Palavras-chave: Formagéo de professores. Pibid Professores iniciantes.



AMARAL, Tuanny Gomes Siqueira. Effects of Pibid in the beginning of the
English teacher's career. 2017. 152 p. Dissertation (Master course in linguistic
studies) — State University of Londrina, Londrina, 2017.

ABSTRACT

This research aims at investigating the extent to which the Institutional Bursary
Program for the Initiation to Teaching (Pibid) has repercussions on the professional
life of its former students. More specifically, it proposes to investigate whether the
beginning English teacher who participated in Pibid expresses identification with the
profession and feels prepared for the job. The subjects of this research are ten
beginning teachers who participated in a subproject of the State University of
Londrina; they had a degree between 2010 and 2015. The data were generated
through semi-structured questionnaires and interviews, aiming to analyze these
participant's representations about teaching and Pibid, considering their professional
experiences too, in order to analyze if/fhow the aspects/feelings that configure the
beginning of the teaching career were in there. For this, the research is anchored in
the studies related to the initial phase of teaching career, as in Huberman (2007),
Nono and Mizukami (2006) and Veenman (1984), and in the theoretical-
methodological assumptions of the Policy Cycle Approach (BALL; BOWE; GOLD,
1992; BALL, 1998, 2002; MAINARDES, 2006), regarding the analysis of the program
as a public policy and in the Content Analysis (BARDIN, 2007), for analysis of
representations, which are conceived at this study as meanings and perceptions
represented in/by language (FREIRE; LESSA, 2003; FAIRCLOUGH, 2003). The
results indicate that the participants believe in the importance of Pibid, stating that
they use the knowledge acquired in Pibid in their current practices as teachers. In
addition, they point out that the relationship between coordinators and supervisors is
crucial for the way the experience is organized. Considering the characteristics of
the beginning of the career, it was evidenced that the "reality shock"” (VEENMAN,
1984) was felt by some participants even during the experiences in Pibid making the
former students to review their concepts about teaching and reflecting on their career
choices.

Keywords: Teacher education. Pibid. Beginning teachers.
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INTRODUCAO

Uma das areas de pesquisa que sempre estd em constante producao é a de
formacdo de professores, a qual possui um amplo leque de estudos, voltando-se
para variados momentos da formacgao ao problematizar cursos de licenciatura, fases
da carreira docente, politicas educacionais e cursos de formacgdo continuada, por
exemplo. Segundo André (2006), o interesse pela formacéo do professor aumentou
bastante e, comparando teses e dissertacfes defendidas entre 1992 e 2002, a
autora acredita que este interesse possa estar relacionado as politicas
governamentais e aos organismos externos de financiamento da educacao, pois tém
atribuido a formacédo docente um papel importante para o sucesso ou fracasso
escolar.

Além disso, a autora aponta uma mudanca nos contetudos das pesquisas
sobre formacao docente:

Se em 1992 45,7% das pesquisas investigavam a formacéao inicial, 25,7% a
formacdo continuada e 20% o tema da identidade e profissionalizacdo
docente, em 2002 esse quadro se altera substantivamente. Apenas 24%
das pesquisas tratam dos cursos de formacéo inicial, enquanto 37,6%
investigam o tema identidade e profissionalizacdo docente e 25% a
formagdo continuada. A mudanga foi, sobretudo, de foco: os cursos e
programas de formacdo ficaram em segundo plano e quem ganhou
destaque foi o professor: suas opinides, representacdes, saberes e préticas,
assim como o processo de constituicdo de sua identidade profissional
(ANDRE, 2006, p. 21).

Logo, percebemos o crescente interesse por ouvir 0os anseios do professor,
suas representacfes e praticas, o que por um lado pode demonstrar a importancia
de se considerar o que este profissional tem a dizer a respeito de suas vivéncias
localizadas, mas que por outro pode reforcar a imensa “responsabilidade” que paira
sobre o professor a respeito dos resultados alcancados pela escola.

André (2010) aponta que no final dos anos 2000, alguns autores, como Novoa
(2008) e Marcelo Garcia (2009), passaram a considerar o0 conceito de
“desenvolvimento profissional docente”, o qual, segundo Marcelo Garcia (2009) “se
adequa melhor a concepcao do professor enquanto profissional do ensino”, além de
trazer “uma conotacdo de evolucdo e continuidade que [...] supera a tradicional

justaposigéo entre formagao inicial e formagao continua” (p.9).
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O desenvolvimento profissional docente, como objeto de estudo, €
caracterizado por Marcelo Garcia (2009) como “um processo a longo prazo, no qual
se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias, planificadas
sistematicamente para promover o crescimento e desenvolvimento do docente”
(p.7). Assim, esse processo estd relacionado a construcdo da identidade
profissional, de modo que experiéncias e contextos politicos impactam na forma
como os professores definem a si mesmos e aos outros e na forma como efetivam
suas praticas em sala de aula.

Conforme André (2010), a partir dos anos 2000 a temética priorizada nas
pesquisas! passou a ser identidade e profissionalizacdo docente. Reafirmando o
“foco no professor, suas opinides, representacdes, saberes e praticas, chegando a
53% do total dos estudos sobre formagao docente, em 2007” (p. 176).

Para André (2010), a razdo em conhecer mais e melhor os professores e seu
trabalho esté relacionada a busca por caminhos mais efetivos para uma formacéao de
qualidade, a qual possa ser revertida numa aprendizagem significativa para o0s
alunos. Segundo a autora, isso supde um trabalho colaborativo entre pesquisadores
da universidade e professores das escolas, assim como um esforgo para reunir
elementos que ajudem a reestruturar as praticas de formacdo. Sendo que, para
Marcelo Garcia (2009), “as experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento
profissional docente sdo aquelas que se baseiam na escola e que se relacionam
com as actividades diérias realizadas pelos professores” (p. 11).

Essa relacdo entre teoria e pratica tem constituido um dos grandes desafios
da formacéo docente. No Brasil, segundo Verdum (2014), o governo federal defende
uma formagdo que ndo seja descontextualizada, criando varios mecanismos que
buscam qualificar a formacao dos profissionais da educacéo, sobretudo, a partir da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) n° 9.394/96 e Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Bésica
(RESOLUCAO CNE/CP N.° 01/2002).

Segundo Maués (2003), a reforma brasileira na formacdo de professores

utilizou como uma de suas justificativas “o fato da formacdo ser muito teodrica e

1 A autora se baseia na andlise das dissertacoes e teses defendidas na area de Educacéo, até o ano
de 2007.
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desvinculada da realidade" (p. 11). Conforme a autora, as propostas apresentadas
pelo governo tém demonstrado, enfaticamente, preocupacéo com a pratica.

Assim, dentre as ac¢des do governo visando a melhoria na formacédo de
professores e superacdo da dicotomia existente entre teoria e pratica, surge o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), a ser executado no
ambito da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
a qual, apés a Lei n.° 11.502, de 2007, se tornou responsavel por medidas em
relagdo a formacéao inicial e continuada de professores.

O Pibid emerge numa tentativa de fortalecer os cursos de licenciatura e
objetiva o envolvimento de académicos em atividades pedagogicas que articulem o
conhecimento teo6rico e a pratica docente, promovendo integracdo entre
universidade e educacdo béasica, a qual proporcione ao futuro professor uma
melhoria na qualidade de sua formacdo, na mesma instancia em que possa
contribuir para solucdo de problemas encontrados no cotidiano de escolas publicas
relacionados ao processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 2010). Ainda dentre os
objetivos, conforme o Decreto n. 7.219/10 (BRASIL, 2010), constam a valorizacao do
magistério e o incentivo a escolas publicas se tornarem protagonistas dos processos
de formacao inicial de professores, mobilizando seus docentes como co-formadores
dos futuros professores.

Diante destas disposicbes gerais, percebemos que o Pibid busca promover
reflexdes acerca do cenério educacional em que seus participantes séo inseridos, de
modo a prepara-los para o ingresso na vida profissional docente e contribuir,
consequentemente, com a melhoria da educacéo basica.

Os primeiros anos de exercicio profissional constituem uma fase marcante na
vida do professor, pois esta é, segundo Mariano (2006), a etapa do ‘aprender a ser
professor’, que acaba por proporcionar 0 que muitos pesquisadores se referem
como sendo um “choque de realidade” (VEENMAN, 1984), uma vez que o professor
vai descobrindo a diferenca entre o discurso “idealizado” que ouvira outrora no curso
de licenciatura e as realidades encontradas nas escolas. Este choque, contudo, ira
depender dos contextos de ensino em que estes alunos/professores se inseriram
(universidade e escola), uma vez que tal embate pode ocorrer ou nédo, conforme as
praticas reflexivas de ensino/aprendizagem com que estes profissionais tiveram

contato.
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Graduei-me em 2011 e, assim como muitos professores em inicio de carreira,
passei por momentos de questionamentos com relacdo a profissdo, tendo que
adquirir uma gama de conhecimentos e habilidades para dar lidar com os desafios
do cotidiano escolar (HUBERMAN, 2007).

Iniciei 0 curso de Especializacdo em Ensino de Lingua Portuguesa em 2014,
pois, devido a habilitacdo dupla (portugués-inglés), essa era a realidade com a qual
trabalhava a época. Durante o curso, mantive contado com um grupo de estudantes
que havia participado do Pibid, programa que havia iniciado na Universidade apds o
periodo em que cursei a graduacao. Junto a este grupo, percebi os relatos quanto a
importancia que atribuiam ao Pibid com relacdo a formacdo que obtiveram,
sobretudo com relacdo a pratica. Assim, me interessei em conhecer mais a respeito
do programa e ao ingressar o mestrado em Estudos da Linguagem, na UEL, senti-
me instigada a investigar essa forma de realizar formagao de professores.

Como é discutido neste trabalho, muitas pesquisas tém se voltado a investigar
o Pibid, sobretudo com a finalidade de avaliar o impacto dessa proposta na
formacao dos licenciandos participantes (MATEUS, EL KADRI e GAFFURI, 2011,
MATEUS, 2013; EL KADRI, 2014; MATEUS, OLIVEIRA e SODRE, 2015; entre
outros). Contudo, estudos focados na percepcdo dos egressos do programa
constituem uma pequena parcela de trabalhos em nivel de mestrado e doutorado
(MARTINS, 2013; OLIVERI, 2014; SILVA, 2014; SANTANA, 2015), havendo uma
lacuna quanto a investigacdo sobre egressos na area de inglés.

Diante do exposto, a presente pesquisa procura investigar quais os efeitos da
participacdo no Pibid no exercicio da profissdo docente no inicio da carreira. Entre
outros aspectos, questiona-se como 0 professor iniciante egresso do programa
percebe sua vida profissional e se utiliza os conhecimentos adquiridos no Pibid em
sua atividade como professor.

Assim, este é um estudo voltado a fase inicial da carreira docente, uma fase
de grande importancia, que, segundo a literatura, possui caracteristicas proprias e
se configura como momento de transicdo, e a0 mesmo tempo, busca analisar o
Pibid como politica publica em relacdo a suas repercussdes na formacédo de
professores em um contexto de pratica (e de efeitos) (BOWE, BALL, GOLD, 1992;
MAINARDES, 2006).
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Segundo Dazzani e Lordélo (2012), estudos com egressos sao importantes
para compreendermos como programas e politicas educacionais se articulam com a
sociedade, pois eles sao “fonte privilegiada de informacgdes que permitem entender o
alcance, efeitos e consequéncias de uma ag¢do educativa” (p. 2012). De modo que,
embora também traga suas limitacbes, como a dificuldade em contatar os
participantes, “talvez seja o mais poderoso e informativo meio para entender a
eficacia de um programa: como, afinal, a vida, as praticas e os valores dos sujeitos
foram realmente influenciados?” (DAZZANI e LORDELO, 2012, p. 19).

Por essas razbes, 0 objetivo geral desta pesquisa € analisar as
repercussodes/efeitos do Pibid no inicio da carreira profissional docente a partir da
perspectiva de egressos do subprojeto Letras-Inglés, de uma determinada
universidade.

Procuro, com este trabalho, responder as seguintes perguntas: 1) Que
representacdes o0s egressos do Pibid Letras-Inglés apresentam sobre a profissdo de
professor e suas experiéncias durante a fase inicial de exercicio da profissdo? 2)
Que representacdes esses professores iniciantes que participaram do Pibid
apresentam sobre os efeitos do programa em suas préaticas docentes atuais?

A escolha por elencar as perguntas de pesquisa a partir das “representacdes”
se deu por considerar que a avaliagcdo dos efeitos e repercussdes do Pibid com
relacdo ao exercicio profissional em sua fase de inducdo se dard a partir da
perspectiva dos participantes da pesquisa por meio dos textos por eles produzidos.
Assim, compreendo que as significacdes e percepcdes desses participantes sobre o
Pibid e suas atividades profissionais estao representadas no discurso, manifestadas
por escolhas lexicais e/ou simbdlicas (FREIRE e LESSA, 2003).

A geracao de dados se deu a partir de questionarios aplicados a todos os
egressos do curso de licenciatura em Letras-inglés da Universidade Estadual de
Londrina (UEL) e entrevistas com ex-bolsistas do Pibid que estdo atuando como
professores. No entanto, embora o questionario tenha sido direcionado a todos 0s
egressos do curso, apos novas delimitacfes do estudo, optei por analisar apenas 0s
dados relacionados aos sujeitos egressos do Pibid. Logo, as analises e reflexdes
aqui apresentadas levam em conta apenas os dados gerados por participantes
egressos do Pibid que estdo atuando como professores a partir desses dois

instrumentos: questionario online e entrevista.
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Como referencial tedrico-metodologico de andlise dos dados, utilizo os
pressupostos da Andlise de Conteudo (BARDIN, 2007), a qual permite uma pré-
categorizacdo dos dados, apresentando técnicas de analise das comunica¢cdes por
meio de procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens. Além disso, pauto-me no ciclo de politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992,
BALL, 1998, 2002; MAINARDES, 2006) para tecer reflexdes a respeito de como o
Pibid se configura no contexto da pratica, permitindo pensar as politicas e saber
como elas sao feitas, e discutir as relagdes entre o espacgo de criacdo e o local em
que a politica é “implementada” — o contexto de pratica ndo é considerado apenas
local de “aplicagao” de politicas, ali elas séo reinterpretadas, recriadas e adaptadas
(MAINARDES, 2006).

Posto isso, essa dissertacdo esta configurada da seguinte forma. Na
Introducéo, foram delimitados os objetivos e as questdes que serdo discutidas ao
longo do trabalho.

No primeiro capitulo, apresento o referencial tedérico que embasa essa
pesquisa. Discuto, inicialmente, sobre o inicio da carreira docente e sobre a
importancia dessa fase para a continuidade na carreira como professor. Em seguida,
abordo os pressupostos tedrico-metodolégicos da Abordagem do Ciclo de politicas,
e finalizo expondo o conceito de representacédo adotado nesta pesquisa.

No segundo capitulo, apresento algumas consideracdes sobre politicas
educacionais, discursos sobre a educacdo e o contexto atual brasileiro. Depois,
abordo os elementos que constituem o Pibid e apresento uma revisdo de trabalhos
académicos sobre o programa em relacéo ao foco dessa pesquisa — 0 egresso.

O terceiro capitulo contém o desenho metodolégico da pesquisa quanto ao
percurso, contexto, participantes, ética e metodologia de geracdo e analise dos
dados, a qual é feita com base na Analise de Conteudo.

No quarto capitulo, exponho as discussfes das analises dos dados, a fim de
responder as perguntas de pesquisa.

Por fim, teco algumas consideracfes finais sobre os resultados e aponto

limitacOes e contribuicdes esperadas a partir deste estudo.
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1. PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo, apresento as perspectivas tedricas que serviram de base para
a analise dos dados. Discorro, portanto, a respeito das fases iniciais da carreira
docente, sobre o Ciclo de Politicas proposto por Ball e colaboradores e sobre o

conceito de representacdo adotado no estudo.

1.1 A EDUCAGCAO PROFISSIONAL DOCENTE E O INICIO DA CARREIRA

Os primeiros anos de exercicio profissional docente, segundo a literatura,
constituem uma fase marcante na vida do professor, pois € considerada uma fase de
transicdo e reajustes (TARDIF E REYMOND, 2000), na qual o individuo precisa
desenvolver habilidades e destrezas em curto espago de tempo.

Nessa etapa, segundo Tardif e Reymond (2000), hd um confronto com a
complexa realidade do exercicio da profisséo, desilusdo e desencanto. O professor
iniciante vai descobrindo como se configuram as realidades encontradas nas
escolas, questionando, muitas vezes, o discurso “idealizado” dos cursos de
formacdo. Por conta disso, esse momento € chamado de “choque de realidade”
(VEENMAN, 1984), podendo determinar, inclusive, o futuro e a relacdo do professor
com o trabalho. Até estar nas salas de aula o professor operava como aluno, a partir
do momento que assume o posto de docente, ele depara-se pelo menos com trés
situacdes inusitadas: aprender a ser professor, aprender a ensinar e aprender a
comandar uma turma de forma que o aprendizado seja alcancado pela maioria
(TARDIF e REYMOND, 2000).

Neste estudo, concordo com Santana (2015)? ao acreditar que esse choque
pode depender “da forma como ocorre essa inser¢ao, da instituicdo onde trabalham,
da forma como ocorreu a formacgao inicial, do acompanhamento, das condi¢des de
trabalho, entre outras circunstancias” (p. 36). Ou seja, adoto uma perspectiva
sociocultural, acreditando que a aprendizagem humana é uma atividade social

dinAmica e situada em contextos sociais e fisicos, considerando o desenvolvimento

2 Em estudo sobre as repercussdes do Pibid no inicio da carreira dos egressos, Santana (2015)
compara o processo de inducdo profissional de dois grupos: professores egressos do Pibid e
professores que ndo participaram do programa. A autora conclui que o nivel de contribuicdo do
Pibid depende da forma como os projetos sdo operacionalizados, das atividades desenvolvidas e
do tempo de permanéncia do bolsista no programa.
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cognitivo como “processo interativo, mediado pela cultura, contexto, linguagem e
interacdo social” (JOHNSON, 2009, p. 01). Sendo assim, variados fatores
contribuem para que os desenvolvimentos das carreiras sejam diferentes para cada
individuo, tais como as experiéncias individuais, expectativas e frustracbes
(MARCELO GARCIA, 1999).

Variados autores investigam as fases da profissdo de professor, ndo havendo
consenso sobre a duracdo da fase inicial. Godtsfriedt (2015), por exemplo, realiza
um estudo comparativo de alguns modelos de ciclos de vida profissional docente e
aponta que Huberman (2007) apresenta um dos modelos mais referenciados nessa
area de investigacdo. Em seus estudos, Huberman (2007) considera que a primeira
fase profissional do professor, intitulada “Entrada na carreira”, vai até o terceiro ano
de atuacao.

Levando em conta a ideia de “periodo critico de aprendizagem intensa”, Tardif
e Reymond (2000, p. 227) apontam que varios estudiosos consideram este periodo
entre cinco ou sete anos de carreira. E evocam autores como Lortie, Gold, Zeichner
e Gore para se referirem a duas fases que marcam o0s primeiros anos de profissao:
1) uma fase de exploracédo (do primeiro ao terceiro ano), em que a escolha pela
profissdo € proviséria, marcada por tentativas, erros e investigacées e 2) uma fase
de estabilizacdo e de consolidacao (do terceiro ao sétimo ano), em que se procura
pelo dominio de aspectos do trabalho, busca-se especializacdo. E importante
salientar que estes conceitos (exploracdo e consolidacdo), advindos de estudos
mais classicos, também sao considerados por Huberman (2007).

Huberman (2007) afirma que estuda ciclos da vida desde os anos 70,
passando, posteriormente, a considerar as contribuicdes de estudos de natureza
psicoldgica e psicossociolégica com o proposito de responder questfes a respeito

da carreira dos professores. Entre essas questdes estao:

Sera que ha “fases” ou “estagios” no ensino? Sera que um grande numero
de professores passam pelas mesmas etapas, as mesmas crises [...]? Que
imagem é que as pessoas tém de si, como professores, em situacéo de sala
de aula, em momentos diferentes de sua carreira? [...] As pessoas estdo
mais ou menos satisfeitas com a sua carreira, em momentos precisos da
sua vida de professores? [...] Se fosse preciso fazer uma nova opg¢éo
profissional, as pessoas continuariam a escolher o ensino? [...] Quais séo os
acontecimentos da vida privada que se repercutem no trabalho escolar? E
com que efeitos? [...] (HUBERMAN, 2007, p. 36)
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Considerando a perspectiva de “carreira”, Huberman (2007) assinala que ha
uma seérie de “sequéncias” que atravessam tanto as carreiras de individuos
diferentes dentro da mesma profissdo, quanto as carreiras de pessoas no exercicio
de distintas profissbes. Citando, as fases de “exploragcdo” e “estabilizacado”,
apontadas acima, como sequéncias experienciadas no inicio de uma carreira.

O autor destaca que o desenvolvimento de uma carreira € um processo que
pode parecer linear para alguns, ja para outros podem ocorrer regressoes, becos
sem saida, descontinuidades. Desse modo, alguns podem néo sair da exploracao,
ou podem nunca alcancar estabilidade, havendo, ainda, casos em que se
desestabilizem por diversas razdes de ordem psicolégica, como uma mudanca de
interesses, ou razdes exteriores, como acidentes ou crise econémica. (HUBERMAN,
2007).

Assim, Huberman (2007) estudou o “ciclo de vida” profissional dos
professores, elencando “fases” que se reportam a maioria da populagao estudada,
destacando que nunca serdo referentes a totalidade dessa populacdo. O autor
aponta as seguintes fases: entrada na carreira, estabilizacdo, diversificacao,
serenidade ou conservantismo e desinvestimento.

Huberman (2007) ndo as vé como fases vividas de forma semelhante nem
linear por todos os professores, de modo que uma fase prepara a seguinte e aponta
para possibilidades, contudo ndo se pode determinar a sua sequéncia. Observemos

0 esquema da figura 1.

Figura 1 — Percurso tematico do Ciclo de vida profissional docente proposto por

Huberman.
Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira

1-3 Entrada, Tacteamento

4-6 Estabilizacio, Consolidagio de um reportério pedagégico

7-25 Diversificagdo, “Activismo” » Questionamento

=
25-35 Serenidade, Distanciarm&ctivo —-—--—»C/gis,’ervantismo
35-40 Desinvestimento
(sereno ou amargo) !

Fonte: Huberman (2007, p. 47)
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Conforme o proprio Huberman (2007), este esquema procura apenas agrupar
algumas tendéncias, preconizando uma ‘linha de certo modo ‘Unica’ até a fase de
estabilizacdo, seguida de multiplas ramificacdes, a meio da carreira, e concluindo,
de novo, numa fase Unica. Dependendo do percurso anterior, esta Ultima fase pode
viver-se serenamente ou com amargura” (p. 48).

NoOsso interesse, nesta pesquisa, esta voltado ao inicio da carreira, quando se
pode ter a vivéncia tanto da “exploragdo” quanto da “estabilizacdo” (TARDIF;
RAYMOND, 2000; HUBERMAN, 2007). Nesse sentido, mesmo considerando a
divisdo proposta por Huberman (2007), é possivel dizer que as duas primeiras fases
(Entrada na carreira e Estabilizacdo) estdo relacionadas a momentos ditos como
iniciais. O que nos permite afirmar que os participantes da pesquisa, formados entre
2010 e 2014, encontram-se em inicio de carreira, estando entre o primeiro e quinto
ano de experiéncia®.

Névoa (2009) aponta que os primeiros anos de exercicio docente configuram
um momento particularmente sensivel. Tal momento configura-se como de
inseguranca, desafios e aceitacdo, passando por uma redefinicdo de crencas e
representacdes. De modo geral, Souza (2009), em revisédo dos dilemas do professor
iniciante, assinala que o inicio da carreira € um periodo marcado por crises e dentre
as dificuldades pode-se citar a organizacdo das atividades em sala de aula, o
relacionamento com os alunos, com outros professores, gestores e familiares
(GABARDO e HOBOLD, 2011).

Esse impacto com a realidade escolar leva os docentes a ressignificarem sua
pratica de trabalho, sua visdo a respeito da docéncia ou até mesmo a abandonarem
a profissdao (NONO e MIZUKAMI, 2006). Contudo, Gabardo e Hobold (2011)
afirmam, a partir de Marcelo (1999), que os professores ja trazem consigo muitas
experiéncias sobre ser professor, desde quando eram estudantes. Enquanto Tardif e
Reymond (2000) também expdem que “muita coisa da profissdo se aprende com a
pratica, pela experiéncia, tateando e descobrindo; em suma, no préprio trabalho” (p.
229). Desse modo, podemos afirmar que o processo de desenvolvimento da
identidade profissional docente acontece de modo continuo, iniciado durante a vida

8 O tempo de experiéncia dos participantes foi considerado a partir do ano de formacdo até o
momento da geracéo de dados, em 2016.
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escolar, consolidado na formacéo inicial e prosseguindo durante toda a carreira do
professor (MARCELO GARCIA, 2010).

De acordo com Marcelo Garcia (2010), “apesar dos pesares”, a docéncia foi
desenvolvendo “um conjunto de caracteristicas constantes que a diferenciam das
outras ocupacoes e profissdes e que influem na maneira como se aprende o
trabalho docente e como este se aperfeicoa” (p. 12). Esses saberes e
conhecimentos especificos, que s&o restritos a profissdo docente, sejam
disciplinares, pedagdgicos ou curriculares, sdo dificeis de mensuram, pois sao
heterogéneos, sécio-histéricos. Conforme Tardif e Reymond (2000) os saberes dos
professores advém de variadas fontes, como experiéncias pessoais, da formacao
escolar, da formacdo para o magistério, dos programas e livros didaticos usados no
trabalho e da prépria experiéncia na profissédo.

Assim, considerando que a carreira docente tem suas complexidades
intrinsecas, tratando-se de uma atividade com caracteristicas proprias, exercida por
pessoas que interagem em meios Unicos (escolas), Ambrosetti e Almeida (2009)
assinalam a necessidade de considerarmos o termo “profissionalidade”. A
profissionalidade é entendida como conjunto de atributos, socialmente construidos,
que permitem distinguir uma profissdo (ROLDAO, 2005). Logo, esta relacionada ao
“processo por meio do qual o professor adquire os saberes préprios da docéncia e
constréi as competéncias profissionais” (AMBROSETTI e ALMEIDA, 2009, p. 595).
Refere-se a comportamentos, atitudes, conhecimentos e habilidades que justificam a
necessidade social dessa profisséo.

Para Roldao (2005) o que caracteriza a docéncia é a “acdo de ensinar”’, ou
seja, a funcdo social especifica do professor € a acdo de fazer alguém aprender
alguma coisa. Para isso o professor precisa recorrer a um saber préprio da fungéo,
lancando méo de estratégias usadas para fazer com que os alunos aprendam os
conhecimentos previamente selecionados. Segundo a autora, esse saber proprio
configura a parte mais fragilizada para a afirmacao social da profissao, por conta de
representacdes do senso comum que apontam, por exemplo, “que ser professor &
relativamente facil desde que se ‘saiba’ a matéria e se consiga ‘controlar’ os alunos”
(ROLDAO, 2005, p.114).

Essa afirmacéo social, relacionada a obtencdo de um status profissional e ao

reconhecimento da profisséo, refere-se ao que se chama de profissionalizagdo. Os
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dois termos (profissionalidade e profissionalizacdo) mantém uma relacdo dialética
que subjaz a ideia de docéncia como um processo de constituicdo e identificacdo
profissional, desenvolvido pelos professores ao longo de sua trajetdria, conforme
aprendem e exercem a profisséo (AMBROSETTI e ALMEIDA, 2005).

Devido a essas caracteristicas préprias, Flores (1999) aponta que a inducdo
profissional do professor se da de maneira diferente de outras profissdes.
Geralmente, os nedfitos vao assumindo progressivamente tarefas mais exigentes,
enquanto que no ensino a entrada é repentina e abrupta, pois o professor
principiante tem de assumir as mesmas responsabilidades que um professor
com experiéncia. Além disso, em diversas areas e oficios, os profissionais mais
experientes instruem 0s novatos, ja 0s professores iniciantes encontram-se, por
vezes, isolados e com pouco apoio; sendo que muitas vezes ainda lhe sé&o
reservados os horarios e as turmas mais dificeis. Barreiras como essas, provocam
sentimentos de instabilidade e desmotivacdo (FLORES, 1999).

Frente ao exposto, percebemos que o inicio da profissdo depende de
circunstancias que podem ou nao ser presenciadas/experimentadas, da forma como
ocorre essa insercao, do local de trabalho, da forma como ocorreu a formacao
inicial, entre outras circunstancias. Assim, o “choque” pode ocorrer por diversos
fatores (VEENMAN, 1984).

O termo “choque de realidade” esta presente em muitos estudos que tratam
da vida do professor (HUBERMAN, 2007; NONO; MIZUKAMI, 2006; TARDIF;
REYMOND, 2000, etc.), no entanto, sua popularizacdo é atribuida a Veenman
(1984), que, por sua vez, baseia-se em autores como Miuller-Fohrbrodt, Cloetta e
Dann (1978).

Veenman (1984) expde que o termo é usado para indicar o colapso entre 0s
ideais construidos durante a formacao inicial e a dura realidade encontrada todos os
dias nas salas de aula, ndo se tratando apenas de um “choque” inicial, que passa
em pouquissimo tempo, mas sim de um processo de assimilacdo dessa complexa
realidade escolar. O autor discorre sobre cinco indicadores de choque de realidade:

1) PercepgOes de problemas: estdo relacionadas a experiéncias subjetivas,
problemas, presséo, queixas psicologicas ou fisicas;

2) Mudancas de comportamento: ocorrem mudancas na forma de ensinar por

conta de pressdes externas;
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3) Mudancgas de atitudes: relacionadas a mudanga de crencas, paradigmas
(passando de progressista a conservador, por exemplo);

4) Mudancas de personalidade: relacionadas a questdes emocionais;

5) Abandono da profissdo: quando a desilusdo o leva a deixar a profissdo em
pouco tempo.

Como aponta Huberman (2007), a entrada na carreira € marcada, sobretudo,
por sentimentos de sobrevivéncia e descoberta. A sobrevivéncia esta, justamente,
relacionada aos aspectos que levam ao “choque de realidade”, ao embate, a
complexidade e imprevisibilidade da sala de aula, a dificuldade em combinar ensino
e gestdo de sala de aula, a falta de materiais, etc. Ja o elemento de descoberta tem
a ver com o entusiasmo, com o orgulho que o iniciante apresenta por fazer parte de
um corpo profissional. “Sobrevivéncia e descoberta caminham lado a lado no
periodo de entrada na carreira. Para alguns professores, o entusiasmo inicial torna
facil o comeco da docéncia; para outros, as dificuldades tornam o periodo muito
dificil” (NONO e MIZUKAMI, 2006, p.383).

Por conta dos diversos fatores discutidos até aqui, alguns professores
acabam conseguindo manter certo equilibrio, enquanto outros se mantém na
profissdo, mas renunciam a um ensino de qualidade. Outros, ainda, vivenciam a
docéncia com uma postura contraditéria (NONO e MIZUKAMI, 2006).

Nesse sentido, Nono e Mizukami (2006) apontam, considerando os estudos
de Esteve Zaragoza (1999), quatro grupos de reacOes/atitudes dos professores
iniciantes: 1) O predominio de sentimentos contraditérios (ora considera sua pratica
docente, ora sua proépria valorizacéo); 2) A negacao da realidade por incapacidade
de suportar a ansiedade (usa de mecanismos de fuga); 3) O predominio da
ansiedade (a comparacao entre sua pratica e os ideais que desejaria alcancar fazem
com que procure compensar com seu esforco pessoal os males endémicos do
magistério); 4) A aceitagdo do conflito como uma realidade objetiva (busca respostas
adequadas nos limites de uma conduta integrada).

Quanto as dificuldades enfrentadas, Veenman (1984) expde que a principal
se refere a indisciplina dos alunos, citando, ainda, outros problemas, como lidar com
as diferencas individuais dos alunos, motiva-los para a aprendizagem, avaliar, lidar

com os pais.
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Nono e Mizukami (2006) também trazem alguns obstaculos enfrentados pelos
professores, considerando estudos como o de Castro (1995), que destaca
dificuldades referentes a lidar com criancas que apresentam dificuldades de
aprendizagem ocasionadas por problemas emocionais, intelectuais ou sociais,
dominio de classe ou de conteudo.

Diante desses problemas, coloca-se como necessaria para 0s cursos de
formacdo de professores a reflexdo sobre como atender as necessidades do
professor no inicio da profissdo (NONO e MIZUKAMI, 2006).

Segundo Névoa (2009) um dos grandes problemas que ainda presenciamos
nos cursos de licenciatura se refere ao afastamento entre a universidade e a escola
basica. Por conta disso, os professores sdo formados sem conhecer as demandas,
as dificuldades, a dinamica e o funcionamento das instituicbes escolares que
constituirdo em seus espacos de trabalho.

Névoa (2009) afirma que os discursos disseminados por investigadores da
formacdo de professores e especialistas que atuam como consultores tém sido
repetitivos; coerentes, consensuais em muitos aspectos, mas que escondem uma
pobreza das praticas. Segundo o levantamento realizado pelo autor, percebe-se a
utilizacdo dos mesmos conceitos, linguagens e das mesmas maneiras de falar e

pensar os problemas da profissao.

Parece que estamos todos de acordo quanto aos grandes principios e até
guanto as medidas que € necessario tomar para assegurar a aprendizagem
docente e o desenvolvimento profissional dos professores: articulacdo da
formacéo inicial, inducéo e formacdo em servico numa perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida; atencdo aos primeiros anos de exercicio
profissional e a insercéo dos jovens professores nas escolas; valorizagdo do
professor reflexivo e de uma formacdo de professores baseada na
investigacdo; importancia das culturas colaborativas, do trabalho em equipe,
do acompanhamento, da supervisédo e da avaliagdo dos professores; etc.
(NOVOA, 2009, p. 14, grifo meu)

Esses discursos, segundo o autor, normalmente ndo escutam os professores
e ndo tém provocado mudancas significativas, argumentando sobre "a necessidade
de construir politicas que reforcem os professores, 0s seus saberes e 0S seus
campos de actuagao, que valorizem as culturas docentes” (p. 17).

Considerando que “é preciso passar a formacédo de professores para dentro

da profissao” (p.17), Novoa (2009) ainda cita o exemplo da medicina e dos hospitais
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escola, a respeito da formacdo em servico. Sendo assim, seria o PIBID uma forma
de tornar a “articulagdo da formagao inicial” e a “atencdo aos primeiros anos de
exercicio profissional e a insercdo dos jovens professores nas escolas” uma
realidade mais pratica que teorica?

Logo, a questdo é: Por meio do PIBID, os licenciandos adquirem uma
formacdao tedrico/pratica que os torna capazes de “enfrentar o inicio de uma carreira
docente com uma base consistente de conhecimentos, sejam os disciplinares, os de
contextos socio-educacionais, sejam o0s das praticas possiveis, em seus
fundamentos e técnicas”? (GATTI, 2016, p. 166, 167).

Outro fator que necessita de atencdo € o fato de cursos de licenciatura
estarem padecendo com a pouca busca, justamente, por conta de questdes
desafiadoras que perpassam a profissdo, como o0s baixos salarios, rotinas
desgastantes e a condicdo de desvalorizagdo da profissdo docente (GATTI et al,
2010).

Situando historicamente esta pesquisa, € preciso apontar que variadas
decisdes do poder publico estdo pondo em cheque o futuro da profissdo docente e
da educacédo como um todo, no Brasil. O pais esta passando por momento de crise*
politica e econbmica e, partindo de embates e interesses de alguns individuos e/ou
seguimentos, reformas estdo sendo realizadas, muitas das quais nao foram
amplamente discutidas, embora tenham grande impacto futuro. E o caso da Reforma
do Ensino Médio (EM), proposto pela Medida Provisoéria n°® 746 (BRASIL, 2016), a
qgual promove alteracdes na estrutura do ensino médio, determinando, entre outros
fatores, a obrigatoriedade de algumas disciplinas e a facultatividade de outras, e a
possibilidade de formacado técnica, abrindo, neste caso, para a possibilidade de
contracdo de profissionais de notério saber®.

Essa e outras reformas foram construidas sem levar em conta 0 que a
sociedade e especialistas tém a dizer sobre os anseios da educagéo brasileira e,

portanto, deixam duvidas sobre quais efeitos terdo sobre ela. Desse modo,

4 Entre os aspectos que caracterizam tal momento, pode-se citar a recessdo econémica, 0 aumento
no desemprego e o impeachment de Dilma Rousseff. Esses e outros aspectos do contexto histérico
brasileiro sdo comentados mais profundamente no capitulo 2, quando discuto sobre o PIBID e
algumas politicas que afetam a educacéao direta ou indiretamente.

> A alteragdo do art. 61 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n° 9.394/96, prevé a possivel
contratac@o de profissionais com notério saber para ministrar conteidos de éareas afins a sua
formacdo ou experiéncia profissional para atuarem no ensino que vise a formagéo técnica e
profissional
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considero que as incertezas podem aumentar a preocupagao que “reside na atragao
por novos professores, na formacdo de qualidade e na retencdo dos bons
educadores na docéncia, pois os melhores profissionais sdo aqueles com maiores
possibilidades de deixar a carreira” (SANTANA, 2015).

Assim, sendo o PIBID uma das a¢bes do governo como politica publica de
formacéo de professores, este trabalho também foi ancorado no referencial do Ciclo

de Politicas proposto por Ball e Bowe (1992), sobre o qual discuto na secéo a segulir.

1.2 O CicLO DE PoOLITICAS DE BALL

O Ciclo de Politicas refere-se a uma abordagem tedrico-metodolégica para a
andlise critica da trajetéria de programas e politicas educacionais desde sua
formulacédo inicial até a sua implementacdo no contexto da pratica, assim como de
seus efeitos. Essa abordagem aponta para a natureza complexa e controversa da
politica, enfatizando os processos micropoliticos e a acdo dos profissionais que
lidam com as politicas no nivel local, e indicando a necessidade de articulagdo entre
processos macro e micro na andlise de politicas educacionais (MAINARDES, 2006).

Esse referencial tem sido

Mainardes (2006) expBe que Stephen Ball e Richard Bowe (1992),
inicialmente, introduziram a nocdo de um ciclo com trés arenas politicas: “politica
proposta” (Intended policy), “politica de fato” (Actual policy) e “politica em uso”
(Policy-in-use). Contudo, os autores consideraram que tal formulagdo néo estava de
acordo com as ideias que pretendiam delinear, pois se apresentavam como
conceitos muito rigidos, restritos.

Assim, os autores rompem com a formulacao inicial e apresentam uma nova
versao do ciclo de politicas, no livro Reforming education and changing schools
(BOWE; BALL; GOLD, 1992), rejeitando “modelos de politica educacional que
separam as fases de formulacdo e implementacdo porque eles ignoram as disputas
e 0s embates sobre a politica e reforgam a racionalidade do processo de gestao”
(MAINARDES, 20086, p. 50).

Segundo Mainardes (2006), Ball e Bowe acreditam que o foco da analise de
politicas deveria ser sobre a formacgéo do discurso da politica e sobre a interpretacao

feita pelos profissionais que atuam no contexto da pratica, o que implica identificar
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processos de resisténcia, acomodacdes, conformismos dentro e entre as arenas da
pratica, assim como delinear os conflitos e disparidades entre os discursos
produzidos pelas/nessas arenas.

Os autores propuseram um ciclo de andlises composto por trés contextos
principais: Contexto de influéncia, Contexto da producédo de texto e Contexto da
pratica. Esses contextos sao inter-relacionados, ndo possuem dimensao temporal ou
sequencial e ndo sdo considerados como etapas lineares (MAINARDES, 2006).

A figura 2, a seguir, criada por Rezende e Baptista (2015), em estudo de
revisdo sobre os pressupostos do referencial do Ciclo de politicas, busca representar

a inter-relacédo entre os contextos.

Figura 2 — Os Contextos de Influéncia, da Producdo de Textos e da Pratica.

Contexto de Influéncia

Contexto da Produgéo
de Textos

Contexto da Prética

Fonte: Rezende e Baptista (2015), com base nos estudos de Ball e colaboradores (BALL; BOWE;
GOLD, 1992).

O primeiro contexto, o contexto de influéncia, tem como atuantes as redes
sociais dentro e em torno de partidos politicos, do governo e do processo legislativo,
em que grupos de interesses disputam para influenciar as definicdes e conceitos que
servirdo de base para a politica. E neste contexto em que sdo normalmente iniciadas
as politicas publicas e construidos os discursos politicos (MAINARDES, 2006).

Ha4 de se considerar, ainda, a influéncia de comissdes e grupos

representativos, de modo que Ball, em outros estudos (1998, 2002), chama a
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atencao para o envolvimento de influéncias globais e internacionais. Segundo Ball
(1998), a disseminacédo dessas influéncias pode ser entendida de duas maneiras. A
primeira refere-se ao fluxo de ideias por meio de redes politicas e sociais que
envolvem, por exemplo, o “empréstimo de politicas" e as “vendas” de solu¢cbes no
mercado politico e académico. J& a segunda refere-se ao patrocinio e a imposicao
de algumas “solugdes” oferecidas e/ou recomendadas por agéncias multilaterais,
como o Banco Mundial, citado, a partir de Jones (1998), como “particularmente
importante”, pois as inten¢gdes do banco s6 podem ser entendidas como instancia
ideologica de promocao de um sistema mundial integrado com as linhas de mercado
(BALL, 1998, p. 124).

O contexto de producdo de texto encontra-se intrinsecamente ligado ao
contexto anterior. Enquanto o contexto de influéncia esta frequentemente
relacionado a interesses mais estreitos e ideologias dogmaticas, os textos politicos
produzidos, geralmente, estdo articulados com a linguagem do interesse publico
mais geral, representando a politica por meio de textos legais oficiais, textos
politicos, comentarios formais ou informais, pronunciamentos oficiais, videos etc.
Estes textos sdo o resultado de disputas e acordos que ocorrem entrem 0S grupos
gue atuam dentro dos diferentes lugares da producdo de textos (MAINDARDES,
2006).

O terceiro contexto principal é o contexto da pratica, representado por
professores e demais profissionais que atuam no contexto em que a politica sera
“‘implementada”. O texto da politica é interpretado e recriado por esses profissionais
a partir de suas vivéncias, logo, o que eles pensam e no que acreditam tém
implicacdes nesse processo. “Os autores dos textos politicos ndo podem controlar
os significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas,
ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser superficiais etc.”
(BOWE; BALL; GOLD, 1992, p. 22 apud MAINARDES, 2006, p. 53).

Diante disso, Ball afirma, em entrevista a Mainardes e Marcondes (2009), que
0 processo de traduzir politicas em praticas € extremamente complexo, rejeitando a
ideia de implementac&o, pois isso sugere um processo linear e direto em direcao a

pratica. Para Ball, trata-se de
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uma alternacdo entre modalidades. A modalidade priméaria é textual, pois as
politicas sdo escritas, enquanto que a pratica é acao, inclui o fazer coisas.
Assim, a pessoa que pde em pratica as politcas tem que
converter/transformar essas duas modalidades, entre a modalidade da
palavra escrita e a da agéo, e isto é algo dificil e desafiador de se fazer. E o
gue isto envolve é um processo de atuacdo, a efetivacdo da politica na
pratica e através da pratica. E quase como uma peca teatral. [...] este € um
processo de interpretacao e criatividade e as politicas sao assim. A pratica é
composta de muito mais do que a soma de uma gama de politicas e é
tipicamente investida de valores locais e pessoais e, como tal, envolve a
resolugdo de, ou luta com, expectativas e requisitos contraditérios — acordos
e ajustes secundarios fazem-se necesséarios (MAINARDES; MARCONDES,
2009, p. 305).

Por conta desse papel dos profissionais do contexto da pratica, com suas
interpretacdes e resisténcias, € que a politica produz efeitos e consequéncias que
podem representar mudancas e transformacdes significativas na politica original
(MAINARDES, 2006).

Considerando, ainda, o papel dos sujeitos que atuam no contexto de pratica,
vale observar que Ball e Bowe consideram que o texto da politica pode seguir dois
estilos: writerly e readerly®. Um texto readerly (prescritivo) limita o envolvimento do
leitor, que assume um papel passivo, inerte, enquanto que um texto writerly
(escrevivel) encoraja o leitor a ser co-autor do texto, participando mais ativamente
na interpretacdo e no preenchimento das lacunas do texto. Os dois estilos de textos
podem aparecer de diferentes formas, inclusive dentre de um mesmo texto,
combinando partes mais prescritivas e partes mais abertas. O estilo de textos
politicos iniciais também pode ser diferente do estilo de textos secundarios (textos
de subsidio, produzidos no decorrer da “implementacéo”) (MAINARDES, 2006).

Em 1994, Ball expandiu o ciclo de politicas, acrescentando mais dois
contextos: o contexto de resultados e efeitos e o contexto de estratégia politica
(MAINARDES, 2006), os quais, segundo Ball, deveriam ser incluidos no contexto da
pratica e da influéncia, respectivamente (MAINARDES; MARCONDES, 2009).

O contexto dos resultados (efeitos) preocupa-se com questbes de justica,
igualdade e liberdade individual. As politicas deveriam ser analisadas com relacao
ao seu impacto e as interacdes com desigualdades existentes. A ideia de efeitos €&,
portanto, considerada mais apropriada, os quais sdo divididos em gerais e

especificos. Esta divisdo sugere que a analise de uma politica deve envolver o

6 Nomenclaturas atribuidas a Roland Barthes.
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exame das varias dimensfes de uma politica e suas implicagbes (andlise das
mudancas e do impacto em/sobre curriculo, avaliacdo, organizacdo, por exemplo) e
0 exame das interfaces da politica com outras politicas setoriais e conjunto de
politicas, uma vez que, conforme as perspectivas, se pode ter um panorama
diferente. Assim, politicas locais ou amostras de pesquisas devem ser tomadas
como ponto de partida para a analise de questdes mais amplas da politica
(MAINARDES, 2006).

Ha, ainda, a divisdo em efeitos de primeira e de segunda ordem. Os de
primeira ordem estado relacionados as mudancas na pratica ou na estrutura, podendo
estar evidentes em lugares especificos ou no sistema como um todo. J4 os efeitos
de segunda ordem se referem “ao impacto dessas mudancas nos padrbes de
acesso social, oportunidade e justica social” (MAINARDES, 2006, p. 55).

O ultimo contexto, o contexto de estratégia politica, engloba a identificacédo de
atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com as
desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica. Mantém relacao direta com o
contexto de influéncia, pois é parte do processo em que as politicas sdo ou podem
ser mudadas. Segundo Ball, “o pensar sobre as politicas e o discurso das politicas
podem ser mudados pela acdo politica. Assim, eles podem ser subsumidos e
integrados ao contexto de influéncia” (MAINARDES; MARCONDES, 2009, p.306).

Mainardes (2006) aponta que a abordagem do ciclo de politicas traz varias
contribuicdes para a analise de politicas publicas. Rompe com a simplicidade e
linearidade de outros modelos, considerando que o0s contextos podem ser
“aninhados” uns dentro dos outros. Nele, o processo politico é considerado “como
multifacetado e dialético, necessitando articular as perspectivas macro e micro” (p.
55).

Em entrevista a Mainardes e Marcondes (2009), Ball afirma que é necessario
destacar que se trata de um meétodo, “uma maneira de pesquisar e teorizar as
politicas” (p. 305). Além disso, acredita que seu trabalho “é dar ferramentas as
pessoas para que elas pensem critica e ‘alternativamente’ — conceitos, idéias e
abordagens com as quais possam fazer coisas. Isso pode empoderar as pessoas a
pensarem por elas mesmas” (p, 309).

Assim, tendo em vista os objetivos desta pesquisa, em analisar repercussoes

do PIBID na vida profissional de seus egressos, lanco mao das problematizacbes
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relacionadas aos contextos de pratica e de efeitos, uma vez que olho para
representacdes de professores egressos de um contexto de pratica, procurando
entender efeitos evidenciados nos discursos desses ex-participantes. Entendo que
este trabalho serve como um dos pontos de partida para anélise de questdes mais
amplas sobre o programa, podendo apresentar reflexdes a respeito dele sem,
contudo, fazer generalizagdes.

Mainardes (2006) aponta uma série de consideracdes e questbes com
relacdo a aspectos que podem ser observados em cada um dos contextos. Quanto
ao contexto da pratica, por exemplo, pode-se questionar como a politica foi recebida;
se h& evidéncias de resisténcia, contradicbes ou conflitos; se os profissionais
envolvidos na “implementacdo” tém autonomia e oportunidades de discutir e
expressar dificuldades, opinides, etc.; quais as principais dificuldades e como sdo as
relacdes de poder. Ja para o contexto de resultados/efeitos, pode-se considerar
dados estatisticos, dados de avaliacdes, entrevistas; e questionar qual o impacto da
politica para os receptores da politica (em geral ou para grupos especificos); se ha
consequéncias inesperadas e até que ponto a politica contribuiu para a elevacao
dos padrbes de acesso, oportunidades e justica social.

Além disso, segundo Mainardes e Marcondes (2009, p. 303), obra de Ball é
fundamentada em uma concepcdo pluralista, “caracterizando-se pelo uso de
diferentes conceitos e teorias que, em seu conjunto, resultam em analises coerentes
e consistentes”. Dito isso, € importante apontar que, nesta pesquisa, correlaciono a
analise do PIBID como politica educacional de formacao de professores a analise do
Ciclo de carreira docente (HUBERMAN, 2007, VEENMAN, 1984 e outros). Tendo
como objetivo analisar as repercussfes (efeitos) do PIBID no inicio da carreira
profissional docente a partir da perspectiva de egressos do subprojeto Letras-Inglés,
de um determinado contexto de pratica.

Logo, entre as indagacbes que guiam a pesquisa estdo: Quais as
representacdes dos egressos sobre o Pibid? Que atividades foram desenvolvidas a
fim da “implementacdo” da politica? Como o0s egressos se sentem a respeito da
docéncia? Participar do Pibid ameniza ou modifica as questdes de “choque de
realidade” do inicio da carreira? Em que medida os objetivos do PIBID (como a
complementacgdo tedrica e prética, o incentivo e a valorizacdo da docéncia) foram

alcancados neste contexto de pratica?
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E importante ressaltar que as analises foram feitas a partir das perspectivas
dos participantes da pesquisa, 0s quais sao frutos de um contexto de pratica e,
embora ndo possibilitem um panorama completo de andlise sobre a politica, podem

contribuir para as reflexdes a respeito do programa.

1.3 REPRESENTACOES

Considerando que as analises dos efeitos do Pibid no inicio da profissdo
docente sao feitas a partir das perspectivas dos participantes, analisando, assim, as
representacfes que apresentam sobre o programa, € preciso que se discuta o
conceito de representacdo adotado neste trabalho.

Lessa e Ramos (2010) apontam que o conceito de representacfes tem uma
longa histdria nos campos da Sociologia, Antropologia e Psicologia, passando, mais
recentemente, a interessar a area de Linguistica Aplicada (LA). As autoras afirmam
gue Serge Moscovici tem sido 0 maior representante neste campo de estudos.

Moscovici (2003), conforme Lessa e Ramos (2010), revisita o conceito de
Representacdes coletivas, proposto por Durkeim, denominando-o “Representacdes
sociais”. Para ele, “as representacfes sdo denominadas sociais principalmente por
serem elaboradas em processos de trocas de interagbes e ndo apenas por
substratos individuais ou de grupos” (LESSA; RAMOS, 2010, p. 78).

Segundo Moscovici (2003) as representacdes sociais s&o modos particulares
de entender e de comunicar, tendo por objetivo abstrair sentido do mundo e também
introduzir suas percepc¢des. Logo, € por meio das representacdes que construimos e
retratamos nossa realidade.

Lessa e Ramos (2010) expdem que este conceito vem sendo revistado por
autores em LA, tais como Celani e Magalhdes (2002), que discutem a importancia
de se considerar as questdes politicas, ideoldgicas e tedricas dos contextos sécio-
historicos e culturais, nos quais surgem as representacoes.

Freire e Lessa (2003), nesse sentido, consideram que as representacdes sao
construidas socio-historicamente, sendo mediadas pela linguagem. Conforme as

autoras, as representacdes sao:
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maneiras socialmente construidas de perceber, configurar, negociar,
significar, compartilhar e/ou redimensionar fenémenos, mediadas pela
linguagem e veiculadas por escolhas lexicais e/ou simbdlicas expressivas
que ddo margem ao reconhecimento de um repertério que identifica o
individuo e sua relagdo socio-histérica com o meio, com o0 outro e consigo
mesmo (2003, p. 174)

Desse modo, Lessa e Ramos (2010, p.80) afirmam que a importancia dos
estudos sobre representacbes reside na “compreensdao dos contextos que as
engendram, das relacbes humanas que se consubstanciam nas interacdes sociais
do dia-a-dia e para a construgdo de sentidos da/na/pela linguagem”, o que
demonstra o papel do discurso na construcao da vida social.

Na perspectiva da Analise de Discurso Critica (ADC), a linguagem é “uma
pratica de representacao de aspectos do mundo e de acdo sobre 0 mundo e sobre
os outros” (RAMALHO, 2005, p. 282), constituindo, assim, uma prética social, a qual
€ materializada linguisticamente nos textos (MATEUS, 2014).

O discurso é considerado tanto como um elemento constituinte do social,
como também constituido por ele. Logo, os “sujeitos sociais sao tanto moldados por
praticas discursivas quanto capazes de remodela-las e reestrutura-las” (RAMALHO,
2005, p. 286). E essa dimensao dialética €, justamente, o aspecto que faz com que a
vida social ndo possa ser reduzida apenas ao discurso (RESENDE; RAMALHO,
2006), sendo importante considerar que as praticas sociais articulam diversos
elementos, envolvendo, além do discurso, as relagbes sociais, poder, crencas,
valores, etc. (MATEUS, 2013; RESENDE; RAMALHO, 2006).

Com relacao a fins analiticos, Resende e Ramalho (2006) apontam que, ha
ADC, o discurso envolve trés dimensofes: texto, pratica discursiva e pratica social,
sendo a abordagem do texto encarada conforme os principais tipos de significado do
discurso: significado acional, significado representacional e significado
identificacional. “Esses significados correspondem as principais maneiras como o
discurso figura em praticas sociais — como modos de agir, modos de representar e
modos de ser’” (RAMALHO, 2005, p. 292). A autora expfe, ainda, que esses trés
aspectos podem ser apresentados e analisados separadamente.

Assim, considerando o0 aspecto representacional, analisamos textos a partir
da materializagdo das perspectivas do mundo e sobre as diferentes relagcdes que as
pessoas tém no mundo (FAIRCLOUGH, 2003). Sem perder de vista que “os

individuos sempre produzem representacdes sobre o que fazem como parte do
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processo de fazer. Os elementos discursivos das praticas sociais tém, portanto,
efeitos sobre elas” (MATEUS, 2015).

A partir do exposto, neste estudo, considero que as representacfes dos
sujeitos sociais participantes da pesquisa sobre o Pibid e suas vidas profissionais
sao analisadas com vistas a compreender suas significagdes/percepg¢des, as quais
sdo representadas na e pela linguagem (FREIRE; LESSA, 2003; FAIRCLOGH,
2003).
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2. POLITICAS EDUCACIONAIS E O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS
DE INICIACAO A DOCENCIA: O CONTEXTO DE INFLUENCIA

Antes de discorrer propriamente sobre a politica em estudo (o PIBID),
apresento uma reflexdo sobre como a formacao de professores tém sido foco de
politicas educacionais e de discursos sobre a educacdo (MATEUS, 2014; BALL,
2002; NOVOA, 1999). Além disso, discorro a respeito de alguns aspectos do
contexto atual brasileiro, onde reformas conflitantes tém sido consideradas, seja no
campo da educacgdo, sejam em outros campos, mas com impacto também sobre ela.
Contudo, ndo se pretende realizar um estudo detalhado de politicas publicas
educacionais ou de formacédo de professores.

Em seguida, entédo, abordo os elementos que constituem o PIBID, finalizando
0 capitulo com uma revisdo de trabalhos académicos que se propdem a estudar o

programa, sobretudo com enfoque em seus egressos.
2.1 PoLITICAS PUBLICAS EM EDUCACAO E O CONTEXTO BRASILEIRO

Ball (2002) aponta, baseado em Levin (1998), que a reforma da educacéo se
alastra pelo mundo como uma “epidemia politica”, a qual é sustentada por agentes
poderosos, como o Banco Mundial, a OCDE’, a UNESCOQ?, etc. Uma “torrente de
ideias reformadoras intimamente relacionadas entre si”, que norteia sistemas
educacionais cujas histérias e situagdes politicas e econdmicas sdo muito diversas
(BALL, 2002, p. 3).

Esta subordinacdo as recomendacdes de grandes organizacbes também é
assinalada por outros autores. Névoa (1999), por exemplo, afirma que os
documentos produzidos por essas organizagdes expdem uma “sociedade
educativa”, do “conhecimento”, colocando os professores como “centro dos
processos sociais e econdémicos’, figurando “o coracdo das mudangas™” e sendo
vistos como “os profissionais mais relevantes na construcdo da sociedade do
futuro” (OCDE, 1998, apud NOVOA, 1999, p. 14, grifo do autor).

7 Organisation for Economic Co-operation and Development — Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), criada em 1948. <http://www.oecd.org/>

8 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) - Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura, criada em 1945. <http://en.unesco.org/>
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Mateus (2014, p. 365), por sua vez, aponta que as politicas de formacao de
professores, no Brasil, seguem os modelos de “expansao e universalizagao iniciados
na década de 1990, a partir da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos®”,
configurando-se pela flexibilizagéo e aligeiramento da formacéao (FREITAS, 2007).

Tais consideragfes expdem aspectos do contexto de influéncia (BOWE;
BALL; GOLD, 1992), de modo que o pacote de ideias de reformas “atrai politicos de
diversas facg¢des”, num jogo de interesses que envolve “o0 mercado, a capacidade de
gestdo e a performatividade”, embora esses elementos possam assumir diferentes
énfases em diferentes situagbes (BALL, 2002, p. 3 e 4).

Ball (2002) volta sua atencéo, especialmente, a performatividade, definindo-a
como “uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacdo que se serve de
criticas, comparacdes e exposicdes como meios de controle, atrito e mudanca” (p.
4). Assim, considera-se o investimento e os resultados, em que os desempenhos
“servem como medidas de produtividade e rendimento [...] Significam, englobam e
representam a validade, a qualidade ou valor de um individuo ou organizacdo dentro
de um determinado ambito de julgamento/avaliagdo” (BALL, 2002, p. 4).

A partir disso, Ball (2002) argumenta que as tecnologias politicas das
reformas (mercado, gestdo e performatividade) buscam também maneiras de
“reformar” professores e o que significa ser professor, ou seja, procuram mudar ndo
s6 o que fazemos, mas também o que somos — nossa identidade.

Um exemplo, nesse sentido, sdo as propostas que seguem o Movimento
“Escola sem Partido™°, que demonstram uma tentativa de controlar os professores
em nome de uma “nao-doutrinagao”, o que vai de encontro a concepg¢ao de que nao
h& ciéncia/posicao neutra (RAJAGOPALAN, 2001/2).

Segundo o coordenador do Movimento “Escola sem partido”, as
preocupacgdes residem no “grau de contaminacdo politico-ideolégica das escolas

brasileiras, em todos os niveis: do ensino basico ao superior”, procurando divulgar

° Realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990, da qual decorre a Declaracdo Mundial sobre
Educacéo para Todos, proclamada ao apontar, entre outros pontos, que “a educagdo é um direito
fundamental de todos, independentemente de género e idade, no mundo inteiro” (UNESCO, 1990,
p. 2)

10O Movimento “Escola Sem Partido” surgiu em 2004 e vem influenciando a criacdo de variados
Projetos de lei, em ambito municipal, estadual, federal. Segundo Moreno, Tenente e Fajardo
(2016), a ideia virou lei em dois municipios e no estado de Alagoas, sendo esta considerada
inconstitucional pela Advocacia-Geral da Unido, pois “legisla sobre uma area de competéncia da
Unido, e porque infringe o artigo 206 da Constituicdo, que garante a pluralidade de ideias no
ambiente de ensino”.
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testemunhos de “vitimas desses falsos educadores” (NAGIB, Movimento Escola sem
Partido, grifo meu). Essa contaminacdo politico-ideolégica, conforme Nagib, é
exposta sob o “pretexto de transmitir aos alunos uma ‘visao critica’ da realidade”.
Logo, podemos afirmar que o projeto se propde, na verdade, ao combate do ensino
critico, buscando “uma educacgéo descolada da sociedade” (SHAW, 2016).

Conforme a 412 Nota Publica do Forum Nacional de Educacédo (FNE, 2016a),
em repudio ao Projeto de Lei 193/2016 (PL do Senado relacionado ao “Escola sem
Partido”), ndo existe neutralidade no ato pedagogico, “no sentido de ampliar,
aprofundar e garantir direitos na formacéo para a cidadania, com reconhecimento
das diferencas e no combate das desigualdades com justica social” (p. 2).

E importante observar que politicas sdo constituidas por escolhas, realizadas
a partir de pontos de interesses e relacdes de poder (RAJAGOPALAN, 2013), ndo
sendo possivel que haja neutralidade. Desse modo, “aquele(a)s que se posicionam
contra a teoria critica dessa maneira estdo sendo, ele(a)s mesmo(a)s, autoritario(a)s
e ideologicamente cego(a)s” (RAJAGOPALAN, 2001/02, p. 7).

Salles e Stampa (2016) apontam que a “préatica docente na perspectiva critica
tem sido alvo de inimeros ataques” (p.168), expondo alguns casos de controle de
professores, que vém desde a Ditadura Militar. O que corrobora o pensamento de
Ramal (2016) ao afirmar que projetos de lei dessa natureza deflagrariam situacdes
absurdas, como “familias processando escola e professor porque este mencionou
determinado pensador, ou porque ndao deu o mesmo tempo de aula sobre o
pensador “concorrente”, [...] e assim por diante”.

O discurso, conforme a ADC, esta relacionado a linguagem em uso, ou seja,
um modo de acgéo historicamente situado, capaz de constituir a identidade e ser
constituido por ela (RESENDE; RAMALHO, 2006). Assim, considerando que a
relacdo professor-aluno constitui também uma prética social, o professor ndo age
como “depositador” de ideologias, mas mantém junto aos alunos uma relagédo em
que o discurso de ambos representa visbes do mundo (sendo constituido por
relacbes sociais, crencas/valores e identidades sociais (FAIRCLOUGH, 2001)), e
também é capaz de provocar mudancas sociais. Por meio da linguagem “os
aprendizes conhecem-se a si mesmos, 0 Seu contexto sociocultural e as
possibilidades para o futuro” (OLIVEIRA, 2015, p. 193).
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E importante considerar que esta relagido também esta inserida em redes de
relacbes de poder (FAIRCLOGH, 2003). Logo, o professor pode proporcionar um
ambiente em que haja mais ou menos debates de ideias, isso ndo significa, contudo,
que se deve tentar “controlar” o que se pode ou ndo ser debatido em sala,
cerceando a liberdade de expresséo.

Além dessa discussdo sobre a tentativa de regular o que significa ser
professor, Ball e Goodson (2005) apontam que os professores também podem ser
culpados por problemas econdmicos, 0 que, entre outras decisdes, pode resultar em
mudangas nos investimentos na educagao.

No Brasil, podemos perceber aspectos dessa natureza no que se refere a
criacdo de politicas de gerenciamento dos gastos do poder publico. O cenario
brasileiro atual envolve uma crise politica e econdmica, em que escandalos de
corrupcdo sado frequentemente noticiados, levantando comogBes sobre mé
administracdo do dinheiro publico e culminando em uma série de propostas de leis e
reformas.

Segundo Oliveira e Coronato (2016), nos ultimos anos, “0 governo apostou
em baixar juros a forga, incentivar o consumo e beneficiar setores e companhias
seletivamente, em vez de promover reformas que facilitassem os nego6cios no pais”,
0 que fez com que as contas publicas saissem do controle. Além disso, 0s primeiros
resultados da Operacédo Lava-Jato!! expuseram “uma rede criminosa formada por
politicos, servidores publicos, empresérios e doleiros que desviou bilhdes de reais
dos cofres da Petrobras!?” (GARCIA, 2016) e conforme relatério, de 2015, do Fundo
Monetario Internacional (FMI), a interacdo das crises econémica e politica afetou a
confianga na economia, aprofundando a recessao no Brasil (LAMUCCI; BASILE,
2015).

11 A Operacdo Lava Jato é uma investigagdo de corrupcdo e lavagem de dinheiro do Brasil,
deflagrada a partir de 2014. A operacdo tem tomado grandes propor¢cdes e avancado na
investigacdo de variadas organizagfes criminosas, porém o nome inicial se manteve, o qual
decorre do “uso de uma rede de postos de combustiveis e lava a jato de automoéveis para
movimentar recursos ilicitos”. E possivel ler mais em <http://lavajato.mpf.mp.br/entenda-o-caso>.

12 Empresa de capital aberto que atua na industria de 6leo, gas natural e energia. "Esta presente nos
segmentos de exploragdo e producao, refino, comercializacdo, transporte, petroquimica,
distribuicdo de derivados, gas natural, energia elétrica, gas-quimica e biocombustiveis”.
<http://www.petrobras.com.br/pt/quem-somos/perfil/>
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De la pra c4, véarias novas etapas da Lava Jato continuam a levar a tona
casos de corrupcdo envolvendo nomes da politica e de diversos setores, fazendo
com que as previsfes quanto ao quadro da crise oscilem a cada nova delacéo.

Vale lembrar que, paralelamente, houve também o processo de Impeachment
de Dilma Rousseff!3, que durou 273 dias e se encerrou em 31 de agosto de 2016.
Com a perda do mandato de Dilma, seu vice, Michel Temer, assumiu a presidéncial4
e vem articulando interesses politicos para a aprovacdo de variadas reformas;
algumas ja iniciadas em governos anteriores.

Algumas dessas reformas envolvem a educacdo ou a carreira dos
professores. Entre elas podemos citar a Proposta de Emenda Constitucional (PEC)
n° 286/2016%%, que trata da Reforma da Previdéncia Social, propondo, entre outras
modificacdes, alteracdes nas aposentadorias especiais. A proposta, até 0 momento,
prevé que os professores poderdo se aposentar aos 60 anos, com 25 de
contribuicdo, sendo que a proposta inicial era a extincdo das aposentadorias
especiais (com excecdo dos militares). “Segundo as regras atuais, [...] docentes
homens podem pedir o beneficio com 55 anos e mulheres com 50. O tempo de
contribuicdo minimo é de 30 e 25 anos, respectivamente” (LEAL, 2017).

A incerteza sobre as regras da aposentadoria fez com que os pedidos de
beneficios aumentassem. Em Sao Paulo, por exemplo, o aumento foi de 36,5% nha
comparacdo entre os dois primeiros meses de 2016 e 2017 (ANTUNES,
CASTELANI, LAZARINI, 2017). Além disso, ha professores que apontaram uma
possivel desisténcia da profissdo ou mudanca na carga de trabalho, pois consideram
que “suportar mais anos em sala de aula” trara impactos para a saude (LAPORTA,
2016).

13 O processo foi iniciado no final de 2015, ap6s o entdo presidente da Camara dos deputados,
Eduardo Cunha, aceitar um dos pedidos de impeachment protocolados contra a presidente, sob a
justificativa de “crime de responsabilidade pela pratica das chamadas ‘pedaladas fiscais’ e pela
edicdo de decretos de abertura de crédito sem a autorizagdo do Congresso” (AGENCIA SENADO,
2016), o que, segundo a acusacao, escondeu a real situagdo do pais.

140 governo atual continua permeado por acusacfes de corrupcao, sendo alvo de investigacdes da
Policia Federal; além de aguardar o julgamento da chapa Dilma-Temer. A situacdo brasileira segue
em crise, constituindo um cenério de incertezas, no momento. Leia mais sobre em:
<http://brasil.elpais.com/brasil/2017/06/06/politica/1496702243 541623.html> Acesso em: 05 jun.
2017.

15 Em tramitacdo na Camara dos deputados, tendo recebido mais de 160 emendas.
<http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2119881>
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Outra medida que afeta a Educacao € a disposta pela Emenda Constitucional
n°® 95/2016%, que definiu Novo Regime Fiscal, estabelecendo um limite para as
despesas primarias dos poderes Executivo, Judiciario e Legislativo, valido por vinte
anos. Com a proposta, o0 gasto fica limitado a despesa do ano anterior, com reajuste
a partir da variacdo do indice Nacional de Precos ao Consumidor (IPCA), ou seja, a
reposicao da inflacdo apenas mantém o mesmo poder de compra. Com relacédo a
Saude e Educacéo, na teoria, é possivel que a Unido invista mais que 0 minimo
estipulado, mas, na pratica, € improvavel, pois teria que tirar de uma é&rea para
colocar em outra (PASCOAL, 2016).

Esse congelamento nos gastos segue na contramao das propostas do Plano
Nacional de Educacdo (PNE) (Lei n° 13.005/2014)!/, que traz metas para a melhoria
da Educacéo, entre as quais estdo questdes de apoio financeiro, como a ampliacéo
do investimento em Educacao até atingir 10% do Produto Interno Bruto (PIB) do pais
até 2024, equiparacdo da remuneracao média do magistério com outras categoriais
profissionais de mesma escolaridade, instituicio de mecanismo para financiamento
de matriculas nas escolas publicas, entre outras.

Segundo o FNE (2016b), em sua 442 Nota Publica, a Emenda inviabiliza as
metas do PNE, trazendo impactos negativos para a garantia do direito humano a
educacao, os quais ja vém sendo discutidos por variados especialistas e instituicdes,
inclusive em ambito internacional (PASCOAL, 2016). A medida contraria, por
exemplo, a recomendacao do Comité sobre os Direitos da Crianca da ONU ao Brasil
para que, independentemente de crise econdmica ou politica, fosse garantida a
preservacao dos recursos para a implementacdo do PNE (FNE, 2016b).

Ha, também, a Reforma do Ensino Médio, iniciada pela Medida Proviséria n°
746/2016 e aprovada sob a forma do Projeto de Lei de Conversédo N° 13.415/2017%2,
A lei institui a “Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral”. Entre as medidas, estdo determinadas a ampliagdo da carga

horaria, a possibilidade de formacdo técnica, a obrigatoriedade de algumas

16 Norma juridica gerada a partir das PEC n°241, que tramitou na Camara dos Deputados, e n° 55,
que tramitou no Senado, promulgada em dezembro de 2016. Disponivel em:
<http://legis.senado.leg.br/legislacao/ListaTextoSigen.action?norma=540698&id=14374770&idBinario
=15655553&mime=application/rtf> Acesso em: 10 maio 2017

17 Disponivel em: <http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2014/lei-13005-25-junho-2014-778970-
publicacaooriginal-144468-pl.htmI> Acesso em: 10 maio 2017

8Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/lei/L13415.htm> Acesso
em: 10 maio 2017.
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disciplinas e a facultatividade de outras. A lingua estrangeira, por exemplo, deixou
de ser de escolha da comunidade, passando a ser obrigatorio o ensino do Inglés e
possibilitando a oferta de outros idiomas de modo facultativo (preferencialmente o
Espanhol).

Conforme Betim (2017), a reforma do Ensino Médio “traz mais indagagdes do
que certezas sobre o futuro da educacao brasileira”. Entre as incertezas, esta a que
se refere a escolha de area de estudo. Segundo a medida, 40% da grade serdo
compostos por disciplinas optativas, quando os alunos dever&o escolher entre cinco
areas: linguagem e suas tecnologias; matemética e suas tecnologias; ciéncias da
natureza e suas tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas; formacao
técnica profissional. Contudo, como seria possivel todas as escolas disponibilizarem
todas essas areas de escolha? Uma vez que é a grande diversidade brasileira, onde
h&, por exemplo, cidades que contam apenas com uma escola. Esta preocupacao foi
considerada por Ivan Claudio Pereira Siqueira, vice-presidente da Camara de
Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacéo, em Seminario promovido pelo
EL PAIS e pela fundacdo Santillana (BETIM, 2017); onde também ponderou que
muitas das diretrizes da proposta podem ser um retrocesso.

A proposta de reformar o Ensino Médio € vista por alguns especialistas como
necessaria, contudo, questiona-se a maneira como foi feita, as pressas, por meio de
Medida Provisérial®, sem que houvesse tempo para amplo debate das reais
necessidades, tampouco para reflexdo sobre impactos das propostas apresentadas
(G1, 2016). O proprio Procurador-geral da Republica, Rodrigo Janot, apontou que a
proposta era inconstitucional, julgando que “pelo seu proprio rito abreviado, a
medida provisoria ndo seria, ainda, o instrumento adequado para reformas
estruturais em politicas publicas” (MACEDO, 2016).

Em contraponto ao Novo Regime Fiscal, comentado anteriormente, fica o
questionamento sobre como sera possivel alcangar as propostas do Novo Ensino

Médio sem que se facam investimentos, visto que seria necessaria a ampliacéo de

19 Conforme a Camara dos Deputados, trata-se de “instrumento com forca de lei, adotado pelo
presidente da Republica, em casos de relevancia e urgéncia. Produz efeitos imediatos, mas
depende de aprovacao do Congresso Nacional para transformacéo definitiva em lei. Seu prazo de
vigéncia € de sessenta dias, prorrogaveis uma vez por igual periodo” (grifo meu). Disponivel em:
<http://www2.camara.leg.br/comunicacao/assessoria-de-imprensa/medida-provisoria> Acesso em:
22 maio 2017.



44

recursos, o que seria impossibilitado pela limitacdo de gastos imposta pelo Regime
Fiscal.

A Reforma do EM sera, também, atrelada a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que ainda esta em andamento. O texto da terceira versao foi apresentado
apenas para o ensino infantil e fundamental, e esta aguardando parecer do
Conselho Nacional de Educacgéo. Ja a proposta para o Ensino Médio esta prevista
para o segundo semestre de 2017. A proposta da Base é composta por orientacdes
para “nortear os curriculos das escolas, redes publicas e privadas de ensino de todo
o Brasil, trard os conhecimentos essenciais, as competéncias e as aprendizagens
pretendidas para as criangas e jovens em cada etapa da educacdo basica em todo
pais” (BRASIL, 2017).

Assim, citando apenas esses exemplos e considerando que politicas publicas
“‘definem um conjunto de possibilidades e de constrangimentos a partir do qual
agimos e por meio do qual somos socializados de varias formas naquilo que é
permitido e proibido pelas regras estabelecidas” (MATEUS, 2014, p. 361),
percebemos que o contexto brasileiro vive um momento de ideias conflitantes. De
um lado temos uma péatria que se diz educadora®’, que apresenta metas de incentivo
e valorizacdo da educacdo, como o Plano Nacional da Educacdo, e de outro,
reformas que limitam o investimento, que ndo ouvem amplamente a sociedade e
especialistas em relagdo aos reais anseios, que pretendem controlar as agcbes do
professor, que nao valorizam a profisséo e sua carreira.

Segundo Noévoa (1999), € impossivel imaginar uma mudanc¢a que nao passe
pela formacéo de professores, contudo, aponta a necessidade de ndo apenas criar

outro “programa”, mas

uma outra concepcédo, que situe o desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores, ao longo dos diferentes ciclos da sua vida. Necessitamos
de construir logicas de formag&o que valorizem a experiéncia como aluno,
como aluno-mestre, como estagiario, como professor principiante, como
professor titular e, até, como professor reformado (p. 18, grifo meu).

Com relacédo a politicas de inducao profissional docente, temos hoje algumas
iniciativas, “variando desde uma simples reunido antes do novo professor iniciar o

trabalho, a programas bem estruturados” (SANTANA, 2015, p. 53). H& ainda que se

20 Brasil, patria educadora foi o lema adotado pelo governo Dilma, ao tomar posse em 1° de janeiro de
2015.
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levar em conta a existéncia de programas voltados para o atendimento ao professor
recém-formado e outros que propdem a iniciacdo a docéncia ainda durante a
formacao inicial.

Contudo, André (2015), aponta que ainda h& pouca atencdo aos docentes
que ingressam no magistério. Considerando o relatério da OCDE (2006), a autora
expfe que em vinte e cinco paises pesquisados, apenas dez indicaram ter
programas obrigatérios de inducéo profissional e, procurando verificar a existéncia,
no Brasil, de politicas e programas nesse sentido, participou de estudos de campo
em dez secretarias de educacdo de municipios de grande porte do pais e cinco
secretarias estaduais (ANDRE, 2015).

A pesquisa localizou algumas politicas de apoio aos principiantes: duas
secretarias estaduais e uma municipal organizam acdes formativas no momento de
ingresso dos professores na rede, e duas secretarias municipais tém uma politica de
selecdo e acompanhamento dos principiantes. Além disso, André (2015, p. 42)
aponta que “os estudos também permitiram localizar programas que, se valendo de
uma parceria entre a universidade e a escola, objetivam oferecer melhor preparo aos
futuros docentes, com atividades que os ajudem a se inserir no cotidiano escolar”,
entre os quais esta o Pibid?L.

Discorrendo sobre o programa, André (2015) afirma que:

Ainda ndo foi feita uma avaliacdo abrangente dos efeitos do Pibid na
formacgdo de jovens professores, nem uma comparacdo entre a qualidade
da formacéo dos egressos desse e de outros programas, mas as avaliagdes
pontuais que vém sendo desenvolvida (Ambrosetti et al.,, 2011) tém
evidenciado resultados muito positivos, seja na motivagdo dos estudantes
envolvidos, para ingressar na profisséo, seja na disposicéo dos professores
das escolas, que se sentem desafiados a rever suas praticas em
colaboracdo com os novos atores. (2015, p. 43)

Logo, pesquisas como a proposta neste texto sdo relevantes e podem
contribuir para a andlise dos impactos, repercussoes e efeitos do Pibid. Passemos,

entdo, para a discussao das caracteristicas do programa.

21 A autora cita também “o Bolsa Alfabetizacdo, implementado pelo governo do Estado de Sdo Paulo
e o Bolsa Formagéo Aluno-Aprendizagem, destinada ao estudante de Pedagogia que atua como
professor auxiliar nas classes de 1° ano da Secretaria Municipal de Educac¢éo de Jundiai” (ANDRE,
2015, p. 42).
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2.2 O PIBID COMO POLITICA DE FORMAGAO E INICIACAO A DOCENCIA

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) configura-
se como uma proposta para elevacéo da qualidade dos cursos de licenciatura, tendo
por objetivo a criacdo de projetos advindos das universidades, que visam a
intervencdo nas escolas de ensino basico, constituindo-se como uma oportunidade
relacionada a pratica pedagodgica para além do estagio supervisionado obrigatério.
Trata-se de uma oportunidade extra que o académico tem para incorporar
conhecimentos tedricos e praticos a sua formagcdo (CAPES, 2013a). Tal
necessidade de unido entre teoria e pratica também € preconizada nas Diretrizes
para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica em Nivel Superior
(BRASIL, 2002), enfatizando a importancia de uma formacao significativa na
universidade, a fim de que o académico seja preparado para o contexto em que ira
atuar futuramente.

O programa foi criado em 2007, sendo regido pelo Decreto n°. 7.219 de 24 de
junho de 2010, o que, segundo relatério da Capes (2013b), sinalizou a preocupacao
do MEC com a institucionalizagcdo do programa e sua consolidacdo, para que
passasse a ser uma politica de Estado, a fim de fomentar a iniciacdo a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de docentes e para a melhoria de
qualidade da educacéao basica (BRASIL, 2010).

O PIBID apresenta-se como um programa em nivel nacional, ofertando a
possibilidade de aprimoramento do processo de formacdo do professor a partir da
premissa de parceria entre universidade e escola. Por seu carater institucional, cada
InstituicAo de Ensino Superior (IES) elabora seu projeto, que é submetido a
aprovacao da Capes, por meio de Editais. Cada projeto institucional € composto por
subprojetos, definidos a partir das areas de conhecimento relacionadas a educacao
basica (CAPES, 2013a).

O programa concede bolsas aos académicos de licenciaturas que participam
dos subprojetos de iniciacdo a docéncia. Concede bolsas, também, para:
coordenador institucional, professor de IES responsavel por garantir e acompanhar o
processo de desenvolvimento das atividades previstas no projeto de sua instituicao;
coordenadores de gestdo de processos educacionais, professores da universidade

presentes nos projetos que envolvam quatro ou mais campi, atuando como
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auxiliares do coordenador institucional; coordenadores de area, professores de IES
responsaveis pelo desenvolvimento dos subprojetos; e professores supervisores,
docentes das escolas que integram o projeto institucional, sendo responsaveis por
acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciagdo a docéncia
(CAPES, 2013a).

Conforme Mateus (2014) ¢é importante observar que novos
“(dis)posicionamentos” sdo colocados para os licenciandos e para os professores.
Professores das IES, na condicdo de coordenadores de area, “devem preencher
posicoes que ndo sdo as de formadores, ndo sdo as de coformadores junto a
professores da educacdo basica e ndo sdo as de coordenadores meramente”

(MATEUS, 2014, p.373), assim, tém que exercer funcdes variadas, atuando no:

a) planejamento, organizacdo e execucdo das atividades de iniciacdo a
docéncia em sua é&rea de atuacdo académica; b) acompanhamento,
orientacdo e avaliacdo dos bolsistas estudantes de licenciatura; e c)
articulacdo e didlogo com as escolas publicas nas quais 0s bolsistas
exercam suas atividades. (CAPES, 2013a)

Enquanto que os professores da educacdo basica, denominados
supervisores, encontram-se numa “posic¢éao flutuante em que se deseja uma ‘atuagéo
como’ formadores, mas nao se definem modos e condicbes para tal” (MATEUS,
2014, p. 373), uma vez que sdo tidos como responsaveis por “acompanhar e
supervisionar” os bolsistas de iniciacdo a docéncia, “levando a presumir que €
suficiente que este mentor, ou coformador, crie espaco para que licenciandos
apropriem-se de ‘instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente™
(MATEUS, 2014, p. 373).

Com relacdo aos licenciandos, Mateus (2014) aponta que ja se tem
consolidada uma visdo que os coloca em duas posi¢des: a) quando atuam em
praticas situadas nas IES, assumem papel de estudantes em processo de formacgéo
inicial; b) quando atuam em praticas situadas nas escolas, tornam-se também
responsaveis pelo ensino-aprendizagem dos alunos da educacéo basica. Assim as
atividades desenvolvidas no PIBID os colocam nesse lugar “hibrido” (MATEUS,
2014).

Diante do exposto, percebe-se que o programa prevé uma parceria

universidade-escola que coloca o “cotidiano das escolas” como centro do processo
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de formagéo e secundariza o papel da IES, apresentando uma “vaguidao” sobre os
papéis sociais e modos de atuacdo de seus participantes (MATEUS, 2014). O que
deixa espacos para as interpretacdes feitas nos contextos de pratica (BOWE; BALL,
GOLD, 1992; MAINARDES, 2006).

Quanto aos objetivos do programa temos:

| — incentivar a formacédo de docentes em nivel superior para a educagao
bésica;

Il — contribuir para a valorizacdo do magistério;

Il — elevar a qualidade da formac&o inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragcdo entre educacao superior e educagéo
bésica;

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

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

VI — contribuir para a articulagdo entre teoria e prética necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acdes académicas nos
cursos de licenciatura;

VIl — 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,
2013a).

Podemos perceber que estes objetivos, como afirmam Mateus, Oliveira e
Sodré (2015) incorporam criticas fomentadas pela literatura, como a dicotomia entre
teoria e pratica, entre universidade e escola, trazendo a formagao para “dentro da
profissdo” (NOVOA, 2009) e a valorizacdo da profissdo docente, procurando
estimular e fortalecer as licenciaturas (GATTI et all, 2010). Tudo sob a égide da
parceria, “pelo carater naturalizante do conceito e por sua crescente popularidade
como solucdo consensuada para varias questdes contemporaneas, dentre elas, a
crise na educagédo” (MATEUS, 2014).

Desde 2007 foram publicados oito editais, que possuem focos diferentes e
alternados, sendo o ultimo edital lancado em 2013. Um levantamento quanto a
quantidade de bolsas oferecidas em cada edital demonstra um crescimento
consideravel, ao saltar de um total de 3.088 bolsistas?? aprovados no edital de 2007

para 90.254 considerando os dois editais de 2013 (em execucado atualmente). Tais

22 para este numero, estdo sendo consideradas todas as modalidades de bolsa, ndo somente com
relagdo aos licenciandos de iniciagcdo a docéncia.
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projetos estdo distribuidos em 284 Instituicbes de Ensino Superior, em todas as
regides e estados brasileiros (CAPES, 2013b).

Quando surgiu, as prioridades eram as areas de Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica para o ensino médio, por conta da caréncia de professores nessas
disciplinas?. Contudo, a partir de 2009, passou a atender a toda a Educacéo Basica,
incluindo educacéo de jovens e adultos, indigenas, campo e quilombolas, segundo a
Capes (2013b), devido “aos resultados positivos as politicas de valorizagao do
magistério e o crescimento da demanda” (p. 67).

Inicialmente, a normatizagdo do Pibid estava posta na Portaria n° 260 de
2010, a qual foi revogada, passando o programa a ser normatizado pela Portaria n°.
096 de 2013. Em 11 de abril de 2016, uma outra mudanca foi iniciada, com a
publicacdo da portaria n°. 046, alterando a estrutura do programa. Estas alteracdes
provocaram grande repercussdo na comunidade universitaria, com publicacdes de
cartas de repudio e criacdo de abaixo assinado na internet pelo Férum Nacional do
Pibid (FORPIBID), pois modificava o enfoque da formacdo inicial para reforco
escolar e fixava regras para adequar o Pibid a um esfor¢o conjunto com outros
programas. Diante da mobilizagé&o, a Capes revogou a portaria, conforme publicagéo
em Diério Oficial, no dia 15 de junho (BRASIL, 2016b).

Essas acdes evidenciam um movimento em que agentes atuantes no
contexto de pratica demonstraram sua resisténcia, apontando sua insatisfagdo com
as mudangas que seriam realizadas. Esse movimento demarca a influéncia que o
contexto de pratica teve sobre o contexto de producao do texto da politica (BOWE;
BALL; GOLD, 1992, MAINARDES, 2006), conseguindo que suas interpretacdes
sobre as ac¢fes politicas fossem consideradas, culminando na retirada de acdes.

Desse modo, observamos o comprometimento dos profissionais da educacgao
com o fortalecimento do Pibid, acreditando em suas contribuicbes “com o
aprofundamento do conhecimento acerca das necessidades, problemas e

potencialidades das diversas escolas, criando redes de acdo, reflexdo e

2 Disciplinas que costumavam ser ministradas por professores sem a formagdo adequada. Nesse
sentido, inclusive, foi instituido, em 2009, a Politica Nacional de Formacdo de professores da
Educacao Baésica (Parfor), oferecendo cursos de licenciatura, segunda licenciatura e formagéo
pedagégica aos professores da rede publica da educagado basica, visando a “induzir e fomentar a
oferta de educacao superior, gratuita e de qualidade, [...] para que estes profissionais possam obter a
formacgé&o exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacé@o Nacional — LDB e contribuam para a
melhoria da qualidade da educacédo basica no Pais”. Disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor> Acesso em: 24 jun. 2017.



50

transformacao da realidade escolar com base no empoderamento dos professores”
(FORPIBID, 2016, p. 3). Embora também reconhecam a necessidade de ampliacdo
e melhoria no programa, o consideram uma politica recente, que “nao se propde a
solucionar os histéricos desafios da educacéo brasileira”, mas que é “fiel aos seus
objetivos e que prepara professores diferenciados, comprometidos com a mudanca
da escola e dispostos a trabalhar para a valorizacdo da profissdo desde o inicio de
sua formacao”. (FORPIBID, 2016, p. 3)

Em aspectos que podem ser atrelados ao contexto de influéncia e de
produgdo do texto (BOWE; BALL; GOLD, 1992; MAINARDES, 2006), Mateus,
Oliveira e Sodré (2015) apontam que o PIBID foi criado juntamente a uma série de
outras medidas?4, num projeto de reforma universitaria iniciada na década de 90, e
segue a experiéncia de outros paises apostando no conceito de parceria
universidade-escola como estratégia de gerenciamento da crise das licenciaturas.
Segundo os autores, os documentos oficiais que regulamentam o programa
“definem formas de gerenciamento e prescricdes que se tornam tédo estabelecidas a
ponto de sua eficacia parecer evidente e, por esta razao, dificil de ser questionada”
(MATEUS; OLVEIRA; SODRE, 2015, p. 35).

Buscando identificar os modos como o PIBID é representado em termos de
seus impactos e limitacdes, Mateus, Oliveira e Sodré (2015) revisaram seis trabalhos
disponiveis nas bases de dados Scielo e Capes, entre os anos de 2007 e 2014,
expondo que “na tentativa de analisar e discutir os impactos do Pibid sobre o
desenvolvimento de professores/as, constituem-se instrumentos poderosos na
padronizacdo e normatizacdo de praticas discursivas que celebram o Programa de
modo hegemonico” (p. 48). Além disso, analisaram narrativas de trés licenciandas
que participaram do programa, chegando a conclusao de que o PIBID € visto por
elas como “entidade”, afastado:

da qualidade de pratica social, iniciada e levada a cabo por pessoas, ou de
circunstancia em que praticas sociais se realizam, e o coloca na posi¢édo de
agente de préticas, Isto é, o PIBID é representado como entidade que é e
gue significa algo, que faz algo, que salva, que ajuda a criar, ajuda a decidir
e ajuda a reconhecer-se, e que proporciona alguma coisa (MATEUS;
OLVEIRA; SODRE, 2015, p. 46, grifo dos autores)

24 Os autores citam, como exemplos, os Decretos n° 6.093, sobre a reorganizagdo do Programa Brasil
Alfabetizado; n° 6.094, sobre o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo; n° 6.095, que
estabelece as diretrizes dos Institutos Federais de Educacao e n° 6.096, que institui o Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expanséo das Universidades Federais — Reuni.
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Essa visdo se distancia de uma analise de politica que considera a atuacéo
dos diferentes profissionais (e demais envolvidos) nos diversificados contextos de
pratica (BOWE; BALL; GOLD, 1992; MAINARDES, 2006), considerando o programa
como o agente, personificando-o como “salvador” responsavel pelo sucesso dos
processos de identificacdo com a profissdo, 0 que ndo deixaria espacos para que
experiéncias diferenciadas.

Diante deste quadro, podemos perceber que o programa vem crescendo e
conquistando cada vez mais adeptos a cada novo edital, assim como parece se
afirmar como prospero e bem-sucedido no discurso da comunidade envolvida. Logo,
a quantidade de estudos que procuram analisar o Pibid, sob variados vieses, parece
se justificar na medida em que percebemos o crescimento no numero de
participantes neste projeto. Sobretudo com relacdo ao enfoque proposto nesta
pesquisa, com vistas a investigar como este programa tem repercutido na vida

profissional de seus egressos.

2.3. O PIBID E A INICIACAO A DOCENCIA NAS PESQUISAS

A fim de observar a producdo cientifica a respeito do Pibid, com enfoque
sobre a fase inicial profissional docente, realizei uma revisado de estudos que estao
inseridos neste campo investigativo especifico, por meio de um levantamento
bibliografico realizado no Banco de Teses da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD)2®.

Antes de discutir este levantamento, apresento a revisdo realizada por
Santana (2015). A autora considera os trabalhos divulgados no Scielo, no Portal de
Peridédicos da Capes e nas Reunifes Anuais da Associacdo Nacional de POs-
Graduacao e Pesquisa em Educacgéo (ANPEd).

Quanto a identificagdo de trabalhos na ANPEd, Santana (2015) considera o
estudo de Mariano (2006), que apresenta dados de 1995 a 2004, e o amplia,
realizando levantamento da producédo entre 2005 e 2013.

Como descritores, em todas as buscas, foram utilizados os termos “iniciacao

a docéncia, Pibid, professor iniciante, professor principiante, insercdo na docéncia,

25 http://bdtd.ibict.br/vufind/
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anos iniciais da carreira docente, socializagdo profissional, aprendizagem da
docéncia, iniciacao profissional docente” (SANTANA, 2015, p. 43)

Na ANPEd, somando os resultados de sua busca aos de Mariano (2006),
Santana aponta que foram alcancadas 7.179 producdes, dentre as quais apenas 32
tém como foco de estudo a iniciacdo a docéncia ou a iniciagcao profissional docente,
correspondendo a aproximadamente 0.4%. Com relacdo ao Pibid, observou cinco
pesquisas, portanto, 15.62% das 32 producdes.

No que diz respeito aos resultados do Scielo, foram selecionados 15 artigos,
sendo que cinco estudam o Pibid. Ja no Portal da Capes, a autora encontrou 36
artigos, dentre os quais 21 focalizavam o Pibid.

Sendo assim, no total, o trabalho de Santana (2015) aponta para 76
trabalhos, tendo 31 deles com foco no Pibid. A autora expde que, apos a leitura dos
resumos e/ou textos completos, determinou a presenca dos seguintes enfoques
tematicos: Pibid e a formacéo docente; A¢Bes formativas de iniciagdo a docéncia
desenvolvidas no Pibid; Formacgéo continuada de professores iniciantes; A iniciacao
profissional de professores universitarios; A inser¢cdo e o0 desenvolvimento
profissional dos professores iniciantes na docéncia; Estado do conhecimento sobre a
temética do professor iniciante; A construcdo e o aprendizado do inicio da docéncia;
A socializacdo profissional docente; Dilemas do professor iniciante; A prética
pedagdgica de professores iniciantes.

Desse modo, Santana (2015) conclui que apenas as duas primeiras teméaticas
se relacionam ao Pibid, totalizando a metade dos estudos (38 artigos). Contudo, a
autora aponta que nédo identificou especificidades relacionadas a repercussdo do
programa no inicio da carreira, pois os trabalhos por ela analisados se referem
apenas aos bolsistas ainda em formagao.

Sendo assim, em minha busca no BDTD, optei por focar justamente neste
aspecto: o egresso Pibid. A busca de textos para compor este referencial se deu em
maio de 2016 e a escolha desta plataforma se deu pela facilidade de acesso ao
trabalho na integra, uma vez que é possivel ter acesso direto ao site da biblioteca
em que o texto se encontra.

Primeiramente, usei a ferramenta de “Busca basica”, utilizando o termo
“Pibid”. Foram encontrados 110 registros, sendo 87 dissertacbes e 23 teses. Realizei

nova busca, por meio de “Busca Avancada”, utilizando os termos “Pibid” e “Professor
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iniciante” e alcangando apenas 2 resultados. Optei por fazer nova busca, utilizando
os descritores “PIBID” e “egressos”. O resultado apontou seis trabalhos (incluindo os
dois resultados anteriores). Nao delimitei periodo especifico para a busca.

ApGs a leitura dos titulos e dos resumos, observei que, na realidade, um dos
estudos é voltado a analise de praticas curriculares de um curso de Ciéncias
Biologicas, apenas citando o Pibid, sem realmente focar no programa. Outro
trabalho também se volta as orientagbes curriculares, porém dedica um capitulo
completo a analise do Pibid como politica de formacao de professores. Sendo assim,
restaram quatro trabalhos que, realmente, se propdéem a estudar a relacado do Pibid
com a vida profissional do egresso do programa. Entretanto, nenhuma destas
pesquisas esta voltada a area da lingua inglesa. Todos os trabalhos sdo em nivel de
mestrado (trés em Educacdo e um em Ensino de Ciéncias e Matematica). Mais
especificamente, temos um trabalho sobre matematica, um sobre ciéncias
bioldgicas, um na area de pedagogia e um que ndo foca em uma area especifica.

Por meio da leitura dos textos, apresento o que observei nos trabalhos de
Silva (2014), Martins (2013), Oliveri (2014) e Santana (2015) quanto aos seguintes
aspectos: objetivo, sujeitos de pesquisa, metodologia e principais resultados.

Silva (2014) procura compreender o processo de inicio da carreira docente de
egressos do Pibid da Universidade Federal de Séo Carlos, da area de Matemética. A
coleta de dados utilizou de questionérios, entrevistas e analises de portfélios. A
pesquisa afirma-se qualitativa e, com base em Bogdan e Biklen (1994), aponta
realizar uma analise indutiva dos questionarios, buscando um perfil dos participantes
e organizar dados iniciais. Em seguida, baseia-se em Fiorentini e Lorenzato (2009)2¢
para realizar um processo de categorizacdo que atendesse as solicitacdes quem
emanam da investigacdo. A autora aponta que os dados foram analisados a partir de
dois eixos: (1) Aspectos caracteristicos do inicio de carreira e (2) Dicotomias e
articulacbes da formacdo e prética profissional. Silva (2014) aponta que
caracteristicas e sentimentos expostos na literatura sobre professores iniciantes
foram revelados, sendo observados, também, alguns indicativos de que algumas

dificuldades sdo superadas quando da participagcdo no Pibid, tais como maior

26 O texto ndo consta na secao de referéncias do trabalho. Apds pesquisa no Google, acreditamos se
tratar de FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigacdo em educacdo matematica: percursos
tedricos e metodoldgicos. 2ed. Campinas: Autores Associados, 2009.
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facilidade de elaboragcdo de material e sentir-se mais preparado para resolver
conflitos.

Martins (2013) lanca o olhar para os saberes pedagodgicos construidos por ex-
bolsistas do PIBID a partir das metodologias que desenvolveram e empregaram para
0 ensino de Biologia em duas escolas publicas do municipio de Fortaleza. Trata-se
de um estudo de caso, que utilizou como instrumentos entrevista semi-estruturada e
analise documental. A autora expfe que multiplos saberes pedagogicos foram
construidos, como saber planejar o ensino, dialogar com os alunos e organizar 0s
conteddos académicos em conteldos escolares, por exemplo. Martins (2013)
conclui que o Pibid exerce influéncia sobre a pratica docente dos ex-bolsistas, porém
muito do que aprenderam referente as metodologias de ensino ndo podem
desenvolver em sua pratica por conta das condi¢cdes objetivas de trabalho do
professor. O que nos faz questionar até que ponto a dicotomia entre teoria e prética
realmente sdo superadas.

Oliveri (2014) busca investigar se o Pibid tem alcancado suas metas quanto
ao incentivo a formacdo de professores para a educacao basica, identificando e
analisando as percepcdoes dos ex-participantes do Pibid/PED-UFOP. Em sua
pesquisa, a autora utilizou questionario de caracterizacao, grupo focal e a entrevista
aberta. Como resultados, aponta que o programa tem contribuido com a construcéo
e fortalecimento das praticas pedagdgicas, dos saberes e do desenvolvimento de
habilidades. Além disso, afirma que o programa apresenta falhas e imprecisoes,
indicando a necessidade de aprimoramento, para que hao Sse percam O0S
ensinamentos adquiridos.

Por fim, Santana (2015) se propde a analisar as repercussdes do Pibid no
inicio da carreira dos egressos, focando na dimensédo da profissionalidade. Para
tanto, a autora compara o processo de iniciacdo profissional de dois grupos de
professores, um formado por egressos Pibid e outro que nao participou do
programa. Como instrumentos, foram utilizadas entrevistas e seus resultados
apontam que as professoras egressas do Pibid o avaliam positivamente,
principalmente, nas habilidades para gerir as turmas e desenvolver os
planejamentos. Para a autora, as contribuicdes do programa sao relativas ao projeto
em que participaram, as atividades desenvolvidas e ao tempo de permanéncia no

projeto.
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Todos os trabalhos se afirmam de natureza qualitativa e, & excecdo da
pesquisa de Silva (2014), que se baseia em Fiorentini e Lorenzato (2009), os trés
trabalhos restantes utilizam-se da Analise de Conteudo de Bardin (2009) como
abordagem metodolégica, a qual também adoto neste trabalho, por permitir uma

categorizagao dos temas apresentados nos discursos dos participantes.
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3. O DESENHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, trato dos fundamentos metodoldgicos que nortearam o estudo.
Primeiramente, apresento a natureza da pesquisa, abordando pressupostos que a
caracterizam. Em seguida, discorro sobre o contexto e os participantes da pesquisa.
Além disso, apresento procedimentos e instrumentos de coletas de dados, bem
como as preocupacdes é€ticas que orientam o trabalho. Por fim, discuto os

procedimentos utilizados para a analise do corpus.

3.1 NATUREZA DA PESQUISA

O estudo em tela tem como objetivo investigar os primeiros anos de
experiéncia docente de um determinado grupo de professores iniciantes: o0s
egressos do Pibid Letras-Inglés da UEL. Trata-se de uma pesquisa com foco
qualitativo, pois busca descrever e interpretar os dados, a fim de analisar as
representacdes expressas pelos participantes por meio da linguagem.

Contudo, alguns dados sédo apresentados de forma quantitativa, no que se
refere a apresentacdo de dados decorrentes do questionario e a levantamentos
estatisticos. Segundo Bogdan e Biklen (1994), dados quantitativos costumam ser
utilizados também em pesquisas qualitativas, principalmente “sob a forma de
estatistica descritiva” (p. 194), porém nao visam a descrever com precisdo a
realidade. Assim, utilizo de algumas apresentaces numéricas no intuito de
demonstrar a recorréncia de certas opc¢des/opinides/abordagens, embora nao
signifiqgue que tais aspectos demonstrem generalizacées.

A pesquisa qualitativa é caracterizada pelo foco em préticas interpretativas,
procurando compreender o mundo subjetivo da experiéncia humana (COHEN;
MANION; MORRISON, 2005). Segundo Denzin e Lincoln (2006), tais interpretacdes
transformam o mundo em uma série de representacfes, tratando-se de uma
realidade socialmente construida.

Bogdan e Biklen (1994) apontam que o interesse, nesse tipo de pesquisa,
volta-se ao “modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas’,
considerando, assim, as “perspectivas participantes” (p. 50). Entendo que a

apreensdo dessas perspectivas se da no sentido de procurar compreender o que
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cada participante considera sobre sua participacédo no PIBID e sua vida profissional,
embora assuma a impossibilidade de completa neutralidade por parte do
pesquisador, uma vez que os resultados partem também de suas escolhas tedricas,
metodoldgicas, analiticas etc. Desse modo, procurei garantir que os participantes
pudessem expor livremente seus pontos de vista e aspectos que considerassem
relevantes dentro do tema da pesquisa, havendo momentos para que pudessem
acrescentar detalhes e explicacbes espontaneamente, mesmo no questionario, em
gue o contato ndo se deu pessoalmente.

A partir disso, compreendo que esta pesquisa esta atrelada as concepc¢des do
interpretativismo (SCHWANDT, 2006), buscando relatar e compreender o objeto de
estudo de uma maneira relativamente objetiva.

O pesquisador tem por objetivo aprender algo sobre os significados da acao
humana que configura seu objeto de estudo, procurando relatar e compreender a
acado da forma como acontece e considerando-a, portanto, a partir dos significados
gue os atores atribuem a ela (SCHWANDT, 2006).

Considerando, ainda, o aspecto representacional, Resende e Ramalho (2006)
apontam que hé diferentes possibilidades da “realidade” projetadas pelo discurso, ou
seja, “relacionam-se a projetos de mudanca do mundo de acordo com perspectivas
particulares” (p. 71). Desse modo, diferentes discursos trazem diferentes
perspectivas sobre o mundo.

Sendo assim, busco retratar as perspectivas dos participantes sobre o PIBID
com relacdo a suas experiéncias particulares, assumindo, também, que minhas
acfes como pesquisadora ndo sdo totalmente neutras; pois as andlises
interpretativas do pesquisador sdo sempre “feitas a partir do lugar socio-histérico no
qual se situa e dependem das relagdes intersubjetivas que estabelece com os seus
sujeitos” (FREITAS, 2002, p. 29).

Ademais, conforme o interpretativismo, as a¢cdes humanas acontecem em um
contexto determinado temporal e espacialmente, o qual deve ser considerado
quando da descricdo e interpretacdo do objeto de estudo (SCHWANDT, 2006).
Segundo Bogdan e Biklen (1994), para o investigador qualitativo, separar os dados
de seu contexto é perder de vista o significado. Logo, percebo que este estudo esta

atrelado as praticas sociais envolvidas no trabalho.
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O pesquisador € visto como parte do processo de pesquisa, “alguém que esta
em processo de aprendizagem, de transformagdes”. Assim como o pesquisado, “nao
sendo um mero objeto, também tem oportunidade de refletir, aprender e
ressignificar-se no processo de pesquisa” (FREITAS, 2002, p. 26). De modo que o
carater socio-historico da pesquisa qualitativa permite uma transformacédo dos
envolvidos no estudo e seus resultados sédo validados ndo pela busca da
generalizagdo, mas pelo objetivo de “compreender como uma coisa ou
acontecimento se relaciona com outras coisas e acontecimentos” (FREITAS, 2002,
p. 28).

Como pesquisadora, minha motivacdo para este tema de pesquisa se deu por
minha insercdo em um grupo, num curso de especializacdo, em que havia alguns
egressos do Pibid. Estando em inicio de carreira e passando por diversos
guestionamentos sobre a profissdo, interessei-me por conhecer o programa devido
aos comentarios do grupo sobre a forma como tiveram contato com a pratica
docente e a preparacdo de materiais didaticos.

Diante disso, senti-me instigada a estudar esta maneira de realizar a
formacao dos professores e 0 que busco, com esta pesquisa, € dar voz a um grupo
gue pouco tem sido ouvido entre as producdes envolvendo o Pibid — o egresso —
procurando compreender seus discursos e percepcdes frente a uma vasta producao
a respeito do programa, constituida, em sua maioria, por trabalhos que se referem
aos bolsistas ainda em formagéo.

3.2 CONTEXTO

O estudo aqui apresentado ocorreu a partir da participacédo de egressos do
curso Letras-inglés da Universidade Estadual de Londrina (UEL), no Parana. A
opcédo por essa universidade se deu pela minha insercdo em seu programa de pos-
graduacédo (Programa de poés-graduacdo em Estudos da Linguagem — PPGEL),
garantindo proximidade com a instituicdo e facilitando o levantamento dos dados,

além de procurar contribuir para a reflexdo sobre o contexto do qual faco parte.
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3.2.1 O Curso de Licenciatura em Letras-Inglés da UEL.

A historia do curso de Letras comecou em 1956, com a criacdo da Faculdade
Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Londrina - FAFILON, quando Londrina
ganhou seus primeiros cursos superiores: Histéria, Geografia, Letras Anglo-
Germanicas e Letras Neolatinas. A Faculdade recebeu a autorizacdo para o
funcionamento em 1958, pelo decreto n° 43.143, e o reconhecimento dos Cursos de
Letras pelo MEC veio em 1960 (SILVA, 2006).

Segundo Silva (2006), houve uma baixa demanda para os vestibulares e
matriculas, o que trouxe “temores quanto a sobrevivéncia dos cursos criados” (p. 26)
e levou a um grande esforco para manté-los. O curso de Letras Neolatinas era o
preferido, pois oferecia maior mercado de trabalho (possibilitava lecionar Latim,
Francés, Lingua Portuguesa, Literatura Portuguesa e Brasileira, Lingua e Literatura
Espanhola), enquanto que Letras Anglo-Germanicas foi 0 curso que teve maior
dificuldade.

Até 1962, estes dois cursos de Letras funcionavam como Bacharelado, em
trés anos de estudo, e como Licenciatura, no quarto ano. E, em 1963, passaram a
funcionar com os nomes de Letras Anglo-Portuguesas e Franco-Portuguesas, sendo
apenas licenciaturas, com quatro anos de duracao (SILVA, 2006).

Em 1970, foi criada a Universidade Estadual de Londrina (UEL), pelo Decreto
n° 18.110 (PARANA, 1970), com a juncdo de cinco Faculdades, incluindo a
FAFILON. Foi criado o curso de Letras Vernaculas, em 1973, e criada a habilitacéo
em Letras Hispano-Portuguesas, em 1998 (SILVA, 2006).

E assim, apOs reformas curriculares, o curso de licenciatura em Letras
Estrangeiras Modernas comecou a ser ofertado na UEL em 2006, a partir da
Resolucdo CEPE n° 362/2005 (UEL, 2005a), a qual cria o curso com as habilitacdes
em Lingua Inglesa e Respectivas Literaturas ou em Lingua Espanhola e Respectivas
Literaturas. Sob a configuracdo do curriculo disposta na Resolucdo CEPE n°
363/2005 (UEL, 2005b), o curso possuia grade comum na 12 série para as duas
habilitacdes — inglés e espanhol, sendo ofertadas oito disciplinas, entre elas: Lingua
Inglesa | A, Lingua Espanhola | A, Leitura em Lingua Inglesa, Unidade e Diversidade
da Lingua Espanhola. Assim, ao final da 12 série, o estudante tinha a possibilidade

de solicitar transferéncia de habilitagdo, conforme o Artigo 11 da resolugao.
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Ao final de 2006, a Resolucdo CEPE n° 362/2005 (UEL, 2005a), que instituiu
o curso, foi revogada pela Resolucdo CEPE n° 193/2006 (UEL 2006), a qual
incorpora essas habilitacbes ao Curso de Graduacdo em Letras, com as
denominagbes: Curso de Graduacdo em Letras — Modalidade: Licenciatura —
Habilitagdo: Lingua Inglesa e Respectivas Literaturas e Curso de Graduacdo em
Letras — Modalidade: Licenciatura — Habilitagdo: Lingua Espanhola e Respectivas
Literaturas.

A partir de 2010, o curso passou por reformulacdes no Projeto Pedagdgico,
mudando a grade curricular ofertada, pela Resolucdo CEPE/CA N° 0281/2009 (UEL,
2009). O curso passou, ainda, por uma mudanca de denominacéo, passando a se
chamar Letras-Inglés, Modalidade Licenciatura, Habilitagdo: Lingua Inglesa e
Literaturas em Lingua Inglesa, a partir de 2014, por meio da Resolucdo CEPE
049/2013 (UEL, 2013a).

Com relacdo a descricdo do curso, o Caderno dos Cursos de Graduacao
(UEL, 2016) expbe que:

0 aluno ira aprimorar seus conhecimentos do idioma, desenvolver visao
critica sobre a linguagem, conhecer a producéo literaria em lingua inglesa,
participar de atividades presenciais e virtuais de uso do inglés, ao mesmo
tempo em que ird desenvolver o conhecimento pedagégico para sua
carreira profissional como professor. O aluno podera participar de pesquisas

e de atividades junto & comunidade, por meio de projetos do Departamento
de Letras Estrangeiras Modernas (p.38).

Ha turmas no periodo vespertino e noturno e o estagio é realizado nos dois

altimos anos. A média para aprovacgao é 6,0 (seis).

3.2.2 O Pibid Letras-Inglés da UEL

Conforme é descrito na pagina da Pré-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD)?,
o PIBID comecou, na UEL, em 2009 com 06 subprojetos: Matemética, Filosofia,
Quimica, Fisica, Ciéncias Bioldgicas e Letras-Inglés; sendo ampliado em 2011 e
2012. Hoje, possui 16 subprojetos; um Interdisciplinar (Biologia, Geografia, Musica e
Pedagogia) e 15 que envolvem todas as licenciaturas da UEL, nas areas: Artes

Visuais, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Sociais, Educacgdo Fisica, Filosofia, Fisica,

27 http://www.uel.br/prograd/?content=pibid/pibid_uel.html
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Geografia, Histéria, Letras-Espanhol, Letras-Inglés, Letras-Portugués, Matematica,
Musica, Pedagogia e Quimica.

O Pibid/UEL é constituido por dois projetos, o primeiro foi aprovado pelo
Edital CAPES/DEB n° 02/2009, iniciando em 2010, e o segundo, aprovado pelo
Edital CAPES/DEB n° 001/2011, iniciado em 2011. Em 2012, o Edital CAPES/DEB
n°® 011/2012 proporcionou uma ampliacdo e uniformizacdo dos dois projetos, de
modo que cada um deles passou a ter um subprojeto para cada uma das 15 (quinze)
licenciaturas da instituicao.

Estdo disponiveis no site da PROGRAD, quatro relatérios sobre os dois
projetos PIBID da Universidade — Editais 2009 e 2011 — referentes aos anos base de
2011 e 2012.

Ao analisar esses relatérios, percebe-se o crescimento significativo dos
projetos. O Projeto |, Edital de 2009, foi constituido pelas seis licenciaturas ja
indicados anteriormente, atendendo a quatro escolas, num total de 8.560 alunos
(contando os anos de 2010 e 2011). Além disso, estavam envolvidos 207
licenciandos-bolsistas, 20 professores da UEL, 21 supervisores professores do
ensino béasico e 11 colaboradores?® (UEL, 2012a). Em 2012, o Projeto | passou a
envolver as 15 licenciaturas, atendendo 22 escolas e 8.748 alunos e contando com a
participacdo de 330 licenciandos-bolsistas, 41 professores da UEL, 44 professores
do ensino basico e 28 colaboradores (UEL, 2013b).

Ja o Projeto Il, em 2011, envolvia 10 licenciaturas, atendendo 13 escolas e
5.319 alunos. Estavam envolvidos no projeto, 110 licenciandos-bolsistas, 35
professores da UEL, 24 supervisores professores do ensino basico e nove
colaboradores (UEL, 2012b). Em 2012, o projeto também passou a ter sub-projetos
em todas as 15 licenciaturas, atendendo 24 escolas e 10.669 alunos. As atividades
foram desenvolvidas por 327 licenciandos-bolsistas, 45 professores da UEL, 48
professores do ensino basico e 22 colaboradores (UEL, 2013c).

A tabela 1 sintetiza o numero de envolvidos nos projetos, conforme as
informacgdes disponibilizadas pela PROGRAD por meio dos relatorios (UEL, 2012a,
2012b, 2013b, 2013c).

28 Os colaboradores séo constituidos por funcionarios técnico-administrativos, estudantes de pés-
graduacao e outras pessoas.



62

Tabela 1 — Relag&o dos envolvidos no Pibid/UEL por projeto institucional.

RELATORIOS ANO BASE-2011 | RELATORIOS ANO BASE-2012
Projeto | — Edital Projeto Il — | Projeto | — Edital Projeto Il —
2009 Edital 2011 2009 Edital 2011
Licenciaturas 6 10 15 15
Escolas 4 13 22 24
5.915 - Ano 2010
Alunos da educacéao 2.645 - Ano 2011 5.319 8.748 10.669
bésica
8.560 — Total
Licenciandos 207 110 330 327
(iniciacdo a docéncia)
Licenciandos participantes 34 11 24 20
do subprojeto Letras-Inglés
Professores- 20 35 41 45
coordenadores UEL
Professores-supervisores 21 24 44 48
da educacdo béasica
Colaboradores 11 9 28 22
Total de envolvidos 8.829 5.520 9.228 11.150

Fonte: a autora, com base nos Relatérios de Atividades PIBID/UEL.

O crescimento observado € consideravel e essa ampliagdo demonstra que os

envolvidos apostam no programa, percebendo resultados favoraveis. Esses
resultados estdo expostos nos relatorios de atividades, havendo a “Descricdo de
impactos das acbes/atividades do projeto”. Muitas mudangas sao apontadas e,
guanto aos estudantes de licenciatura, podemos citar. maior envolvimento com a
docéncia; interesse pela carreira docente; superacdo de dificuldades de falar em
publico; e desenvolvimento profissional, tanto académico/disciplinar, “por meio da
experiéncia concreta das situacdes e interacbes no/do cotidiano escolar, elaboracéo
de planos de aula, materiais didaticos e uso de tecnologias inovadoras, etc.” (UEL,
2013c, p.87).

No site da PROGRAD, estdo disponiveis editais®® do Pibid a partir de 2012.
Nos editais de inscricdo, sdo descritos, entre outros detalhes, os documentos e
condi¢cbes para participacdo, bem como o processo e critérios de selecdo. Para a
selecdo dos participantes, de modo geral, sdo realizadas Entrevistas, Analise do
Histérico escolar e Andlise do curriculo. Além disso, cada Subprojeto possui um
instrumento especifico para selecdo, como prova, texto ou outros requisitos. Os

bolsistas de iniciacdo a docéncia devem obter, ao final do processo, nota igual ou

29 http://www.uel.br/prograd/?content=pibid/editais.htm|
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superior a 7,0 (sete). Ja para a os supervisores (das escolas) € preciso comprovar
efetiva atuacdo no magistério da educacao basica por, pelo menos, 2 (dois) anos.

O projeto Letras-Inglés utilizava como critério de selecao (Editais 025/2012,
69/2012 e 80/2012) um relato contendo os motivos que levaram o estudante a
participar do PIBID e considerava a maior média final nas disciplinas de Lingua
Inglesa (para alunos de 42 série) e nas disciplinas de Producdo e Compreenséo
escrita, Compreensao e producado oral e Aspectos Iéxico-gramaticais (para alunos de
22 e 32 séries). Ja no Edital 18/2013, afirmava-se considerar o relato de interesse e o
desempenho académico, sem mencionar disciplinas especificas para anélise. Para
alunos de 13série, levava-se em conta o historico escolar do Ensino Médio.

Em seguida, os Editais alternaram um pouco com relacdo aos critérios,
requerendo:

e Andlise de Curriculo Lattes (32 e 42 séries) e de historico escolar, Relato de
interesse; Carta de recomendacéo do orientador (caso ja tivessem patrticipado

do programa) (Editais 20/14 e 01/15);

e Andlise de historico escolar e Entrevista (Edital 72/14);

e Andlise de curriculo e de historico escolar (Edital 98/14);

e Analise de curriculo e de histérico escolar, Relato de interesse (Edital 03/15);

e Analise de curriculo e de histérico escolar, Relato de interesse, Néo ter

participado do Pibid anteriormente (Editais 49/16 e 99/16);

e Andlise de curriculo e de histérico escolar, Relato de interesse,

Disponibilidade para participar dos projetos ja em andamento (Editais 136/16

e 02/17).

Atualmente, considerando todos os projetos Pibid/UEL, o programa conta com
788 estudantes-bolsistas de iniciacdo a docéncia, 121 professores-supervisores da
educagcdo basica e 41 professores-coordenadores de é&rea da UEL. Em suas
atividades, pretende envolver aproximadamente 20 mil estudantes da educacgao

basica, em 48 escolas estaduais e municipais de Londrina e Regido (PROGRAD?).

30 http://www.uel.br/prograd/?content=pibid/pibid_uel.html.
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3.3 Os CAMINHOS DA PESQUISA E A GERAGAO DE DADOS

Segundo Mattos (2015), o processo de constru¢cdo de uma pesquisa € criativo
e contingente. O pesquisador passa por um processo reflexivo para definir quais sao
suas perguntas de pesquisa e, num processo de idas e vindas, vai se apropriando
de contribuicbes tedricas que |he oferecem procedimentos que podem ser
adequados aos seus propdsitos. Conforme o autor, esse processo € criativo pois
nao se trata de reproducdo de um construto, mas uma apropriacéo reflexiva em que
0 pesquisador constréi o desenho de sua pesquisa. E é contingente porque é
marcado por encontros e desencontros, acontecimentos n&o previstos, etc.
(MATTOS, 2015)

Assim, o pesquisador vai percorrendo seus caminhos e realizando
adequacdes que parecem mais adequadas, 0 que constitui um processo que vai do
“difuso interesse por um tema até o desenho metodoldgico detalhado do estudo”
(MATTOS, 2015, p. 406). Embora as pesquisas apresentem a descricdo da
metodologia, o caminho concreto, geralmente, ndo chega a ser exposto, podendo
dar “a falsa impressao de que tudo se deu de uma forma muito clara, l6gica e linear”
(MATTOS, 2015, p. 207).

Dito isto, apresento um relato sobre um pouco do (re)desenho desta
pesquisa, de modo a justificar os procedimentos de geracdo de dados. Este relato
serve tanto para a compreensédo de como o estudo foi desenvolvido e das escolhas
da pesquisadora, quanto pode auxiliar na reflexdo sobre esses procedimentos, para
gue pesquisadores possam avaliar suas escolhas metodoldgicas futuras.

Antes de qualquer coisa, frente ao tema de pesquisa aqui exposto (analise
das repercussdes do Pibid na carreira de seus egressos), foi preciso refletir sobre os
sujeitos a serem investigados, bem como maneiras de contata-los. Inicialmente,
propunhamos um estudo mais amplo, que pudesse abarcar subprojetos Pibid de
mais licenciaturas da universidade l6cus da pesquisa, e por fim, aprofundar o estudo
com relacdo aos egressos do Pibid-Inglés. Contudo, como afirmam Dazzani e
Lordelo (2012), o contato com egressos constitui uma dificuldade. Assim, por
termos, também, encontrado empecilhos para um levantamento de grande natureza,

optamos por focar apenas na licenciatura em Letras-Inglés.
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Por meio da PROGRAD da UEL, entdo, tivemos acesso a listas contendo e-
mails de todos o0s egressos do curso Letras-Inglés, de 2009 a 2015,
independentemente de terem sido bolsistas do Pibid. Em posse dessa listagem
optamos por enviar o primeiro instrumento de geracao de dados a todos 0s egressos
do curso — o questionario (Apéndice 2)3. Posteriormente, apenas egressos do PIBID
foram contatados para entrevistas.

As listagens disponibilizadas pela PROGRAD continham 154 egressos do
curso. Assim, um e-mail foi encaminhado para cada um deles, convidando-os a
participarem da pesquisa, respondendo ao questionario on-line.

O questionario era composto por duas partes. A primeira tinha por objetivo
levantar dados sobre o perfil dos licenciados, contendo 22 perguntas (18 de multipla
escolha e quatro abertas) sobre formacdo académica e experiéncias profissionais,
identificando se seguiram ou nao a carreira docente e como se sentem a respeito da
profissdo. Ja a segunda parte do questionario estava disponivel apenas aos que
participaram do Pibid e estdo atuando como professores, contendo seis perguntas e
outros 15 itens em escala Likert a respeito de suas experiéncias no Pibid e sobre
possiveis contribuicées do programa na fase inicial do trabalho como professor.

As questbes foram formuladas com base nos trabalhos ja realizados com
esse objetivo de estudo e repensadas também a partir do referencial teérico de
fases da carreira docente (HUBERMAN, 2007; NOVOA, 2009; VEENMAN, 1984;
NONO e MIZUKAMI, 2006; etc.) e do Ciclo de politicas (BALL, 2002). Assim, fora as
perguntas de levantamento de contexto, temos questionamentos que buscam
observar os sentimentos e representacdes sobre a docéncia, sobre a participacdo no
Pibid e sobre a relacdo do Pibid com a atuacdo profissional. Como podemos

observar na figura 3.

31 Embora o questionario tenha sido enviado a todos os egressos do curso de Letras-Inglés, foram
analisadas apenas as respostas dos participantes que fizeram parte do PIBID e que estéo atuando
como professores.
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Figura 3 — Assuntos abordados no questionario.

Profissdo/Pratica docente  Pibid/Formacdo X Pratica docente  Pibid/Formacdo académica

8- Por quais razbes
VOCé quis ser

inglés?
professor de inglés? 12- Vocs se sentiu

preparado para o 25- Por qual(is)
11- Caso ndo trabalhe no mercado de trabalho motivo(s) vocé quis
ensino plblico, aponte quando se formou? participar do Pibid?
por quais razoes vocé ndo
atua neste setor. 28- Vocé diria que a
participacdo no Pibid teve
) influéncias em sua pratica 27- Avalie a
13- Qual o seu nivel pedagdgica? De que formas? contribuicdo que

de satisfacdo com a

profissdo docente? o Pibid teve em

26- Contetido das sua formacdo.
assergoes na Escala Likert.
14- Se pudesse voltar
no tempo, ainda escolheria
ser professor de inglés?

Fonte: a autora.

BN

Com relagdo a escala Likert, as assercOes foram elaboradas pela
pesquisadora, considerando, também, os aspectos do referencial. Elas foram
pensadas de modo a observar se a participacao no PIBID atendeu aos propdsitos do
programa, como a complementacéo tedrica e prética, o incentivo a docéncia e a
mobilizacdo da escola publica como co-formadora. Além disso, procurava
compreender se os conflitos do inicio da carreira, descritos na literatura, sdo, de
alguma forma, atenuados ou ressignificados. Na figura 4 apresento as assercdes

conforme os assuntos abordados.



Figura 4 — Relacdo das assercdes do inventario Likert com os Pressupostos

tedricos.

1- Participar do PIBID
me motivou a ser
professor.

2- A participacdo no
PIBID néo influenciou
minha decisao em ser

ou ndo professor.

3- As atividades
desenvolvidas
complementaram
meu estudo tedrico \
como
aluno/professor.

4- O PIBID me fez
rever minhas
concepcdes sobre a
realidade do ensino.

5- Considero que
minha formagéo
tenha sido mais
completa que a de
colegas que ndo
participaram do
PIBID.

6- Participar do PIBID

Objetivos PIBID
(Ciclo de Politicas)

“\XIncentivo & profiss&o
docente

= Complementac&o
tedrica e prética,
/ melhorando a
formagéo

Escola publica como
co-formadora

\ Inicio de carreira/

Visbes sobre a

ndo mudou minha
forma de pensar
sobre o ensino.

7- Figuei surpreso(a)
com a realidade que
observei nas escolas
quando estava no
PIBID.

8- Participar do PIBID
nao me preparou
para assumir minhas
préprias turmas
depois de licenciado.

Fonte: a autora.

docéncia/ Choque de
realidade

Dificuldades/desafios
7

9- Por conta da
experiéncia no PIBID,
a realidade que
encontrei nas salas
de aula como
professor licenciado
foi a que esperava.

10-Quando assumi
minhas primeiras
turmas apos a
licenciatura, me senti
seguro com relacao
ao desenvolvimento
das aulas (contetdo,
metodologia,
indisciplina etc.)

11- SituagGes que
aconteceram durante
o PIBID me preparam

para lidar com

dificuldades e
imprevistos do dia a
dia em sala de aula,
depois de licenciado.

12- Depois de
licenciado, senti
dificuldades em meus
primeiros momentos
em sala de aula
(contetdo,
metodologia,
indisciplina etc.)

13- Os professores
supervisores das
escolas contribuiram
de forma positiva
com minha formacéo
profissional.

14- Utilizo os
conhecimentos
adquiridos no PIBID
em minhas praticas
atuais como
professor.

Relaciono as asser¢gbes que buscam a observar se o Pibid atingiu seus
objetivos ao referencial tedrico do Ciclo de politicas (BOWE, BALL, GOLD, 1992,
MAINARDES, 2006, MARCONDES, MAINDARDES, 2009), pois procuram observar
se as proposi¢cdes da politica podem ser evidenciadas neste contexto de pratica.

Além disso, algumas afirmativas s&o relacionadas aos dois nucleos de
referencial, pois podem apontar aspectos tanto da participagcdo do Pibid, quanto da
forma como esse conhecimento se apresenta na atuacdo profissional no inicio da
carreira. A afirmativa oito (“Participar do Pibid ndo me preparou para assumir minhas

proprias turmas depois de licenciado”), por exemplo, aponta (caso o participante
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concorde com ela) que as atividades desenvolvidas no programa podem nao ter
conseguido uma complementacao tedrica e/ou pratica suficiente, assim como pode
demonstrar que o egresso passou por dificuldades e/ou desafios na atuacéo
profissional, para os quais n&o estava preparado. Quanto a afirmativa 14 (“Utilizo os
conhecimentos adquiridos no Pibid em minhas préticas atuais como professor”),
relaciono-a aos aspectos da carreira inicial como um todo, pois entendo que a
palavra “conhecimentos” pode se referir a atitudes, comportamentos, elaboragao de
materiais, etc.; saberes estes, que foram desenvolvidos por conta da
complementacédo tedrico-pratica do programa.

O questionario foi enviado duas vezes, em outubro de 2016, num intervalo de
10 dias, numa tentativa de alcancar um namero maior de retornos, ficando aberto
até o comeco de novembro. Por fim, dos 154 e-mails enviados, 19 falharam e dentre
os 135 restantes, 34 responderam ao questionario, o que corresponde a
aproximadamente 25% dos que foram efetivamente contatados. Esse numero é
relativamente baixo e estabelece uma das limitacbes do estudo com egressos.
Pesquisas com este grupo de sujeitos, segundo Dazzani e Lordelo (2012),
encontram dificuldades para localizar os egressos pois muitas vezes e-mails ou
telefones a que se tem acesso ndo sdo mais os utilizados, como pode ser o caso
dos e-mails retornados. Além disso, conforme os autores, esbarra-se, também, na
disposicéo em cooperar.

Conforme os objetivos da pesquisa, 11 respondentes foram elencados para o
estudo, pois fizeram parte do Pibid e estdo atuando como professores, o que
corresponde a 33% dos questionarios respondidos.

Ao final do questionario, havia um convite para que 0s respondentes
pudessem contribuir ainda mais com o estudo, participando de uma entrevista
semiestruturada; sendo que esta possibilidade fora oferecida somente aos
participantes com o perfil de “Egressos do Pibid que atuam como professores”.
Dentre os 11 participantes, cinco deixaram seus contatos, aceitando realizar a
entrevista. Entretanto, uma delas ndo mais respondeu aos meus e-mails e outra, foi

constatado que, na realidade, esta ndo havia concluido a graduacdo®’, ndo se

82 O e-mail da participante estava na listagem de egressos de 2015, turma da qual fez parte. Por
motivos particulares, a aluna ainda estava cursando o quarto ano da graduacdo em 2016.
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enquadrando nos objetivos da pesquisa; por esse motivo, suas respostas ao
guestionario também foram excluidas dos dados.

O estudo apresentado neste trabalho contou, afinal, com dez respostas ao
questionario e trés entrevistas.

As trés entrevistas (Apéndice 3) aconteceram em novembro de 2016 e foram
gravadas e transcritas para analise. Todas as entrevistas foram feitas
individualmente, nas residéncias das participantes. Tal instrumento também tinha
por objetivo evidenciar as representacdes que estas professoras possuem sobre
contribuicbes do Pibid em suas vidas profissionais, contudo de forma mais
aprofundada que o questionario, podendo as participantes narrar a respeito de
dificuldades, atitudes, habilidades, etc. e desenvolver mais 0s assuntos ja
explicitados no préprio questionario.

Desse modo, as questbes foram formuladas visando a compreensédo de
aspectos ja informados pelas participantes, como compreender as experiéncias
anteriores a formacdo3® e o motivos pelos quais apontaram seus niveis de satisfacéo
com a profissdo e de preparacao para o trabalho. Além disso, algumas perguntas
procuravam observar as percepcdes das participantes a respeito de alguns objetivos
do programa: a respeito da valorizacdo da profissdo, da melhoria do ensino
publico®4, da articulacédo teoria e pratica e quanto a complementacdo do curso de
licenciatura.

As participantes também foram questionadas quanto a alguns aspectos
relacionados a profissionalidade docente (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2005):
conhecimentos especificos, gestédo de classe, metodologia e avaliagcdo. Tendo como
objetivo compreender como esses aspectos foram trabalhados durante o PIBID e se
tais conhecimentos sdo mobilizados atualmente em suas préticas profissionais.

Ademais, vale apontar que também procurei fazer o reconhecimento do
cenario frente ao programa Pibid, por meio de documentos oficiais e pesquisas que
analisam o programa. Estes dados sdo expostos no capitulo 2, quando abordo as
caracteristicas do Pibid.

Para a investigacdo qualitativa nada € trivial, ou seja, tudo tem potencial para

constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais

33 Aspecto informado pelas trés participantes.
3 As participantes atuam em contextos distintos, mas nenhuma trabalha em escola publica.
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esclarecedora do objeto de estudo (BOGDAN e BIKLEN, 1994). Desse modo,
compreender como o programa foi criado, seus objetivos e crescimento ao longo do
tempo, também se faz importante para que se possa analisar o contexto da pratica

(e efeitos) no qual se desenvolve esta pesquisa.

3.4 ETICA NA PESQUISA

Segundo Andrade (2015), pesquisas com seres humanos, mesmo na area de
estudos da linguagem, devem demonstrar respeito a vulnerabilidade dos
participantes, mantendo com eles uma relacdo clara e explicativa, para que
compreendam os fins da pesquisa e a destinacdo dos dados coletados.

Assim, as preocupac0Oes éticas desse estudo se deram na busca por manter
uma relacdo de respeito e cuidado com os participantes, inclusive no que se refere
aos aspectos formais, conforme a resolucdo CNS 466/2012. Para tanto, como o
contato inicial com os participantes se deu por meio de questionario on-line, a
primeira secdo do questionario foi constituida por um Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE — Apéndice 1), de modo que para dar continuidade, o
participante precisou concordar com 0s termos em que a pesquisa seria
desenvolvida.

Quando da realizacdo das entrevistas com as Unicas participantes que
tiveram contato direto com a pesquisadora, o termo foi retomado, para que as
professoras nado tivessem nenhuma divida a respeito de sua voluntaria participacao,
bem como sobre a garantia de privacidade e confidencialidade.

Quanto a privacidade das trés professoras participantes, seus nomes foram
substituidos por pseuddnimos: Julia, Andressa e Bruna.

Além disso, o0 compromisso ético se refere também ao tratamento dos dados
e resultados. E importante que o pesquisador seja responsavel com relacdo a
analise e mantenha-se fiel aos dados gerados.

Considero que tais cuidados sdo necessarios para que os envolvidos na
pesquisa estejam cientes sobre seus papéis e se sintam confortaveis, garantindo

aprendizagem e desenvolvimento para todos os envolvidos.
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3.5 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os dados desta pesquisa foram gerados por meio de questionarios on-line e
entrevistas, que aconteceram entre outubro e novembro de 2016. A partir do
questionario, foram selecionados apenas o0s participantes que se enquadravam no
perfil atrelado aos objetivos do estudo. Assim, o corpus de analise foi composto a
partir da participacdo de dez egressos do Pibid Letras-Inglés da UEL que estdo
atuando como professores. Portanto, todas as consideracbes que apresento e
analiso se referem a estes dez participantes.

Com relacdo a faixa etaria, quatro participantes encontram-se entre 26 a 30
anos (40%) e trés tém menos de 25 anos (30%). Ha ainda um participante na faixa
dos 30 anos (10%), um na faixa dos 40 anos (10%) e um acima dos 50 anos (10%).

Quanto ao momento da formacéo, conseguimos contemplar todos 0s anos em
gue havia ex-participantes do PIBID (2010 a 2015), sendo 2012 e 2015 os anos que
contam com maior nimero de participantes — 30% cada um; ja os anos de 2010,
2011, 2013 e 2014 tiveram um participante cada (10% cada).

A tabela 2 expbe de forma mais clara o numero de respondentes totais do
questionario e aponta a quantidade selecionada para o estudo, conforme cada ano

de concluséao do curso.

Tabela 2 — Sintese dos respondentes do questionario e os selecionados para a

pesquisa.
Ano de Quantidade de Numero de % dos participantes
concluséo da licenciados participantes selecionados em
Graduacéao respondentes selecionados para relacdo aos
0 estudo respondentes
2010 6 1 16,66%
2011 6 1 16,66%
2012 8 3 37,5%
2013 4 1 25%
2014 3 1 33,33%
2015 4 3 75%
Total* 31 10 32,2%

Fonte: a autora

Nota:* Os trés respondentes formados em 2009 n&do foram contabilizados pois nesse ano ainda néao
havia participantes do PIBID.
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Assim, o corpus selecionado corresponde a aproximadamente 33% dos
respondentes do questionario.

Quanto a formacgédo académica, a maioria dos participantes possui apenas o
curso de graduagédo — seis participantes (60%); enquanto dois fizeram curso de
Especializacdo (20%) e dois possuem Mestrado (20%). Bruna e Julia possuem
apenas graduacao e afirmaram que estao tentando cursar Mestrado. Andressa esta
cursando Doutorado.

Com relagéo a atuagéo profissional, tivemos um dado interessante: 80% dos
participantes apontaram terem iniciado suas carreiras antes da formagao. Este
acontecimento pode ser em funcdo de dois fatores: 1) a frequente atuacéo
profissional como professor de inglés por aqueles que ndo possuem formacdo na
area, mas, por um motivo ou outro, possuem conhecimento do idioma e passam a
ensina-lo (como professor particular ou em Institutos de Idiomas); 2) No Parana, ha
um processo seletivo para a contratacdo de professores em regime temporario, o
qual funciona a partir de contagem de pontos por titulacdo e tempo de servico.
Académicos também podem ser considerados e, embora recebam uma quantidade
de pontos inferior, podem ser contratados dependendo da necessidade do local para
0 qual se inscreveram.

O quadro 1, a seguir, apresenta as especificidades de cada participante

quanto a formacéo e atuacdo como professor

Quadro 1 — Tempo de experiéncia no exercicio da profissdo docente. (continua)

Ano de Tempo de Quando
Participantes® conclusédo | formagéo quando exTZ?i]gnocidaede comecgou a
da da geracéao de P ensinG trabalhar ja
graduacéo dados®® S era formado?

P1 2013 3 anos 4 anos N&o
P2 — Andressa 2012 4 anos Mais de 5 anos Nao
P3 2012 4 anos 1 ano Sim
P4 - Julia 2012 4 anos Mais de 5 anos N&o

35 A ordem numérica dos participantes, Participante 1 (P1), Participante 2 (P2), etc., se refere a ordem
de respostas do questionario, apés retiradas as respostas nao utilizadas no estudo. Para facilitar
na analise, as participantes que colaboraram, também, por meio de entrevista receberam os
pseuddnimos apontados (Bruna, Julia e Andressa), pois seus discursos constituem a maior parte
do corpus de andlise. Ja para os demais participantes utilizo apenas as formas numéricas, pois
estes colaboraram de forma an6nima.

36 De outubro a novembro de 2016.
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Quadro 1 — Tempo de experiéncia no exercicio da profissdo docente. (continuagéo)

An? de~ f Terr~1po de d Tempo de experiéncia de ensino
Participantes conc(:j;lsao Oégg%?gg%%age 0 Quando comecgou a trabalhar ja
graduacéo dados era formado?
P5 2015 1 ano 2 anos N&o
P6 2015 1 ano 3 anos Nao
P7 2015 1 ano 1 ano Nao
P8 2010 6 anos 4 anos Sim
P9 - Bruna 2014 2 anos Mais de 5 anos N&o
P10 2011 5 anos Mais de 5 anos Nao

Fonte: a autora

Os participantes P3 e P8 sdo os Unicos que iniciaram o trabalho docente apés
a formacédo, possuindo um tempo de exercicio profissional inferior ao tempo de
formacdo. Tendo em vista que o0s participantes afirmaram estar exercendo a
profissdo no momento em que responderam o questionario, é possivel que P3 tenha
demorado a iniciar sua atividade como docente, pois possui apenas um ano de
experiéncia, sendo formado ha quatro anos. Este participante foi o Unico que afirmou
se sentir pouco preparado para o trabalho apés a graduacado, o que pode justificar
sua demora em iniciar na carreira. E importante salientar que o participante afirma
estar trabalhando como autbnomo e sua formacao restringe-se a graduacao.

Ja P8 possui quatro anos de exercicio profissional, tendo se formado ha seis
anos. Este participante pode ter iniciado a carreira algum tempo depois da
graduacéo ou ter iniciado, parado por algum motivo e retornado posteriormente, nao
sendo possivel precisar as formas como sua carreira docente se constitui, tendo em
vista a ndo participacdo por meio de entrevista.

E preciso observar que quatro participantes afirmaram ter mais de cinco anos
de experiéncia, entretanto, comegaram suas atividades antes da formacdo. Entre
esses participantes estdo as trés com as quais foi possivel aprofundar o estudo por
meio de entrevista, conhecendo como estas experiéncias anteriores aconteceram.
Vale ressaltar que estes participantes foram considerados para a pesquisa pois

optamos por considerar apenas o tempo de trabalho a partir da formacgéo.
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Tal aspecto, no entanto, nos instiga a refletir: Uma vez que a literatura aponta
o choque entre a formacdo e a realidade docente, como se da a inser¢cdo do
profissional que inicia a carreira antes de ter uma formacao prépria na area, ou que

comece durante a graduacao? Enfim, fica a semente para um outro estudo.

3.6 REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO DE ANALISE

Como metodologia de analise dos dados, utilizo os pressupostos da Andlise
de Conteudo (AC), a qual permite pré-categorizacdo dos dados, configurando-se
como um “[...] conjunto de técnicas de analise das comunicagdes que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens”
(BARDIN, 2009, p. 40).

Segundo Bardin (2009), a AC relaciona-se a escolha dos objetivos
especificos, que devem nortear a andlise. E preciso realizar uma leitura criteriosa,
fazendo uma pré-analise e, por fim, categorizar os elementos para analise.

A AC passou por reformulacdes e aperfeicoamentos, se propondo a
descrever e interpretar conteldos de documentos e textos bastante diversificados.
Aos poucos, foi interessando a pesquisadores de diversas areas como psicologia,
histéria, administracéo e linguistica (SILVA; FOSSA, 2013).

Silva e Fossa (2013) apontam que a técnica tem sido bastante utilizada,
contudo, nem sempre o0s pesquisadores tém se utilizado dela com clareza e
cuidados metodoldgicos necessarios. Assim, para conduzir o trabalho com o rigor
ressaltado por Bardin (2009) para utilizacdo da AC, faz-se necessario conhecer as
etapas do processo apontadas pela autora.

A Analise de Contelido constitui-se por uma técnica que exige, entre outras
coisas, dedicagéao, intuicdo, criatividade e definicdo de categorias. Trata-se de uma
metodologia pautada na sistematizagcédo, que transita entre dois polos: o rigor da
objetividade e a fecundidade da subjetividade (SILVA; FOSSA, 2013). Para a
conducédo da analise de dados, Bardin (2009) aponta trés etapas: 1) pré-analise, 2)
exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacéo.

Conforme Bardin (2009), a pré-andlise € a fase de organizacdo. Tem por
objetivo sistematizar as ideias iniciais, formuladas a partir do referencial teérico.

Nesta fase, sao feitas: a leitura flutuante (primeiro contato com os documentos da
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coleta de dados - momento em que se comega a conhecer os textos); a escolha dos
documentos a serem analisados (definicdo do corpus); a formulacdo de hipdteses e
objetivos; e o estabelecimento de indicadores para a interpretacédo (os temas mais
recorrentes podem constituir os indices). Além disso, sdo apresentadas algumas
regras para a constituicdo do corpus:

e Exaustividade: levar em conta todos os elementos que constituem o corpus;

e Representatividade: pode-se analisar uma amostra que represente o

universo a ser pesquisado;

e Homogeneidade: os documentos devem seguir critérios de escolha e nao

apresentar demasiada singularidade;

e Pertinéncia: os documentos precisam ser condizentes aos objetivos da

pesquisa.

A fase seguinte, de exploracdo do material, refere-se a analise propriamente
dita, que é a administracdo sistematica das decisdes tomadas na pré-analise. Esta
fase consiste na construcdo das operagbes de codificacdo, considerando-se 0s
recortes dos textos em unidades de registros, a definicdo de regras de contagem e a
classificacdo/agregacédo das informacdes em categorias (BARDIN, 2009).

Por fim, a terceira fase refere-se ao tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo. Nesta etapa ocorre a condensacdo e o destaque das informagbes
para analise, culminando nas interpretacdes inferenciais (BARDIN, 2009).

Além disso, “os resultados obtidos, a confrontacéo sisteméatica com o material e
o tipo de inferéncias alcancadas, podem servir de base a uma outra andlise disposta
em torno de novas dimensdes tedricas, ou praticada gracas a técnicas diferentes”
(BARDIN, 2006, p. 101).

Algumas reflexdes sobre o Pibid, também, foram tecidas a partir do Ciclo de
Politicas proposto por Ball e colaboradores (BALL; BOWE, 1992; BALL 1998, 2002;
MAINARDES, 2006; MAINARDES; MARCONDES, 2009). O Ciclo de Politicas de
Ball € um ciclo continuo constituido por trés contextos principais: o contexto de
influéncia, o contexto de producdo de texto e o contexto da pratica. Sendo
pensados, em um segundo momento, outros dois contextos: o contexto de

resultados e efeitos e o contexto de estratégia politica.
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De modo geral, os trés contextos principais podem ser assim definidos: 1) O
Contexto de Influéncia € onde as politicas sao iniciadas e os discursos politicos séo
construidos, apos uma rede de disputas e acordos para influenciar a base da
politica. 2) No Contexto da Producédo do Texto, variados textos legais oficiais, textos
politicos, comentarios e pronunciamentos oficiais representam a politica construida
através das relacfes estabelecidas no contexto de influéncia. 3) O Contexto da
Pratica representa a resposta aos textos produzidos no contexto anterior, € onde a
politica esta sujeita a interpretacdo de professores e profissionais que atuam na
educacao.

Ja os outros dois contextos podem ser considerados a partir de sua insercao
nos contextos principais. O contexto de resultados/efeitos é percebido como
integrante do contexto de prética, pois € onde sdo apontados impactos da politica,
enquanto que o contexto de estratégia politica est4d atrelado ao contexto de
influéncia, considerando que as politicas sdo ou podem ser mudadas (MAINARDES,
2006).

O objetivo, portanto, é discutir a relacdo entre os contextos em que se deu a
criacdo do programa, seus objetivos propostos nos documentos oficiais e a forma
como a politica se apresenta no contexto de pratica, bem como efeitos alcan¢ados,
acreditando que as politicas sdo constantemente (re)interpretadas e colocadas em
uso nas e durante as praticas. Nas palavras de Ball, em entrevista a Mainardes e
Marcondes (2009):

A préatica é composta de muito mais do que a soma de uma gama de
politicas e é tipicamente investida de valores locais e pessoais e, como tal,
envolve a resolugéo de, ou luta com, expectativas e requisitos contraditérios
— acordos e ajustes secundarios fazem-se necessérios (p. 305).

Esse referencial é utilizado pois o trabalho de Ball é referéncia na pesquisa
em politicas educacionais, tendo diversas publicacdes sobre o tema. Logo, assumo
o ciclo de politicas como norteador do pensamento para a analise aqui proposta,
entendendo que o processo de analise de politicas € complexo e multifacetado.



77

3.6.1- Procedimentos de Andlise

Primeiramente, apresento os objetivos especificos que nortearam a analise.
Tais objetivos se constituem em investigar a) as representacdes que egressos do
PIBID Letras-inglés/UEL apresentam sobre a profissdo de professor e suas
experiéncias durante a fase inicial de exercicio da profissdo e b) as representacdes
gue apresentam quanto aos efeitos do programa em suas praticas docentes atuais.

J& os temas para as categorias de analise foram elencados de acordo com o
referencial tedrico, quanto a fase inicial da carreira docente e aos objetivos do Pibid,
e considerando as recorréncias nos discursos dos participantes nas entrevistas e
qguestionarios (em que havia alguns espacos para comentarios explicativos ou
consideracdes que julgassem necessarias). De modo que se buscou observar se 0s
fatores mencionados no referencial teérico sdo apontados pelos participantes.

Assim, o primeiro passo foi realizar a pré-andlise, realizando uma leitura
atenta e criteriosa do material coletado. A definicdo do corpus se deu conforme as
delimitagbes do estudo foram se redesenhando®’. Logo, foram analisados os dados
que se alinhavam aos objetivos do estudo, mantendo-se dentro dos principios de
pertinéncia e homogeneidade. Como mencionado, a partir do referencial tedrico e do
conteudo dos textos do corpus, foram estabelecidos os indicadores para as
categorias (BARDIN, 2009). O quadro 2, a seguir, ilustra as categorias
estabelecidas, conforme suas relagcdes com as perguntas de pesquisa.

Quadro 2 — Organizac¢do da analise dos dados

Perguntas de Categorias Elementos teméticos de
pesquisa analise

1) Que representacdes

os egressos do Pibid- Motivacdes para a docéncia

Slglgrlgsaaprgeﬁssesrgg rge Percepcdes sobre a Insercéo profissional
profesgor e suas profls_sao do_c ente e a
SN pratica em inicio de i 5 isS5
experiéncias durante a i Satisfacdo com a profisséo

fase inicial de exercicio

da profiss&o? Os enfrentamentos do

professor novato

37 Ver tépico Os Caminhos da pesquisa e a geragéio de dados deste capitulo.
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2) Que representagdes
esses professores
iniciantes que
participaram do Pibid
apresentam sobre 0s
efeitos do programa em
suas préticas docentes
atuais?

Praticas de formacao: a
participacao no Pibid

Motivacdes para a
participacdo no programa

Atividades desenvolvidas

Obijetivos do programa no
contexto de pratica

A relacdo Pibid X Pratica
profissional no inicio de
carreira

Aspectos da
Profissionalidade docente:
conhecimentos mobilizados

Ressignificacédo das visdes
sobre docéncia e a escola

Fonte: a autora.

Em seguida, procedi a exploracdo do material, relendo os dados e fazendo os

recortes, considerando suas relacdes com as categorias. Por fim, apds organizar as

unidades de registro (recortes dos textos), foi realizado o tratamento dos conteldos,

realizando inferéncias e interpretacoes.
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4. ANALISE DOS DADOS

“O retrato é pintado com as tintas do pintor em certo didlogo com o
rosto do retratado” Leandro Karnal

Como apresentado no capitulo 2 desta dissertacdo, o Pibid vem sendo
analisado sob muitos enfoques (SANTANA, 2015), dentre os quais se destacam as
producdes que investigam percepg¢des dos licenciandos, ainda enquanto bolsistas
do programa (MATEUS; EL KADRI; GAFFURI, 2011; MATEUS, 2013; EL KADRI,
2014; MATEUS; OLIVEIRA; SODRE, 2015; entre outros). J4 os estudos que levam
em consideracdo 0s egressos sdo, de modo geral, escassos. E considerando
apenas a area de inglés, nenhum trabalho em nivel de Mestrado e Doutorado que se
debrucasse a estudar egressos do Pibid foi encontrado.

Desse modo, o objetivo principal desta pesquisa ¢é analisar
repercussdes/efeitos do Pibid no inicio da carreira profissional docente a partir da
perspectiva de egressos do subprojeto Letras-Inglés, de uma determinada
universidade, a UEL. Para tanto, procuro responder as seguintes perguntas:

1) Que representacdes os egressos do Pibid Letras-Inglés apresentam sobre
ser professor e suas experiéncias durante a fase inicial de exercicio da profissdo?

2) Que representacdes esses professores iniciantes que participaram do Pibid
apresentam sobre os efeitos do programa em suas préaticas docentes atuais?

Para responder a essas questdes, utilizo os dados colhidos a partir de dois
instrumentos: questionario on-line e entrevista.

E importante retomar que, apés as reformulagdes da pesquisa, consideramos
para a andlise apenas os dez respondentes que se enquadravam no perfil: egressos
do Pibid que atuam como professores.

Pudemos contar com a participacdo de egressos do Pibid graduados entre
2010 e 2015 e algumas informacgdes sobre esses participantes, obtidas por meio do
questionario, ja foram expostas no capitulo 3, em que trato da metodologia e
apresento os participantes da pesquisa. Sendo assim, aqui me concentro em
analisar aspectos que permitem responder as questdes de pesquisa acima

apresentadas.
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Para fins de organizagéo, o texto foi dividido em trés grandes categorias
relacionadas aos objetivos de pesquisa: (1) Percepcdes sobre a profissdo docente e
a pratica em inicio de carreira; (2) Praticas de formacao: a participacdo no Pibid; (3)
A relacdo Pibid X Pratica profissional no inicio de carreira. Tais categorias s&o
apresentadas conforme os elementos tematicos analisados, os quais emergiram do
referencial tedrico e do corpus de analise.

Para a andlise, considero os dados advindos dos questionarios, abordando
quantitativamente questfes de multipla escolha e assertivas j4 estruturadas, sem,
contudo, prender-se a contagem numeérica, mas procurando fazer inferéncias e
interpretar as opcdes dos participantes. Ainda em relacdo aos questionarios,
também analiso os textos produzidos pelos participantes em questdes abertas e
espacos disponibilizados para que pudessem fazer esclarecimentos necessarios.

Além disso, analiso mais detalhadamente as representacbes das trés
participantes entrevistadas: Andressa, Bruna e Julia.

Para me referir aos demais participantes (que responderam o questionario
anonimamente, pela internet) utilizo numeragdes - Participante 1 (P1), Participante 3
(P3) e assim sucessivamente®.

Durante a analise, o uso dos indicadores “Q” e “E” serve para demarcar se os
excertos sao retirados do Questionario ou da Entrevista, respectivamente. E 0 uso
de “[...]" sinaliza omissdo de enunciados, a fim de apresentar exemplos concisos

que ilustram a andlise pretendida.

4.1 PERCEPCOES SOBRE A PROFISSAO DOCENTE E A PRATICA EM INiCIO DE CARREIRA.

Nesta categoria, discuto as representacdes dos participantes da pesquisa
sobre a profissao “Professor”, considerando os motivos de estarem na docéncia e
indagando sobre suas percepc¢des em relagdo a suas proprias praticas profissionais
em inicio de carreira. Para tanto, é preciso levar em conta, inclusive, seus contextos
de atuacdo e formacdo. Logo, o Pibid também sera abordado entre os assuntos

discutidos neste tépico, uma vez que é impossivel dissocia-lo das representacdes

38 Essa classificacdo numérica refere-se a ordem dos participantes na tabela de agrupamento das
respostas ao questionario. Estdo dispostas conforme ordem temporal das respostas, sem
contabilizar as ndo utilizadas no estudo.



81

construidas pelos participantes ao longo de sua caminhada académica e
profissional.

Os elementos tematicos analisados nesta categoria, portanto, sao: a)
Motivacdes para a docéncia; b) Insercéo profissional; c) Satisfagcdo com a profissao;
e d) Enfrentamentos do professor novato.

4.1.1 Motivacdes para a docéncia

Com relagcdo as motivacBes para a docéncia, os participantes puderam
escolher, no questionario, entre nove alternativas ja estabelecidas ou escrever sua
prépria resposta (na alternativa “outro”); podendo, ainda, assinalar mais de uma

opc¢éao. O quadro 3, abaixo, expde as alternativas e as escolhas dos participantes.

Quadro 3 - Pergunta 8 (Q): Por quais razdes vocé quis ser professor de inglés?

)
Alternativas es/godlfla Participantes
Para trabalhar com criancas 10% P8
Salario e beneficios 10% P8
Estabilidade no trabalho 20% P7 P8
Identificacdo com a profissdo 70% P1 P3 P5 P8
Andressa Julia Bruna
Amor pelo inglés 70% P1 P3 P7 P10
Andressa Julia Bruna
Status da profisséo 0% -
Potencial para mudar a vida dos alunos 50% P1 P5 P10 Julia Bruna
Influéncia da familia 10% P7
Falta de outras oportunidades 0% -
Outra(s) 20% P6: “Porque gosto da lingua, gosto
de dar aula”.
P10: “Ja dava aulas ha mais de 10
anos. Trabalho s6 com aulas
particulares e buscava adquirir mais
conhecimento na area”.

Fonte: a autora

Podemos observar que os participantes assinalaram mais de uma razao para
serem professores de inglés, com excecdo de P6, que optou somente por discorrer
sobre suas motivacoes.

A “Identificagdo com a profissao” e o “Amor pelo inglés” seguem como 0s

motivos mais apontados pelos professores (70% cada), sendo escolhidos quase que
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pelos mesmos participantes (P1, P3, Andressa, Julia e Bruna expuseram essas duas
razdes).

Considerando a “Identificagdo com a profissdao”, € importante observar que
P10, Andressa, Julia e Bruna comecgaram suas atividades como professoras antes
de iniciarem o curso de graduacéo®’, o que pode indicar que essas experiéncias
levaram a essa identificacdo (ao exercerem as atividades préprias da docéncia) e a
busca pela formacéao.

Neste sentido, Andressa apontou, na entrevista, que sua experiéncia anterior
a formacao foi em Escolas de Idiomas e que essa experiéncia a motivou a ser

professora. Como podemos observar no excerto 1.

Excerto 1:

Andressa: Porque eu queria fazer Relagdes Internacionais antes,
dai, quando eu comecei a dar aula pra trabalhar e ganhar dinheiro
[...] Dai, eu falei “Ah, eu gostei disso! E isso que quero fazer.” [...]
mas, na verdade, eu j4 queria no Ensino Médio, eu queria, eu s6
meio que desisti quando eu fui fazer intercAmbio, que, dai, eu gostei
muito dessa coisa de intercAmbio, dai eu pensei em fazer Relacdes
Internacionais. (E)

Neste excerto, Andressa utiliza, principalmente, verbos no Pretérito imperfeito
(queria) e no Pretérito perfeito (falei, desisti, gostei, pensei), indicando planos que
duraram certo tempo no passado, mas que mudaram a partir de experiéncias
vividas. Primeiramente, “queria” ser professora, quando estava no Ensino Médio
(proxima do contexto escolar), depois, sua experiéncia com intercambio a fez
“[desistir]” para fazer Relagdes Internacionais, decisao que também durou certo
tempo (“queria”); mas, ao “dar aula pra trabalhar e ganhar dinheiro”, resolveu ser
professora. J& ao falar sobre 0 momento em que tomou sua decisdo pelo magistério,
o uso do tempo presente (“E isso que quero fazer’) pode enfatizar que sua decisdo
permanece atual; o verbo fazer remete as acgOes (atividades) exercidas pelo
professor, das quais gosta e deseja permanecer realizando, utilizando o verbo
querer novamente.

Observemos, ainda, que, estando, a época, na condicdo de néo licenciada,

Andressa se refere a acdo de “dar aula” e ndo a sua condicdo como professora,

%9 Embora mais participantes tenham apontado que iniciaram suas atividades antes de se formar, nao
€ possivel afirmar se iniciaram antes ou durante a graduacdo em Letras, sendo essas quatro
participantes as Unicas que expressaram essa condicdo em seus discursos.
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apontando que foram essas ag¢fes que a influenciaram a retomar a vontade de ser
professora. Logo, a decisdo pela profissdo ndo se deu anteriormente ao inicio de
suas atividades, mas sim no processo inverso (ao “dar aula” ela decidiu ser
professora), o que demonstra que esse inicio ndo foi pensado, planejado, mas
surgiu como oportunidade de renda “para trabalhar e ganhar dinheiro”.

Do mesmo modo, retomando o quadro 3, quando P10 expbe que “Ja dava
aulas ha mais de 10 anos” como uma das razées pelas quais quis ser professora,
podemos considerar que a participante ponderou sua entrada para a graduacgao
como critério para responder a questdo, ou seja, P6 nao considerou as razbes para
comecar a “dar aulas”. A partir de sua resposta, P6 parece representar que so se é
considerado realmente professor, quando se é formado em Letras. Nesse mesmo
sentido, Bruna, mencionou, na entrevista: “E justamente porque eu gostava de dar
aula,[...] eu falei: ‘Eu acho que vou me dar bem nas Letras’™; em que novamente
temos mencado a experiéncia anterior como “dar aula”, referindo-se as acoes
préprias do magistério.

Assim, considero que essas perspectivas, que representam o “dar aula” como
influenciador para a escolha da profissdo, decaem sobre a necessidade de
compreender/pesquisar como se da a insercao profissional dos professores que nao
tem formacdo, mas atuam na area; algo que € muito recorrente entre os professores
de inglés particulares, ou que atuam em Institutos de idiomas, os quais nao
costumam exigir a formagéo em Letras (DRAMAZIO, 2015).

Além disso, ainda sobre o quadro 3, podemos observar que P6 ndo optou por

Ll

assinalar a alternativa “Amor pelo inglés”, preferindo expor que “gosta” da lingua e
de ensinar. Neste caso, numa escala valorativa, P6 parece indicar que seu afeto
pela lingua inglesa existe, mas ndo chega a um nivel tdo elevado que possa ser
apontado como “amor”.

E interessante observar que o “Status da profissdo” ndo foi escolhido por
nenhum participante, o que, considerando o desprestigio da profissdo docente no
Brasil (OLIVEIRA; FERNANDES, 2014), pode demonstrar que este ndo é um fator
gue costuma motivar 0s sujeitos a serem professores, pois a desvalorizacdo da area

é de conhecimento comum.

40 Alguns participantes demarcaram seu género textualmente ao dissertar em algumas questdes,
outros ndo o fizeram. Assim, quando o género for exposto nas maneiras de se referir ao
participante significa que tal percepcao adveio do proprio discurso deste participante.
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Oliveira e Fernandes (2014) apontam que a média dos salérios dos
professores da educacao basica € inferior ao de outros profissionais com a mesma
formacdo em nivel superior (pouco mais da metade). Fator, inclusive, reconhecido
no PNE (BRASIL, 2014), que apresenta, entre suas metas, a equiparacdo da
remuneracdo média do magistério com outras categoriais profissionais de mesma
escolaridade. Contudo, “Salario e beneficios” foram apontados pelo(a) participante
P8, que também ancora sua escolha na “Estabilidade”, o que pode representar que,
para ele(a), ser professor(a) tem algumas vantagens no mercado de trabalho, ao ser
um funcionario concursado (tendo estabilidade) e ao receber beneficios e salario
que, para ele(a), sdo interessantes. As escolhas de P8 também demonstram que ha
uma “identificacdo com a profissdao” e a vontade de “trabalhar com criangas”, ou
seja, identifica-se com as atividades desenvolvidas pelo professor e com um dos
publicos com quem pode trabalhar diretamente. Considerando sua insercao
profissional, podemos perceber que tem trabalhado com o publico alvo desejado,
pois esta atuando na Educacéo Infantil e Ensino Fundamental |.

Novamente com relacdo ao quadro 3, vale apontar que “Falta de outras
oportunidades” também n&o foi escolhida por nenhum participante, demonstrando
gue estes professores estdo entre 0os que, segundo Oliveira (2015), constituem uma
minoria. Conforme o autor, cursos de licenciatura sdo cada vez menos procurados
pelos recém-saidos do Ensino Médio, representando uma queda de 58% no numero
de matriculas, em sete anos (2004 a 2011). Oliveira (2015) expde, inclusive, relatos
de pessoas que ouviram comentarios jocosos sobre suas escolhas pelo magistério,
pois outras opc¢des teriam mais prestigio e melhores salarios e, portanto, deviam
figurar como primeira opg¢do. Comentarios que foram, também, mencionados por
Andressa: “quando eu falava que queria fazer Letras, [diziam]: ‘Ah, mas vocé vai ser
pobre™ (E).

Segundo Oliveira (2015), “o idealismo e a vontade de mudar o mundo ainda
permanecem como fortes componentes na hora de optar pelo magistério”, o que se
coaduna a terceira op¢cdo mais assinalada pelos participantes dessa pesquisa:
“‘Potencial para mudar a vida dos alunos”, a qual foi escolhida por 50% dos

respondentes (P1, P5, P10, Julia e Bruna).
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Ainda com relacdo a motivacdo para a docéncia, os participantes foram

questionados sobre a influéncia do Pibid nesta decisdo. Os apontamentos deles,

conforme concordéancia na escala Likert, estdo expostos no quadro 4, a seguir.

Quadro 4 — Assertiva 1 (Q): Participar do PIBID me motivou a ser professor.

Concordo Concordo Discordo Discordo Nao sei
Parcialmente Parcialmente responder
30 % 20% 20% 30% 0%
Julia P7 P10 P1 P9 Andressa P3 Bruna P5 P6

Fonte: a autora

Aqui temos respostas variadas e o discurso de alguns participantes

demonstra que isso se deve as experiéncias particulares que tiveram no programa.

Como vemos a seguir.

Excerto 2:

P5: Fui desmotivado e super desvalorizado, porém consegui
aprender varias coisas Uteis que uso muito em minhas aulas. (Q)

P6: Eu particularmente néo tive sorte com os orientadores do PIBID
dos grupos em que cai. Também nao tive sorte com os professores
da rede publica [...] Os alunos sempre foram muito bacanas e
respeitosos comigo, inclusive mantenho contato com alguns. No
mais, a experiéncia pedagodgica foi péssima. [...] o contato com os
alunos foi muito bom. Eles é que me motivaram a continuar

ensinando. (Q)

Os dois apontam pontos negativos e positivos em suas participacoes,

discordando parcialmente da assertiva “Participar do Pibid me motivou a ser

professor”, ou seja, o Pibid ndo os motivou completamente por conta dos aspectos
negativos, mas também consideram alguns aspectos que foram positivos e

motivadores. Embora essa escolha (discordo parcialmente) demonstre que o0s

pontos desmotivadores se sobressaem.

P5 expde sua percepcao afetiva, pois se sentiu “desmotivado” e “super

desvalorizado”, contudo n&do apresenta as razdes para tais percepcdes, ndo sendo

possivel depreender se advém do contexto da universidade ou da escola publica. Ao

utilizar o conectivo adversativo “porém”, expde algo que foi importante para seu

aprendizado; este aspecto positivo encontra-se no nivel pratico, da utilidade,

demarcado pelos vocabulos “Uteis” e “uso”.
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J& P6 aponta que o fator motivador, em sua experiéncia, foi com relagdo ao
contato direto com os alunos - “Eles [0os alunos] é que me motivaram a continuar
ensinando”. Nota-se que P6 cita apenas seu relacionamento com os alunos, que
eram “bacanas” e ‘“respeitosos”, vocabulos que se referem ao comportamento
pessoal dos alunos, no entanto, ndo faz referéncia a aspectos relacionados a fins
pedagogicos. O uso da locucédo adverbial “No mais” denota que as outras atividades
exercidas e contato com demais pessoas envolvidas (orientadores da universidade e
professores supervisores) foram “péssima[s]’. Entretanto, o participante aparenta
perceber que sua experiéncia desmotivadora ndo se refere a uma situagao
generalizada, deixando claro que esta representacdo se refere a sua propria
experiéncia, demarcando o ator eu: “Eu particularmente nao tive sorte [...]". O uso do
substantivo “sorte” demonstra que o trabalho junto a “coordenadores” e “professores
da rede publica” reflete um fendmeno imprevisivel, que pode ser bom ou ruim; e
estando acompanhado pela conotacao negativa (“ndo tive sorte”), expde que, neste
caso, 0 participante esteve casualmente inserido numa relacdo ruim junto a estes
profissionais.

Numa perspectiva parecida com a de P6, quanto a relacdo com orientador e
supervisor, Bruna expde que, em seu primeiro ano no Pibid, se desentendeu com a

professora supervisora, pois, segundo ela:

Excerto 3:

Bruna: [...] a gente tava dando aula, ela tava 4 no fundo da sala
dando risada com os alunos la do fundo, como assim? [...] E eu sei
gue ela num é a Unica, porque eu contava essa historia, e tinha gente
gue entendia meu lado, porque passou por situacado semelhante. (E)

O uso da expressao “como assim?” representa um espanto causado por uma
atitude que nao esperava por parte de um professor — “[ficar] no fundo da sala dando
risada com os alunos”. Entretanto, sua fala seguinte demonstra que “situagao
semelhante” ocorrera outras vezes, com outros participantes do Pibid, ou seja,
buscou uma voz coletiva para sustentar sua percep¢cédo e demonstrar veracidade. Tal
situacao instiga a questionar em que perspectiva o professor supervisor agiu como
co-formador em tais experiéncias. Nesse excerto temos os licenciandos/bolsistas no

papel de professores (“a gente [a dupla] tava dando aula”), enquanto o papel do
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supervisor parece ser o de aluno, tendo realizado, no entanto, uma acéo de
conotagao negativa.

Entretanto, diferentemente de P6, Bruna expfe que essa situacao conflitante
iniciou devido a seu relacionamento com os alunos: “Foi péssimo! E [...] porque eu
reclamei dos alunos, ai, ela [a professora] comegou a defender os alunos” (E). Essa
experiéncia, segundo Bruna, foi “traumatica” e contribuiu para motiva-la a “néo
[querer] dar aula no ensino publico”.

E importante apontar que Bruna, assim como observamos na fala de PS6,
considera que as percepcdes sao individuais, pois as experiéncias sao
diferenciadas: “algumas colegas minhas, da minha sala, elas fizeram o Pibid e a
experiéncia delas ndo foi traumatica igual a minha, e elas tdo dando aula na escola
publica” (Bruna — E). Além disso, a participante afirma que “[aprendeu] muito, apesar
da experiéncia traumatica”, sobretudo com relagdo ao processo de elaboracao de
materiais, atividade pratica (“fazendo”, “fazia”) que se deu numa perspectiva
colaborativa, como vemos no excerto 4, a seguir, com 0 uso das expressdes “a

gente fazia”, e “todo mundo junto”, que representam agao coletiva.

Excerto 4:

Bruna: eu aprendi muito fazendo as atividades, pra gente passar
pros alunos, assim, porque a gente fazia atividade todo mundo junto
ali, e a orientadora, nossa professora da UEL, ela ajudava também,
e... Entéo, foi, assim, muito bom. Eu aprendi bastante coisa. (E)

Percebemos que Bruna situa que seu aprendizado durante a atividade de
producdo de material “aprendi muito fazendo as atividades”, momento do qual
faziam parte os alunos-professores (a gente) e a professora coordenadora,
demonstrando que, para ela, essa relacdo tinha uma conotacéo positiva.

Com relacéo a colaboracdo, Mateus (2013) realizou um estudo que investigou
as representacoes de praticas de formacao colaborativa de professores/as de inglés,
pela perspectiva de licenciandos/as envolvidos/as no Pibid Letras-Inglés da UEL.
Nesse estudo, a autora aponta que os licenciandos/as se comprometeram com
valores da formagado colaborativa, como “compartilhar experiéncias, planejar
conjuntamente, aprender pela experiéncia do outro” (p. 20, grifo meu), assim como é

exposto por Bruna.
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Contudo, ao mesmo tempo, Mateus (2013) expde que a formacao
colaborativa promove dependéncia e se configura como uma prética temporaria e
situada no contexto da universidade. Nesse sentido, observemos a fala de
Andressa, que discordou totalmente da influéncia do Pibid como motivador para

docéncia:

Excerto 5:

Andressa: Eu acho que o Pibid n&o estimulou muito a minha carreira
porque é naquele contexto [..] eu me imaginava... eu ficava:
“Imagina agora eu sozinha com essa turma aqui!”

[...] eu sempre achava fake, porque tem eu e um colega, na vida real
nao tem eu e o colega e a professora regente [...] (E)

Percebe-se que Andressa se refere ao Pibid de forma geral (“o PIBID né&o
estimulou”), no entanto, seu posicionamento parece estar mais relacionado a
experiéncia pratica no contexto da escola publica, pois se refere ao estar com a
turma, atuando colaborativamente com um colega e a professora supervisora.
Proposta que, segundo ela, é “fake”, uma atuacdo que, confrontada com a “vida
real”, ndo existe, figurando no mundo da fantasia, representando uma espécie de
dramatizacdo. Como a propria professora expoe em “[...] € quase um teatro, sei 1a”.

Para finalizar esse tema (motivacdo para a docéncia), considerando uma

perspectiva positiva, vejamos o excerto 6, retirado da entrevista de Julia.

Excerto 6:
Jalia: [...] eu ja sabia que ia ser professora, né?! Entdo, durante a

7

faculdade, é... dos materiais que eu vi, de como ensinar eu... eu
achava bonito, achava interessante, achava que era necessario,
entdo, eu comecei a gostar, dai, veio o Pibid. O Pibid me ajudou
muito e fez com que eu tivesse mais interesse. (E)

Podemos perceber que a participante teve uma experiéncia completamente
motivadora (tendo assinalado que concorda totalmente com a afirmacgao “Participar
do Pibid me motivou a ser professor”). Essa experiéncia ampliou seu desejo pela
profissdo, representado pelo advérbio de intensidade em “mais interesse”, embora
ela ja tivesse a intencédo de ser professora pelos motivos que ja foram discutidos,

quais sejam: “Identificagdo com a profissao”, “Amor pelo inglés” e “Potencial para

mudar a vida dos alunos”.
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Julia demonstra entusiasmo com relagdo aos conteludos tedrico-
metodoldgicos com que teve contato, caracterizando um sentimento de descoberta
(HUBERMAN, 2007). Além disso, utiliza uma gradacdo que eleva esse
conhecimento, saindo da aparéncia (“bonito”, “interessante”) para um nivel
indispensavel, essencial, como algo que nao pode faltar (“necessario”).

E interessante considerar que, assim como observado por Mateus, Oliveira e
Sodré (2015)*, Jdlia também personifica o Pibid, apontando que o programa a
ajudou, caracterizando-o como uma “entidade”; bem como Andressa em “o Pibid n&o
estimulou”. Ja Bruna atribuiu seu aprendizado a uma das ag¢des realizadas dentro do
programa, a qual fora desenvolvida colaborativamente entre atores sociais
(MATEUS, 2013) (ela, os colegas e a orientadora): “eu aprendi muito fazendo as
atividades” (Bruna — E).

De modo geral, podemos observar que a participacdo no Pibid pode motivar
os bolsistas de iniciacdo a docéncia a seguir na profissdo de variadas maneiras
(ainda que parcialmente), seja pela pratica em sala de aula, no relacionamento com
os alunos, ou pela elaboracdo de materiais. A constituicAo dessa experiéncia
(sobretudo com relacdo as pessoas envolvidas) é o que torna a contribuicao Unica,

com influéncias mais ou menos positivas, na percep¢ao dos egressos.

4.1.2 Insercao Profissional

Para compreender as representacfes que esses professores possuem sobre
a docéncia, é importante considerar o lugar de onde falam (MATEUS, 2013). Assim,
vale considerar a Insercdo profissional desses participantes, para que se possa
tracar um paralelo entre os locais e/ou modos de atuacao e os aspectos vivenciados
enquanto professores iniciantes.

Entre os setores de atuacao, temos dois participantes (20%) que trabalham
em Instituicdes formais (P6: Instituto de idiomas; P7: Escola publica), mas que
também atuam de forma autbnoma, como professores particulares. Ja os demais
professores atuam em apenas um tipo de setor (80%), sendo trés professores

particulares, dois professores do ensino superior publico e trés professores do

41 Estudo ja exposto no capitulo 2, em que revisam seis trabalhos disponiveis nas bases de dados
Scielo e Capes e analisam as representactes de trés licenciadas que participaram do programa.



90

ensino bésico privado. O quadro 5, a seguir, expde as praticas profissionais dos

respondentes a época da pesquisa.

Quadro 5 - Insercao profissional dos participantes da pesquisa.

PARTICIPANTES SETOR DO MERCADO
P1 Ensino Superior Publico
Andressa Ensino Superior Publico
P3 Professor particular
Jalia Escola particular
P5 Escola particular
P6 Instituto de Idiomas
Professor particular
P7 Escola publica
Professor particular
P8 Escola particular
Bruna Professor particular
P10 Professor particular

Fonte: a autora

Conforme apresentado no quadro 5, trés participantes (P1, Andressa, P7) (30

%) estao atuando no ensino publico, contudo, apenas P7 esté inserido(a) no ensino

basico, o(a) qual também atua como professor(a) particular. Embora tenhamos um

namero baixo de participantes, esse dado ainda chama a atencdo, pois um dos

objetivos do Pibid é formar professores “comprometidos com a mudanga da escola”

(FORPIBID, 2016, p. 3), sendo que, nesta amostragem, a maioria ndo esta atuando

neste setor.

E importante, contudo, considerarmos as justificativas apresentadas pelos

respondentes para ndo atuarem no ensino publico, as quais foram agrupadas em

trés categorias, conforme o quadro 6, a seguir.
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Quadro 6 — Questdo 11 (Q) - Caso nao trabalhe no ensino publico, aponte por quais
razdes vocé nao atua neste setor

Categoria Respostas dos participantes:

“Por néo ter conseguido ainda passar em um concurso € como estou
no momento trabalhando em uma escola privada, ndo consegui
horarios disponiveis para o PSS*” (Julia);

Acesso a

B “Porque nao tive oportunidade de prestar concurso, e também

acredito que o ambiente de trabalho privado € menos exaustivo” (P6);
“Poucos concursos” (P8)

“Falta de oportunidades na cidade onde moro” (P5)

“Péssimas condicoes de trabalho e baixissima remuneragiao”
(P10);

Condicdes de “DECEPCAO” (Bruna);

Trabalho
“Porque nao tive oportunidade de prestar concurso, e também
acredito que o ambiente de trabalho privado é menos exaustivo”
(P6);
Opcodes no
mercado de | “Porque nédo quero” (P3).
trabalho

Fonte: a autora.

*Processo Seletivo Simplificado: forma de contratacdo de professores temporarios no Estado do
Parana.

A partir das justificativas expostas no quadro 6, podemos depreender que
Julia, P5, P6 e P8 nao descartam a possibilidade de trabalhar no ensino publico,
pois afirmaram nado atuar por falta de oportunidade de acesso a carreira, sobretudo
com relacdo ao ingresso por meio de concurso publico (apontado por Jdlia, P6 e
P8).

P6, entretanto, aponta uma segunda razao e, em fungédo disso, sua fala foi
inserida em duas categorias (“Acesso a carreira” e “Condi¢ées de Trabalho”).
Embora ela ndo descarte a possibilidade de trabalhar na escola publica, afirma que
considera “o ambiente de trabalho privado € menos exaustivo”, o que pode
representar sua preferéncia por esse setor. Vale mencionar que esta professora nao
atua na educacao basica, sendo que sua experiéncia profissional se inseria em
Instituto de idiomas e como professora particular.

Assim, P6, assim como P10 e Bruna, apresenta descontentamento com as
condi¢cbes de trabalho na rede publica. P10 expde representacdes ja presentes no

senso comum, sobre a precariedade do ensino publico e “baixissima remuneragao”
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(OLIVEIRA; FERNANDES, 2011). Enquanto Bruna, como ja discutido, aponta que
sua experiéncia no Pibid foi “traumatica”, a qual pode estar relacionada a “decepgao”
que se refere; fazendo com que ndo esteja preparada para atuar em ambiente
escolar, conforme esta disposto no excerto 7:

Excerto 7:

Pesquisadora: Hoje, vocé se considera preparada?

Bruna: Pra dar aula em escola publica e particular, ndo. Mas eu
acho que isso também é meu, [...] eu tenho uns problemas ai, que
ndo vem ao caso, que eu acho que me impedem de me sentir
preparada. (E)

Observamos que Bruna expde seu despreparo para trabalhar em ambiente
escolar, seja particular ou publico, expondo que “também” possui motivos
particulares para essa percep¢do, sem especifica-los. Assim, seu
descontentamento, talvez, ndo esteja relacionado ao setor publico propriamente,
mas sim aos embates de relacionamento vivenciados em salas de aula, os quais
vivenciou durante o Pibid, mas que néo se restringem a ele.

Por fim, ainda em relacdo ao quadro 6, P3 expds que “ndo [quer]” trabalhar no
setor publico, optando por outra opcdo dentre as possibilidades no mercado de
trabalho, no entanto, o participante ndo especificou os motivos para ndo se sentir
atraido(a) pelo setor. Lembremos que este(a) participante atua apenas como
professor(a) particular.

Desse modo, embora a maioria desses respondentes ndo esteja atuando em
escola publica (apenas P7 atua), ndo é possivel afirmar que o Pibid é falho em
motivar 0s egressos para trabalharem nesse contexto, pois alguns desses
professores atuariam se tivessem a oportunidade (Julia, P5, P6, P8). Logo, o Pibid
sozinho nao é capaz fazer com que professores “diferenciados” e “comprometidos”
(FORPIBID, 2016) com a escola estejam inseridos na educacao basica, sendo

necessario criar condicées para que 0 acesso ocofrra.
4.1.3 Satisfagdo com a Profissao
Sobre o terceiro tema abordado nesta categoria, vale observar que duas

egressas apontaram que apresentam um nivel de satisfacdo alto (20%), sendo que

ambas atuam apenas como professoras particulares (Bruna e P10). Os demais
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participantes assinalaram estar medianamente satisfeitos (80%) e ninguém apontou
0 nivel baixo.

Ja a respeito de escolher novamente ter essa profissdo, a maioria respondeu
afirmativamente (70%), enquanto trés ndo mais escolheriam ser professores (30%):

e P5 - que atua em uma escola particular, desde Educacéo infantil até Ensino
Médio, tendo dois anos de experiéncia na docéncia;

e P7 - que atua em escola publica, no Ensino fundamental I, Ensino Médio e
Educacdo de Jovens e Adultos, trabalhando em quatro escolas e tendo
apenas um ano de experiéncia. Atua ainda como professor particular;

e P8 - gue atua em uma escola particular, na Educacdo infantil e
Fundamental Il, tendo quatro anos de experiéncia na docéncia; Iniciou suas

atividades docentes antes da formagéo.

Percebemos que cada um desses trés participantes apresenta aspectos
particulares de experiéncia, contudo algumas observacfes podem ser feitas.

Os trés trabalham em salas de aulas, com mais de uma modalidade de
ensino; P7, inclusive, trabalha em variados ambientes escolares (quatro). Sendo que
entre 0s outros participantes (que ainda seriam professores) apenas uma se
encontra em condi¢des parecidas (Julia — que atua com turmas de Educacéao Infantil
a Fundamental Il, em uma escola particular), o restante atua como professor
particular (40%), com Ensino Superior (20%) e Instituto de Idiomas (10%). Assim, a
guantidade de turmas variadas pode estar relacionada a uma grande quantidade de
trabalho que, dependendo das realidades dos contextos em que se inserem (sobre
as quais ndo podemos afirmar), podem ter levado a mediana satisfacdo e a uma
possivel escolha diferente de profissao.

Além disso, dois desses professores tém pouca experiéncia na docéncia (P5:
dois anos e P7: um ano), tendo iniciado na profissdo apenas apods a formagéo.
Assim, estdo na fase de “Entrada na carreira” (HUBERMAN, 2007), podendo ainda
estar “explorando”, “tateando”, num momento sensivel em que ha muito para
aprender (TARDIF, REYMOND, 2000). E justamente nessa fase, que Tardif e
Reymond (2000) expbem que ocorre uma escolha proviséria pela profisséo,
marcada por tentativas, erros e investigacdes, que podem levar ao “abandono da
profisséo” (VEENMAN, 1084).
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4.1.4 Os Enfrentamentos do Professor Novato

Passemos a observacdo das condicdes de trabalho das trés participantes
entrevistadas, observando se/como o0s aspectos da literatura quanto aos
Enfretamentos do professor novato foram vivenciados por essas professoras. Desse
modo, tratarei de excertos das entrevistas relacionados as praticas profissionais

apos a graduacéao, vivenciadas por Andressa, Bruna e Julia.

A experiéncia profissional de Andressa.

Andressa formou-se em 2012 e tem atuado como professora e pesquisadora.
Trabalha em uma universidade publica, situada no norte do Parana e esta cursando
Doutorado em Estudos da Linguagem, pela UEL, onde se graduou e cursou
Mestrado (também em Estudos da Linguagem).

Ela afirma que “[ama] ser professora”, contudo expds que sua satisfagdo com
a profissdo é mediana. Segundo ela, esse sentimento pode estar relacionado ao
contexto sdécio-histérico vivenciado quando da resposta ao questionario.

Observemos o excerto 8.

Excerto 8:

Andressa: Eu amo ser professora! Agora, eu acho que eu coloquei
médio, talvez pelo contexto que a gente t4 atualmente, entdo, a
gente ta enfrentando uma greve*?, [...] a gente tem razdo pra isso,
mas, enfim, a gente vé que a nossa profissdo € sempre muito
criticada pela sociedade, pelo outro [...] antigamente, quando eu
falava que queria fazer Letras “Ah, mas vocé vai ser pobre”. [...]
agora, a gente ganha muito bem e ndo tem que fazer greve, entéo,
tipo assim, a nossa profissdo € sempre uma contradicdo, entendeu?
Quando é bom falar que professor ganha mal, professor ganha mal,
guando é bom falar que professor ganha muito bem e ta reclamando
de barriga cheia, professor ganha bem. Entdo, eu acho que essa
desvalorizacéo.

42 Os trabalhadores da rede publica do Estado do Parand, tanto da educacgédo basica, quanto superior,
iniciaram uma greve em outubro/2016, quando a coleta de dados foi iniciada. Entre os motivos da
paralisacdo, estava o rompimento de compromissos firmados pelo governo em 2015, quando
também houve uma greve. Mais informacBes sobre o assunto estdo disponiveis em:
<http://g1.globo.com/pr/parana/educacao/noticia/2016/10/professores-da-rede-estadual-iniciam-
greve-no-pr-por-tempo-indeterminado.htmi>
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Percebemos que Andressa se refere a valorizagdo social da profissao
docente, ou seja, 0 aspecto que ndo a deixa altamente satisfeita com a profissao
estd relacionado a profissionalizacdo (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2005); ao

reconhecimento do professor, que é visto de forma contraditoria na sociedade, ora
ndo tém boa remuneracdo (“Ah, mas vocé vai ser pobre”), ora € muito valorizado “ta

reclamando de barriga cheia”. Andressa evoca, ainda, uma voz coletiva, para
apontar que sua percepgao sobre a constante critica ao professor (“é¢ sempre muito
criticada”), € a mesma de toda a classe docente (“a gente vé que a nossa
profissao”).
Com relagdo a seus primeiros contatos com uma sala de aula, Andressa
expos:
Excerto 9:
Andressa: Depois de formada eu fui fazer o estagio do mestrado. E
ai, foi totalmente diferente, mas foi muito legal, mas assim, foi muito
assustador, porque eu comecei logo com a professora [nome da
professora] [...] ela € muito boa [...] Apesar de ser um estagio eu ndo
me via capaz de trabalhar com ela. [...] Aprendi muito, mas ai essa é
uma situacdo que eu ndo me sentia confiante, por exemplo,
entendeu?
[...] ai depois eu acabei entrando na [nome da Universidade] [...]
Assim, “Ta aqui tuas aulas, ta aqui tuas turmas, se vira”. Entao, essa
autonomia e essa responsabilidade me deu também medo, [...] mas

me deu muita confianca, sabe? E claro que a gente erra, muito, mas
eu me descobri, assim, gosto muito de onde eu dou aula, enfim.

Neste excerto, percebemos que Andressa, ap0s a graduacdo, se inseriu
diretamente no contexto do ensino superior, ndo tendo experiéncia com ensino
basico. Teve uma experiéncia de estagio no curso de Letras da UEL, em que se
sentiu “[assustada]’, intimidada, nao pelo contexto de sala de aula, mas por estar
trabalhando juntamente “com” uma professora que admira (“eu ndo me via capaz de
trabalhar com ela”). Assim, sua relagdo afetiva com essa experiéncia se referia a
falta de “confianca” para trabalhar com essa professora.

Posteriormente, Andressa assumiu suas proprias turmas na universidade em
que ainda trabalha. Ao utilizar a expressdo “se vira”, ela demonstra o aspecto
mencionado por Flores (1999) sobre o professor novato encontrar-se sozinho, com
pouco apoio, diferentemente de outras profissdes, em que 0S mais experientes
instruem os iniciantes. Entretanto, a egressa afirma que se sentiu confiante para a

tarefa, embora “com medo” da “autonomia” e da “responsabilidade”. Andressa
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entende que € uma fase de descobertas e erros, e ancora sua fala numa condic¢éo
coletiva, para justificar que se trata de algo vivenciado nao sé por ela (“E claro que a
gente erra, muito”).

Por fim, nessa fala Andressa expde que este foi um momento de
“descoberta”, a qual guia seu desejo de aperfeicoamento profissional, pois “[gosta]
de estar no contexto de Ensino Superior’, apontando em outro momento, inclusive,
que se “tivesse que dar aula no Ensino Regular, ndo ia conseguir”.

Quanto aos obstaculos/enfrentamentos, a egressa afirmou que suas maiores
dificuldades se referem ao relacionamento com outras pessoas. Vejamos 0 excerto
10.

Excerto 10:

Andressa: Eu acho que a minha maior dificuldade... ainda hoje, é
assim, lidar com pessoas: alunos, coordenadores e tal. No sentido
gue sempre tem um probleminha com aluno. [...] Talvez pela minha
idade... muitos alunos sdo da minha idade, mais velhos... dai, eu
acabo “Ai, ta bom!” Entao, eu acho que é isso que é a minha maior
dificuldade.

Percebe-se que Andressa acredita que “probleminha[s]’” de relacionamento
com pessoas, sobretudo alunos, “sempre” ocorrem, ou seja, situagdes adversas
acontecem continuamente, tendo-as vivenciado desde o passado ao momento
presente (“ainda hoje”), mesmo que essas adversidades sejam consideradas em
diminutas propor¢des. Quando utiliza “eu acho” ela demonstra um processo mental
de reflexdo sobre suas atitudes frente a esses “problemas”, buscando compreender
possiveis razbes (“talvez”) para sua propria postura, concluindo que o fator “idade”
interfere em seu posicionamento franco, pois acaba cedendo as reivindicacdes de
alunos da sua idade ou mais velhos. Expondo isso como uma dificuldade, ela parece
compreender que precisa rever seu posicionamento em relacdo as decisfes
tomadas.

Desse modo, podemos afirmar que alguns aspectos da fase inicial docente
estiveram presentes na insercao profissional de Andressa ap0s a graduacdo, como
insegurancga (representada pelo “medo” e intimidagao frente a outra professora e aos
alunos), o erro (considerado como vivéncia coletiva), a necessidade de buscar
sozinha formas de realizar o trabalho (representada em “se vira”) e a descoberta (em

que descobriu o gosto pelo ensino superior). O discurso da egressa nao evidenciou
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um “choque” propriamente dito, mas entende que suas experiéncias lhe
apresentaram situacdes de aprendizado e descoberta, algo que, para ela, ocorre em
toda pratica social, como é representado em “Eu acho que a gente sempre
aprende... tudo. Por exemplo, essa conversa que a gente t4 tendo hoje, eu vou
aprender um monte com isso aqui, entendeu? Eu, vocé, enfim”. Ou seja, Andressa
parece compreender que ao interagir por meio do discurso (‘essa conversa”) ela
tanto expde suas percepc¢des quanto age sobre elas, aprendendo algo consigo e
com o outro.

Considerando sua convicgédo atual para o trabalho no ensino superior e no
contexto de pesquisa, considero que Andressa esta na fase de “estabilizacao”, pois
vivenciou aspectos de “exploracdo” (com inseguranca, tentativa e erro), tendo ainda
esses sentimentos, mas ja estd em busca de aperfeicoamento, tendo objetivos
profissionais determinados (TARDIF, REYMOND, 2000).

A experiéncia profissional de Bruna

Bruna se formou em 2014 e atua no ensino de inglés como professora
particular, sendo também graduada em Jornalismo.
Ela afirma que se sente altamente satisfeita com a profissdo docente por

conta de sua atuagdo como autbnoma, como vemos no excerto 11.

Excerto 11:

Bruna: Dar aula particular € muito diferente de dar aula pra uma sala
de aula na escola. Se eu estivesse dando aula na sala de aula na
escola publica ou particular, eu ndo sei se eu diria que a minha
satisfacdo estaria muito alta. Baseado no que foi 0 meu estagio
dando aula no [nome do colégio], eu ndo estaria nem um pouco
satisfeita. [...] Eu ndo posso te dizer, porque eu ndo... assim, a minha
experiéncia foi com o estagio. Quando vocé é estagiario, vocé ta na
base da piramide, né? Entdo, vocé é pisoteada por todos: aluno,
professor, diretor...Quando vocé ja ta concursada, talvez a
experiéncia seja diferente, entdo, ndo posso falar como que eu
estaria.

Percebemos que Bruna, tendo como Unica experiéncia em ambiente escolar a
participacdo do Pibid, utiliza-a como referéncia e, em contraste ao seu trabalho
autdbnomo, expde sua insatisfacdo com a experiéncia no programa. Ela compreende

que sua posicao social no Pibid foi a de “estagiaria”, vocabulo recorrente em seu
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discurso quando se refere ao programa. Entende que a condicdo social de um
“estagiario” é diferente da de um professor propriamente, e utiliza a metafora da
piramide para expor que o estagiario é inferior a todos os outros sujeitos da escola,
sendo “pisoteado” por eles, ou seja, suas necessidades, pensamentos, agdes etc.
nao sao considerados/valorizados.

Em funcdo de sua representacdo sobre o “estagiario”, ela entende a
possibilidade de uma experiéncia diferenciada quando se € professor, concursado.
Expondo sua incapacidade para julgar o sentimento que emerge desse lugar social
(“ndo posso te dizer”, “ndo posso falar”).

A egressa ja atuava como professora particular antes de entrar na graduacéao,
sendo este um dos motivos da busca pela formacéo, e expde que o trabalho com
seus alunos, em geral, € “muito tranquilo”, pontuando apenas um aspecto negativo.

Como vemos no excerto 12.

Excerto 12:

Bruna: aula particular €, assim... sempre é muito tranquilo, sempre.
[...] sempre me dei muito bem com todos eles [os alunos]. [...] Assim,
sempre muito tranquilo.

[...] Tem uns aspectos ruins de dar aula particular, que é... assim,
vocé fica meio que um, um empregado vip do seu aluno, ai, meio que
vocé fica a mercé do seu aluno. Ai, se o aluno cancela, vocé perde
uma aula, vocé perde dinheiro... e vocé ndo pode ficar reclamando
muito, porque vocé também pode perder o aluno, sabe? [..]
geralmente, eu ndo me irrito muito com essa histéria de cancelar,
mas eu tenho um aluno especifico que me faz essas, me irrita.

Percebemos que Bruna enfatiza que o trabalho como auténoma é calmo, sem
perturbagdes emocionais (“¢ muito tranquilo”), uma ordem e serenidade que
prevalecem perpetuamente em sua atuacgao (enfatizada na repeticao de “sempre”).
Expondo um Unico ponto negativo, relacionado a uma representacdo mercadolégica,
em que se € uma espécie de “empregado vip” e, na condicdo de prestador de
servico, depende da necessidade do contratante. Assim, ndo havendo servico
prestado (por cancelamento) ndo se recebe pagamento. Além disso, como em toda
relacdo mercadoldgica, um contratante insatisfeito (aluno, pai/mae/responsavel pelo
aluno) procura outro prestador de servigo (professor), logo, ndo se pode “ficar

reclamando muito” a fim de manter uma boa relacido com o contratante.
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Desse modo, com relacdo a atuacdo profissional de Bruna ap6és a graduacéao,
nao houve mudancas/choque quanto ao relacionamento com aluno e ambiente de
trabalho. Esse embate, entretanto, foi vivenciado durante o Pibid e contribuiu para
formar as representacbes que a egressa apresenta sobre a sala de aula, podendo
ter influenciado em suas escolhas profissionais.

Bruna afirma, ainda, que as mudancas a partir do aprendizado na graduacao

ocorreram mais com relagao ao “aprender a dar aula”. Vejamos o excerto 13.

Excerto 13:

Bruna: Antes a minha atividade era [...] enfim, basico. Claro que
depois do curso da Letras melhorou milhares de vezes.

[o que eu mais aprendi foi] como planejar uma boa atividade e
estratégias de ensino.

Logo, a egressa considera que sua pratica se modificou por conta das
atividades exercidas durante a faculdade (inclusive no Pibid), apontando um
aprimoramento tedrico-metodoldgico, que representa um crescimento profissional no
campo da profissionalidade docente, sobre o qual discuto mais detalhadamente na
terceira categoria de analise. Considero, portanto, que Bruna estaria na fase de
“estabilizagdo”, procurando pelo dominio de aspectos do trabalho (TARDIF;
REYMOND, 2000).

A experiéncia profissional de Julia

Julia se formou em 2012, atuou brevemente em escola publica, como
professora temporéaria contratada e afirma ter gostado da experiéncia, como esta

disposto no excerto 14.

Excerto 14:

Julia: Eu dei trés meses de aula no PSS, porque eu peguei no final,
tava acabando o ano, adorei! Eu simplesmente amei a escola que eu
dava aula! Por isso que eu falo... eu comparo muito. E interessante
vocé ter dado aula num instituto de idioma, numa escola particular e
numa escola publica. [...] a gente fala tanto dos alunos da escola
publica, mas tantos alunos sao tdo mais educados que os da escola
particular. Justamente porque escola particular os pais pagam, entéo,
eles acham que eles mandam e podem fazer o que quer. J& alunos
de escola publica... é dificil ndo sé pelos alunos, né?! [...] Sao poucos
recursos. Na escola particular vocé tem todos os recursos do mundo,
mas ai eu vejo... eles dao valor nos recursos que eles tem? Nao.
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Vemos que Julia apresenta uma gradacao de intensidade sobre sua avaliacao
afetiva a respeito da escola em que atuou (“adorei’, “amei”), enaltecendo sua
afetividade com a escola. Além disso, expde que costuma comparar suas praticas
em ambientes diferenciados (“eu comparo muito”), apresentando uma representagao
de que os alunos da escola publica (“tantos”, mas nao todos) sdo mais educados
gue os da escola particular, a qual foi construida em confronto com uma percepc¢ao
coletiva (“a gente fala”) que percebe os alunos de escola publica como mal
educados, fala suprimida que pode ser depreendida a partir da conjungao
adversativa “mas”, ou seja, se “fala tanto [que] os alunos da escola publica [sdo mal
educados], mas tantos alunos séo tao mais educados que os da escola particular”.

Julia também expressa que ha uma visdo mercadolégica com relacdo a
atuacdo em escola particular (“porque [...] 0s pais pagam, entdo, eles acham que
eles mandam e podem fazer o que quer”), o que justificaria uma posigdo de aluno
“contratante” que pode controlar o servigo prestado (“mandam”) e deve ser atendido
sobre “o0 que quer’.

Quando afirma que na escola publica “é dificil ndo so pelos alunos”, a egressa
expde que ha mais de um fator que dificulta as condigBes de trabalho, citando
expressamente a falta de recursos. Ja na escola particular, ela parece acreditar que
os problemas advém, principalmente, da falta de compromisso dos alunos, pois na
escola particular os recursos sao imensuraveis (“vocé tem todos os recursos do
mundo”), no entanto, os alunos “[ndo] dao valor’. Considerando a comparagao
comportamental entre alunos da escola publica e particular, é possivel depreender
que essa falta de valor se expressa em seus comportamentos, 0 que pode ser
confirmado na fala “Nao levam muito a sério, acham que nao reprova |[...] entdo vocé
tem que ficar insistindo, sabe? Lidando com comportamento do aluno”.

Sobre essa dificuldade em motivar o aluno a aprender (VEENMAN, 1984),

Julia expde:

Excerto 15:

Julia: Varias situagbes eu me senti muito mal, senti que néo tava
indo, por mais que eu me esforgava, dava coisa diferente... eles
relaxavam, [...] Entdo, isso me desmotivava muito, sabe assim? Eu
me sentia muito, muito mal com isso, entdo, eu falava “Nossa, sera
que eu ndo t6 aguentando? Sera que Sou eu?... eu Vou pensar no
gue eu posso fazer pra melhorar... mas néo, tudo, tudo que vocé
tentava de diferente era aquela coisa.
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Neste excerto, Julia demonstra uma “ansiedade” (NONO, MIZUKAMI, 2006),
comparando sua pratica com ideais que deseja alcangar (“Sera que sou eu?”, “no
que eu posso fazer para melhorar’). Entretanto, ao realizar essa reflexdo (“vou
pensar’), apresenta sentimentos “contraditorios” (NONO, MIZUKAMI, 2006), pois ora
esta considerando sua pratica docente, procurando maneiras de melhorar, ora
pensa mais em sua propria valorizacdo, pois percebe que nenhuma acao
diferenciada teve efeitos (enfatizada pela repeticdo de termos - “tudo, tudo”).

Ainda sobre a experiéncia no contexto publico, no excerto 16, ela expde uma

experiéncia que |lhe despertou interesse.

Excerto 16:

Jalia: [...] eu me envolvi muito com os alunos da escola publica, eu
conhecia cada realidade ali, né?! Eu conversava muito com eles, eu
via que pra eles era cansativo, muitos ndo tinham vontade de fazer
vestibular, ndo tinha vontade de nada, entdo, isso me pegou muito,
sabe?

[...] eu gostei bastante de escola publica e daria aula com certeza, na
verdade, eu quero!

Neste excerto, Julia expde que conhecer aspectos pessoais dos alunos
acarretou em um sentimento de surpresa (ou uma espécie de “choque”), expresso
em “isso me pegou muito”, sendo algo que lhe despertou interesse/atencao, pois
nao era conhecido. Assim, Julia manteve uma relacéo afetiva proxima aos alunos e
‘conhecia cada realidade”, ou seja, demonstra que havia mais de uma realidade
naquele contexto; variadas realidades de vida, de motivacdes, vontades etc. sobre
as quais nao ficou alheia (“eu me envolvi muito”).

Julia afirma que deseja voltar a atuar nesse contexto. Trata-se de um desejo
real, expressado em “com certeza” e enfatizado em “na verdade, eu quero”.

Com relagdo a segurancga, preparacao, observemos o excerto 17.

Excerto 17:

Julia: Eu nunca tive, assim... nunca estive sozinha com uma turma,
entdo, é diferente [...] “Pronto, agora eu vou ter que dar conta
sozinha de uma sala inteira”, é dificill Entdo, eu ndo me sentia
totalmente preparada, né? Entédo, é nesse sentido, eu me senti um
pouco insegura, por mais ajuda que eu tive do Pibid.

Julia demonstra que reconhece a “ajuda do Pibid”, exposto novamente como
“entidade” (MATEUS, OLIVEIRA, SODRE, 2015). No entanto, esta experiéncia se
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deu numa pratica colaborativa (MATEUS, 2013), de modo que, quando estava
“sozinha” pela primeira vez (“nunca estive sozinha”), ainda sentiu inseguranca,
embora colocada em um nivel baixo, como percebemos pelo uso do advérbio de
intensidade (“pouco insegura”), e pela fala de ordem oposta em “ndo me sentia
totalmente preparada”. Ou seja, considerando uma escala, sua seguranca situava-se
no campo intermediario, ndo figurando no nivel mais baixo, pois a inseguranca era
“pouca”, nem alcangando o nivel mais alto, pois a preparagao nao era “total”.

Ao afirmar “Agora eu vou ter que dar conta sozinha de uma sala inteira”, Julia
refere-se ao processo solitario de inducédo profissional (FLORES, 1999), também
exposto por Andressa. Além disso, “ter que dar conta” expressa uma
obrigatoriedade, uma cobranca pelo sucesso, o qual esta relacionado a totalidade da
turma.

Por fim, o uso do pretérito perfeito “me senti um pouco insegura” expde que
tal sentimento refere-se aquela experiéncia passada. Julia expde, inclusive, que: “Eu
acho que melhorei bastante [...] claro que a gente quer sempre melhorar, mas eu t6
mais segura”. Logo, a egressa percebe uma evolucdo neste aspecto e evidencia a
busca constante por aprimoramento.

Percebo, portanto, que Julia vivenciou aspectos da fase inicial docente, como
surpresa (ou choque) frente as “realidades” pessoais e comportamentos de alunos, a
inseguranca na atuacdo, o trabalho solitario, o tateamento (comparando
experiéncias), as dificuldades (sobretudo em motivar para o aprendizado), 0s
sentimentos de ansiedade e contradicdo. E, embora aponte que sente mais segura,
percebe-se que alguns desses aspectos ainda se fazem presentes, como a
dificuldade para motivar os alunos, a ansiedade e contradicdo. Assim, compreendo
que ainda esta fase de “exploragéo” (TARDIF; REYMOND, 2000).

4.2 PRATICAS DE FORMACAO: A PARTICIPACAO NO PIBID

Nesta secdo analiso a configuracéo do Pibid no contexto de pratica em que se
envolveram o0s participantes da pesquisa. Assim, 0s elementos tematicos
considerados sdo: a) Motivacdes para a participagdo no programa; b) As atividades

desenvolvidas; e c) Os objetivos do programa.
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4.2.1. Motivacdes para a participacdo no programa
Discuto, primeiramente, quais as raz0es apontadas pelos egressos para
terem participado do Pibid. Seus apontamentos estao listados no quadro 7, a seguir,

tendo sido divididos em cinco categorias.

Quadro 7 — Pergunta 25 (Q) - Por qual(is) motivo(s) vocé quis participar do PIBID?

CATEGORIAS MOTIVOS APRESENTADOS
“Bolsa” (P5)
“BOLSA” (Bruna)
Incentivo “Inicialmente, por conta da bolsa. Depois, pela contribuicdo na
financeiro minha formacao” (Andressa)

“Porque necessitava de dinheiro e também era uma oportunidade
de aprender mais sobre a minha profissao” (P6)

“Possibilidade de estar inserido na escola. E bolsa” (P7)

“Pela oportunidade de vivenciar o cotidiano de uma escola

publica” (P1)
Inserc&o em “Para crescer profissionalmente adquirindo experiéncia como
atividade pratica | Professora” (Julia)

de ensino “Experiéncia no ensino publico” (P3)

“Possibilidade de estar inserido na escola. E bolsa” (P7)

“Inicialmente, por conta da bolsa. Depois, pela contribuicdo na
minha formagao” (Andressa)

AEIEMEIEEE “Porque necessitava de dinheiro e também era uma oportunidade

de aprender mais sobre a minha profissdo” (P6)

Acompanhamento | “Acompanhamento da professora regente e da coordenadora”

especializado (P8)
. “Ja fazia parte de um projeto na UEL e fui convidada a participar’
Convite (P10)

Fonte: a autora.

Percebemos, com base no quadro 7, que o motivo mais apontado foi a
Bolsa*® (50%), sendo que dois participantes (40% dos que apontaram a bolsa)
expuseram-na como unico motivador (P5 e Bruna). Bruna, no entanto, afirma ter se
dedicado ao programa (“eu entrei pela bolsa, mas eu me dediquei ao longo [...] eu

sempre me dediquei muito durante os anos de Pibid”). Ja P6 e Andressa, além da

43 O estudante bolsista de iniciagao a docéncia recebe bolsa de R$ 400,00.



104

bolsa, também expuseram que seria uma oportunidade para aprender, nao
especificando exatamente em que dimensdes, se tedrica ou pratica.

Além disso, a oportunidade para vivenciar/experienciar/estar inserido na
pratica foi apontada por 40% dos respondentes; entre eles P7, que também apontou
a bolsa como motivador.

Por fim, P10 foi convidada a participar, e P8 gostaria de ter o
acompanhamento do professor da escola publica e do professor da universidade, os

quais representam especialistas sobre o ensino.

4.2.2. As Atividades Desenvolvidas

Quanto as atividades desenvolvidas durante a participacdo no Pibid,
observemos o excerto 18, que traz os apontamentos de P10, Andressa, Bruna e

Julia.

Excerto 18:

P10: O fato de planejarmos as aulas em grupo e aplica-las.
Podiamos em momento posterior comentar o que funcionou e o que
nao funcionou. AvaliAvamos nossos erros e acertos pessoais. (Q)

Julia: A gente montava um plano de aula, e era diferentes tipos de
assuntos [...] E ai, a gente trabalhava isso um plano de aula
inteirinho, a gente ndo montava sozinhos, né? Era em dupla, e a
gente montava sempre com a coordenadora. [...] Ai depois [que]
acabava o plano de aula, [...] a gente pensava em outro, com outro
assunto diferente.

Ela [a coordenadora] assistia a aula, as vezes, né?! O que ajudou
bastante, ela apontava o que podia melhorar, o que tava legal, o que
nao tava, enfim. [...] aquela reunido pra mim nao podia faltar, porque
era uma reunido muito importante, dai, ela falava os pontos
negativos e 0s pontos positivos, isso me ajudou muito (E)

Bruna: A gente tinha reunido semanal com a orientadora da UEL, e
a professora da escola e os bolsistas do PIBID, ai, a gente discutia o
gue a gente iria fazer... 0 que cada dupla ia fazer, porque teve um
certo ponto... a gente dividiu cada sala em dupla, né? E ai, a gente,
no primeiro semestre, a gente bolava as questdes, as atividades,
todo mundo junto, [...] e nessas reunides, eu aprendi muito. [...]
Porque a gente fazia atividade todo mundo junto ali, entéo, foi, assim,
muito bom. (E)
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Andressa: A gente planejava aula, a gente se reunia [...]. E ai, a
gente discutia o que foi dado naquela semana e o que seria dado na
semana seguinte, eu achava isso muito legal. (E)

Conforme as falas dessas egressas, percebemos a recorréncia de algumas
atividades: 1) A elaboracdo de material didatico; 2) Pratica em sala de aula, com
aplicacdo do material produzido; 3) Reunifes de feedback, para discutir aspectos
positivos e negativos. Além disso, as acdes sado permeadas pela colaboracéo, entre
professores e bolsistas de iniciacdo a docéncia.

E interessante observar que, embora exponham a discussdo sobre a pratica
em sala de aula, apenas Julia esclarece que a professora coordenadora assistia as
aulas, evento que acontecia “as vezes”. Bruna, em outro momento, também
demonstra que a presenca do coordenador durante a pratica ndo era frequente: “[os
orientadores] iam la uma vez no semestre, ver a aula”. Essas percepg¢des levam a
guestionar quais visfes eram discutidas nas reunifes de feedback, principalmente
quando a coordenadora nao havia “[assistido] a aula”, uma vez que, segundo Julia, a
coordenadora era quem “falava os pontos positivos e negativos”.

Entretanto, diferentemente do exposto por Julia, as falas de Andressa e P10
permitem apontar que elas participaram ativamente das discussfes sobre as
praticas realizadas (Andressa: “a gente discutia”; P10: Podiamos [...] comentar o que
funcionou e o que nao funcionou. Avaliavamos nossos erros e acertos pessoais). Ja
Bruna fala sobre as reunides, mas foca na discussao para producdo de material
didatico, ndo discorrendo sobre discussdes a respeito das praticas realizadas. Vale
observar, também, que a participacdo da professora supervisora nas reunides foi
citada apenas por Bruna.

Desse modo, embora ndo possamos delimitar quais os papéis exercidos
propriamente por cada participante (sobretudo durante as reunides de feedback), é
inegavel a presenca da colaboracdo dentro das a¢des no programa, demarcada em
todas as falas; a quais expde uma voz coletiva pelo uso de “a gente” nos discursos
de Andressa, Julia e Bruna e pelo sujeito eliptico no discurso de P10 “[nds]

podiamos”.
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4.2.3 Objetivos do Programa no Contexto de Prética

Nesta secdo, discuto alguns dos objetivos do Pibid, observando, a partir das
percepcdes dos egressos, se/como foram efetivados no contexto de pratica
considerado: o subprojeto Letras-inglés da UEL.

Quanto a contribuicdo para a valorizacdo do magistério, motivando para a
docéncia, conforme ja foi exposto na primeira categoria de andlise, percebe-se que a
participacdo no Pibid pode motivar os bolsistas de iniciagdo a docéncia a seguir na
profissdo de variadas maneiras. As experiéncias dos respondentes foram
diversificadas e cada um expds um aspecto negativo e/ou positivo diferente do outro.

Quanto aos fatores vivenciados no programa que contribuiram para a
motivacdo para a profissdo, temos: a) o bom relacionamento com alunos (P6); b) a
aprendizagem de conhecimento pratico (P5); c¢) a construcdo colaborativa de
material pedagogico (Bruna); e d) o conhecimento tedrico-metodoldgico (Jalia).

JA os aspectos negativos apontados ndo afastaram os participantes da
profissdo, mas também ndo os motivaram, tendo contribuido para algumas decisdes
no mercado de trabalho, como a opc¢do por ndo atuar no ensino basico, feita por
Bruna e Andressa. Tais aspectos, considerados negativamente, foram: a) atuacao
de coordenadores e/ou supervisores (P6, Bruna); b) desmotivacao e desvalorizacao
(P5); c) Prética colaborativa configurada como acéo fake (Andressa); d) conflitos de
relacionamentos com alunos (Bruna).

Vemos que 0s mesmos fatores podem ser positivos para uns e negativos para
0s outros (por exemplo, P6 teve um bom relacionamento com alunos, enquanto
Bruna ndo o teve). Desse modo, a constituicdo das experiéncias é Unica, podendo
variados fatores interferirem nas percepc¢des dos participantes, tais como contexto,
expectativas e frustracdoes (MARCELO GARCIA, 1999). Conforme a fala de Bruna
(E), “no final acaba dependendo da percepgao do proprio aluno”.

Sobre o incentivo a docéncia na educacédo basica, também foram obtidas
percepcdes diferenciadas. Embora, nesta amostragem, tenhamos um numero baixo
de atuacao na escola publica (apenas 1 participante = 10%), pudemos observar que,
dos egressos que ndo atuam no setor publico, 57% néo descartam a possibilidade

de trabalhar em escola publica.
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Entretanto, algumas experiéncias demonstraram-se conflituosas e, a partir
delas, alguns participantes afirmam ndo querer atuar em ambiente escolar, como é o
caso de Bruna: “Vi que nédo queria dar aula no ensino publico”; “Pra dar aula em
escola publica e particular, ndo [estou preparadal’.

Vale observar, ainda, que para Bruna e Andressa, o Pibid configurou-se como
unica experiéncia em escola publica, demarcando um “choque” de realidade,

exposto por elas exatamente neste termo, como vemos no excerto 19, a seguir.

Excerto 19:

Andressa: Eu estudei a vida inteira em colégio particular, e eu nunca
dei aula em escola publica [...] eu ndo sabia como era uma escola
publica, s6 das pessoas falarem [...] entdo, quando eu comecei no
Pibid, foi, assim, um pequeno choque, mas, assim, por a gente estar
naquele contexto, foi OK, funcionou, as aulas deram certo, tal. (E)

Bruna: [...] a minha experiéncia foi com estagio.

[...] [Fiquei] muito, muito [surpresa]! E aquele negécio, né? Vocé
saber na teoria e ver na pratica, Jesus Cristo! E muito... € um
choque. (E)

O Pibid possibilitou a essas participantes uma experiéncia completamente
nova, em que houve um confronto com representacdes que possuiam a partir da
“teoria” e do senso comum, “sé das pessoas falarem”. O uso do pretérito imperfeito,
na fala de Andressa (“ndo sabia”), demonstra que essa condicdo de “ndo saber”, ndao
ter conhecimento sobre, ficou no passado, tendo passado a conhecer “como [€] uma
escola publica” por conta da experiéncia no programa.

Essa insercdo no cotidiano de escolas publicas também é preconizada e
proporcionaria criacao e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e
praticas docentes. Como vimos, as falas do excerto 18 expuseram a vivéncia de tais
aspectos, quanto a criacdo de materiais (como em: “a gente montava planos de
aula” — Julia; “a gente bolava as questdes, as atividades” — Bruna), e quanto as
experiéncias em praticas docentes (“a gente discutia o que foi dado” — Andressa; “O
fato de planejarmos as aulas em grupo e aplica-las” — P10). Ja com relagdo aos
aspectos tecnologicos, é possivel afirmar que podem acontecer experiéncias neste
sentido, como € evidenciado em uma das experiéncias de Bruna no programa: “a

gente tava montando uma espécie de game, pra tentar usar um videogame

educativo”.
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Com relacdo a articulacao entre teoria e prética, tida como uma oportunidade

de elevacao da qualidade do ensino, 0s participantes apontaram:

Quadro 8 — Assertiva 3 (Q): As atividades desenvolvidas complementaram meu

estudo tedrico como aluno/professor.

Concordo Concordo Discordo Discordo Nao sei
Parcialmente Parcialmente | responder
70 % 20% 10% 0% 0%
Andressa Bruna Jllia P1 P3 P6 - -
P5 P7 P8 P10

Fonte: a autora

Percebemos, com base no quadro 8, que 0s egressos acreditam que o Pibid
contribuiu também com relacdo ao estudo tedrico, complementando o curso de
graduacdo, mesmo que parcialmente. Sendo que somente P6 discordou da
afirmacao, correspondendo a 10% dos participantes. Esse egresso justifica sua
percepcao, afirmando que os colegas lhe “ensinaram muito mais na pratica e na
conversa” e que os orientadores nao chegaram a “passar textos pra ler (verdade), e
um ainda sempre faltava nas reunides”.

Quanto a esse tema, vejamos o excerto 20.

Excerto 20:

Andressa: acho que foi quando a gente realmente comecou a atrelar
artigos, entdo... teorias com a nossa pratica [...] eu comecei a dar
mais importancia pra como aquele aluno poderia aprender melhor,
por que aquele aluno néo tava aprendendo, enfim. (E)

Bruna: [Havia] as discussdes tebricas por tras de cada atividade,
porque eu lembro que a nossa orientadora, a gente... cada atividade
tinha uma, alguma discussao tedrica por tras dela. (E)

Andressa expde que as discussbes sobre a pratica, que ocorriam nas
reunides, eram pautadas em discussdes tedricas, evidenciando a articulacao tedrica
e pratica (“atrelar”’). Além disso, obter conhecimento acerca de teoria(s) de
aprendizagem marcou uma mudanca para a egressa, a qual é representada pelo
conectivo temporal “quando” e pelo verbo comecar no passado “comecei”, indicando
0 inicio de uma atitude em funcéo de conhecimento adquirido no Pibid.

Bruna também aponta que houve a relacdo entre a elaboracdo de material

didatico e conhecimento tedrico que embasava tal pratica (“cada atividade tinha
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uma, alguma discusséo tedrica por trds dela”). No entanto, Bruna acredita que “o
curso de Letras é muito utdpico”, incluindo as discussdes tedricas no Pibid, pois
afirma que:
Excerto 21:
Bruna: as minhas duas orientadoras do Pibid [estavam] sempre
falando o que é pra fazer e o que néo é pra fazer. Mas elas iam dar
aula? lam nada, iam la uma vez no semestre, ver a aula. (E)

Assim, a egressa acredita que o discurso sobre a(s) realidade(s) de sala de
aula era idealizado, apontando as acdes que deviam ser realizadas (“o que [era] pra
fazer”) sem considerar o contexto em que seriam colocadas em pratica. Além disso,
nessa fala, Bruna assinala que o local de atuacdo do coordenador parece estar
situado muito mais no contexto da universidade.

Com relag&o ao papel do professor coordenador, P1 afirma que:

Excerto 22:

P1l: os orientadores das IES devem estar bem preparados para
orientar os graduandos, uma vez que € uma experiéncia nova para
muitos deles, talvez a primeira em sala de aula. E preciso que esses
orientadores tenham tempo disponivel para efetivamente dedicar aos
orientandos, e néo apenas entupi-los com atividades que nao
enriquecem sua formacao académica e muitas vezes sao alheias ao
propésito do programa (Q).

A egressa parece perceber que algumas atividades desenvolvidas ndo eram
necessarias, sendo “alheias ao propdsito do programa” e “ndo [enriquecendo] sua
formacgao”. P1 compreende que a experiéncia no Pibid pode ser o inicio da relacéo
com a sala de aula e, por isso, deve ser bem orientada, papel que, para ela,
compete ao professor da universidade.

Os participantes também foram questionados sobre a possibilidade de uma
formacdo mais completa em funcao da participacédo no Pibid. Vejamos o quadro X, a

sequir.

Quadro 9 — Assertiva 5 (Q): Considero que minha formacdo tenha sido mais

completa que a de colegas que nao participaram do PIBID.

Concordo Concordo Discordo Discordo Nao sei
Parcialmente Parcialmente | responder
50 % 20% 30% 0% 0%
Andressa P1 P3 P7 P6 P8 Julia Bruna P5 - -
P10

Fonte: a autora
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Novamente, temos um numero maior de concordancias, que juntas
(Concordancia total e parcial) correspondem a 70% dos respondentes. Logo, é
possivel que esses participantes consideram que sua formacgao é “diferenciada”,
como expde o Forpibid (2016). Diferencial que pode estar relacionado,
principalmente, a aspectos de gestdo de classe e metodologia, 0s quais Sao 0s
principais apontamentos dos respondentes, quando questionados sobre a influéncia
do programa em suas praticas pedagogicas. Retomo esses aspectos na terceira
categoria de analise, quando abordo a profissionalidade docente e a ressignificacao
das visGes sobre ensino e docéncia.

Por fim, finalizando a discussdo sobre o0s objetivos do programa,
consideremos o papel dos professores da escola publica como co-formadores dos

futuros docentes.

Quadro 10 - Assertiva 14 (Q): Os professores supervisores das escolas

contribuiram de forma positiva com minha formacéo profissional.

Concordo Concordo Discordo Discordo Nao sei
Parcialmente Parcialmente | responder
40 % 30% 30% 0% 0%
Andressa Julia P1 P3 P7 P5 P6 - -
P8 P10 Bruna

Fonte: a autora

30% dos respondentes consideram que os professores da escola publica ndo

contribuiram com sua formacgéo. Conforme as palavras desses egressos:

Excerto 23:
P5: Sabemos muito bem que alguns supervisores nao estdo fazendo
0 seu devido trabalho no PIBID (Q)

P6: O PIBID realmente pode ser bom para alguns. Mas, para mim,
infelizmente deixou a desejar. [...] os professores regentes limitavam
a minha atuacdo em sala de aula. (Q)

Bruna: A EXPERIENCIA QUE TIVE COM A PROFESSORA DO
[nome do colégio] FOI A PIOR POSSIVEL. [...] O QUE PENSO E
QUE ELAS NAO APRECIAM OS UNIVERSITARIOS ALI DENTRO,
ENTRAM NO PIBID SOMENTE PELA BOLSA. (Q)

Como exposto no excerto 23, P5 acredita que “alguns” professores nao

realizam as fungbes que deveriam, evocando uma voz coletiva para justificar que
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seu pensamento € o0 mesmo que o de outros participantes. Contudo, o participante
nao especifica qual seria, em sua visao, “o devido trabalho” do supervisor. Ja P6
acredita que era necessario ter mais autonomia e liberdade em sala de aula, pois,
segundo ela, os supervisores “limitaram [sua] atuacdo”, colaborando para que sua
experiéncia nao fosse a desejada.

O discurso de Bruna, como ja exposto na primeira categoria de analise,
retoma as dificuldades de relacionamento com uma das supervisoras, pois ela teria
estado “no fundo da sala dando risada com os alunos”, algo que surpreendeu a
egressa (“‘como assim?”) e tornou sua atuagao junto aos alunos ainda mais delicada
(“se a professora ta & no fundo dando risada, vocé acha que os alunos ali vao
respeitar o qué?”). Em sua opinido, os supervisores participam do programa apenas
pela bolsa, o que pode representar que suas atuacdes nao contribuem para a
formacao dos alunos, assim como se percebe na fala de P5.

Vale considerar que, como apontado por Mateus (2014), o professor
supervisor ndo tem uma posicdo bem estabelecida nas prescricées do Pibid, sendo
desejada uma “atuagcdo como” formadores, sem, contudo, definir os modos e
condicdes para tal atuacdo. A partir dos discursos desses egressos, nao foi possivel
extrair quais eram exatamente as atribuicées dos professores supervisores. O que
se percebe é que acompanhavam/assistiam ao andamento das aulas (pois Bruna
situa a professora ao fundo da sala), que podiam interferir de algum modo na
atuacdo dos licenciandos (pois P6 sentiu uma imposicdo de limite) e que
participavam das reunifes na universidade (Bruna inclui a supervisora ao listar os
participantes: “a orientadora da UEL, e a professora da escola e os bolsistas do
Pibid”).

Assim, considerando as experiéncias discutidas nesta categoria, percebemos
que 0s egressos tém algumas percepcdes diferenciadas sobre a participagdo no
Pibid, o que reforca que cada préatica social é Unica, dependendo, sobretudo, das
relacbes com o outro, o qual possui motivacdes, atitudes e necessidades proprias.

Por fim, sintetizo alguns apontamentos dos participantes da pesquisa
discutidos nessa secéo, dividindo-os em percepcdes e/ou experiéncias positivas ou
negativas, a fim de observar se representam ou néo a fidelidade aos objetivos do
Pidid (FORPIBID, 2016).
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Quadro 11 - Os objetivos do Pibid na percepcéo dos egressos

OBJETIVO DO
PROGRAMA

PERCEPCOES/EXPERIENCIAS
POSITIVAS

PERCEPCOES/EXPERIENCIAS
NEGATIVAS

Valorizacado do

P6 — bom relacionamento com
alunos

P5 — conhecimento prético: til

P6 — atuacéo dos orientadores e
supervisores

P5 — desmotivacao e desvalorizacédo

mlvlagtlisx;[:(;g)o_ Bruna — construcéo colaborativa
para a de material Andressa — Prética colaborativa
docéncia Julia — conhecimento tedrico- como uma acao fake
metodoldgico
Bruna — uma experiéncia n&o | Bruna — conflitos no relacionamento
traumatica pode levar ao trabalho | com alunos e supervisora; atuagao
Motivacao na rede basica. da supervisora.
pa;aooetr]rsi?]acl)lho Julia, P5 e P8 — nédo estdo no P6 e P10 — descontentamento com
bASiCOo ensino publico por questbes de condi¢bes de trabalho na rede
acesso (atuam na rede privada) publica.
L Andressa, Bruna, Julia e P10 —
Criagéo e i2c30 de atividades didati
articipacao criagéo de atividades didaticas e
P om aplicacdo em sala de aula (acdes

experiéncias
metodoldgicas
, tecnolégicas

colaborativas)

Bruna — experiéncia com
producao de videogame

e praticas educativo
docentes
70% concordam totalmente e P6 — mais aprendizado na prética;
20% concordam parcialmente auséncia de leituras tedricas
, . com a complementacao do
Articulagdo | conhecimento tedrico Bruna — discussdes tedricas

teoria e prética

Andressa — mudancga de atitude
em funcdo de conhecimento
tedrico atrelado a pratica

idealizadas

Supervisores
como co-
formadores

40% concordaram totalmente e
30% concordaram parcialmente
com a contribui¢cdo positiva dos
supervisores

Bruna — bolsa como Unica motivagéo

P5 — ndo realizacdo de fungbes (ndo
especificadas)

P6 — imposicao de limites

Fonte: a autora

Observando as percepc¢des dos egressos, no quadro 11, percebemos como
as impressdes sao subjetivas, decorrendo das experiéncias e das expectativas,
sentimentos, percepcdes de cada sujeito. Assim, percebo que um objetivo situado
na acao (“criacdo e participacdo em experiéncias metodologicas, tecnoldgicas e

praticas docentes”) tornou-se mais facil de observar, pois as atividades séao
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mencionadas e logo passiveis de identificar, logo, tal objetivo foi realmente atingido.
Além disso, os discursos que listavam essas atividades a colocavam apenas como
positivas para seu aprendizado, inclusive, percebemos que a elaboracdo de material
didatico foi citada como aspecto positivo na motivacdo para a docéncia.

J& as categorias que envolvem percepcdes e relagbes subjetivas, tiveram
percepcdes positivas e negativas, inclusive dentro de um mesmo aspecto, como o
relacionamento com alunos (positivo para P6, negativo para Bruna). Sobre a
articulacdo teorica e prética, percebe-se que, nesta amostragem, teve uma
conotacdo positiva, sendo apontada por grande parte dos egressos, mesmo que
Bruna tenha considerado a teoria um pouco idealizada.

Alids, Bruna € uma participante que, frequentemente, expés tanto percepcdes
positivas, quanto negativas, demonstrando que, embora assinale a experiéncia
como “traumatica”, percebe a ocorréncia de contribuicbes positivas das atividades
do programa em sua formacado, além de compreender que os aspectos tidos como
negativos ndo sdo endémicos do programa, mas decorreram das relacfes sociais

estabelecidas em suas experiéncias.

4.3 A RELACAO PIBID X PRATICA PROFISSIONAL NO INicIO DE CARREIRA

Nessa categoria discuto, primeiramente, alguns aspectos da profissionalidade
docente, procurando depreender se tais conhecimentos foram mobilizados durante o
Pibid e como repercutiram nas praticas atuais desses professores egressos do
programa. Para tanto, sdo considerados excertos das entrevistas com Andressa,
Bruna e Julia.

Em seguida, teco uma reflexdo sobre as ressignificagdes das visbes desses
sujeitos quanto a docéncia e a escola, considerando as fases da carreira docente e

as repercussoes/efeitos da participacao no Pibid.

4.3.1 Aspectos da Profissionalidade Docente: Conhecimentos Mobilizados

Os aspectos da profissionalidade docente, ou seja, conhecimentos e praticas
proprios da profissdo “professor”, discutidos neste estudo situam-se em: a)

conhecimentos especificos, b) gestédo de classe, ¢) metodologia e d) avaliagéo.
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Sobre os conhecimentos especificos, as trés professoras entrevistadas
apontaram que o aprendizado do inglés nao foi o foco das atividades desenvolvidas
no Pibid.

Excerto 24:

Andressa: a gente ndo usou muito [inglés] em sala de aula, mas a
gente sempre aprende, né?! Preparando uma aula, um vocabulario
novo [...] enfim, a gente sempre aprende. (E)

Bruna: a gente n&o trabalhou muito lingua, porque, 6,
sinceramente, a minha turma do primeiro ano de PIBID... [...] nosso
inglés era, assim... todo mundo falava inglés muito bem [...] a gente
sempre focava no inglés pros alunos, mas ndo pra gente, porque a
gente ja tinha (E)

Julia: O PIBID me ajudou mais na questdo do material didatico, eu
acho que lingua, ndo. Porque era escola publica, a gente quase
nao... era muito dificil vocé usar o inglés o tempo todo em sala de
aula. (E)

Segundo as egressas, a participacdo no programa estava mais voltada a
producdo de material didatico a ser utilizado com os alunos (“preparando uma aula”;
“sempre focava no inglés pros alunos”; “mais na questao do material didatico”). Esse
enfoque, para Andressa, ndo impede que se aprenda algo da lingua, principalmente,
com relagdo a ampliacdo de repertério vocabular. Vale lembrar que essas trés
egressas atuavam como professoras antes de iniciarem na graduacdo, ou seja, ja
sabiam o idioma, o que pode justificar o fato de considerarem o conhecimento
tedrico-metodoldgico como o mais importante adquirido. Nesse sentido, Bruna expde
gue todos do seu grupo ja tinham um bom dominio da lingua.

As falas de Andressa e Julia demonstram que nédo fizeram tanto uso do
idioma durante as aulas, ou seja, as aulas eram ministradas em lingua materna.
Além disso, Julia parece compreender que isso era uma necessidade do contexto de
escola publica (“porque era escola publica [...] era muito dificil vocé usar o inglés o
tempo todo”). Visdo que pode ser relacionada a uma representacdo social que
acredita que nao € possivel aprender linguas na escola regular (PAIVA, 2003).

Com relacdo ao dominio dos conhecimentos especificos, em seu estudo com
egressas de pedagogia, Santana (2015) observou que os subprojetos que elas
integraram no Pibid abordaram mais o uso de estratégia de ensino do que o estudo

dos conteudos especificos, principalmente, se considerar que foram inseridas em
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contextos diferentes dos que seriam seus locais de atuacdo; diferentemente do
subprojeto Letras-inglés sobre o qual discuto nesta pesquisa. De qualquer modo,
tanto os resultados do estudo de Santana (2015) quanto os que discuto aqui,
demonstram que, talvez, essa dimensao da profissionalidade ndo seja uma das mais
abordadas no programa.

Quanto a gestdo de classe, vimos que Andressa e Bruna apontaram a
existéncia de um “choque” com a(s) realidade(s) das escolas publicas em que
atuaram durante o Pibid (“foi, assim, um pequeno choque” - Andressa; “E muito... €
um choque” — Bruna). Enquanto Julia exp6s dificuldades para motivar os alunos e

para manter o controle, em decorréncia do desinteresse que demonstravam.

Excerto 25:

Julia: No comecgo foi bastante dificil... assim, tinha alunos que
matavam aula, era dificil. Por mais que tinham professora [...] os
alunos, eles eram meio... ndo ligavam muito [...] era complicado, eu
ficava bem nervosa, na verdade [...] parece que a gente ta falando
com a parede, isso me fazia mal, eu parava a aula [...] enfim, a gente
tentava conversar... as vezes, a gente explodia, mas como a
professora tava na sala, ela, as vezes, dava a bronca e tomava eles,
né? (Julia)

Julia expde sentimentos de sobrevivéncia (HUBERMAN, 2007), apontando
um embate entre combinar ensino e gestdo de sala (“eu parava a aula”). O uso da
metafora “falar com a parede” demonstra que ela se sentia hum mondlogo, nao
tendo os alunos como interlocutores, de modo que o discurso parecia desperdicado.
Além disso, Julia aponta dificuldade para manter o controle emocional “eu ficava
bem nervosa”. Demonstra que a tentativa de motivar o aluno, retomando a atencao
dele, era feita como base no didlogo, mas que diante do insucesso, a professora
supervisora assumia o comando, sendo que “tomava eles” pode demonstrar que o
alunos eram retirados da sala.

Atualmente, em suas praticas profissionais, as trés professoras estao

inseridas em contextos diversificados, tendo diferentes formas de lidar com a gestéo.

Excerto 26:

Andressa: [...] de maneira geral, eu acho que eu me dou bem com
os alunos [...] quando surge um conflito, eu tenho essa dificuldade,
mas eu acho... que de repente é falta de experiéncia, de maturidade
[...] Entdo, eu acho que a gente vai pegando assim, sabe? (E)
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Bruna: Aula particular... € muito tranquilo. Meus alunos gostam muito
de mim ou sao muito falsos [risos]. (E)

Julia: [...] ndo adianta, sempre vai ter [indisciplina]. Tem dias que
eles tdo maravilhosos... é 0 que eu falo, as vezes, depende do dia....
as vezes, depende do humor... ta lidando com pessoas, né? [...] sdo
adolescentes, entdo, se eles tdo de mau humor... eles tdo muito
sarristas, nossa! Entdo, assim, é dificil. [..] tem dia que é
maravilhoso, tem dia que tem sempre um ali ou dois que conseguem
atrapalhar a aula, né? E tirar do sério, tem que retirar o aluno, enfim.

(E)

Percebemos que Bruna, em sua pratica autbnoma, nao tendo que lidar com
variados alunos em uma sala de aula, aponta que nao tem problemas com
indisciplina e relacionamento com os alunos (“é muito tranquilo”).

Andressa também nédo expde dificuldade de relacionamento com os alunos,
0S quais estao no contexto do ensino superior, mas, novamente, cita a dificuldade
para resolver conflitos, atribuindo essa dificuldade a falta de maturidade, que advém
da inexperiéncia.

Julia cita explicitamente situacdes relacionadas a indisciplina de seus alunos,

na escola privada (“eles sdo muito sarristas” “[atrapalham] a aula”). Ela expde que
estes eventos ndo representam algo j4 esperado, que acontecem continuamente,
pois, como seres humanos, apresentam oscilacédo de “humor” e isso demarcaria a
imprevisibilidade da sala de aula (HUBERMAN, 2007); a qual é representada numa
relacdo polarizada, em que ou se tem uma aula “maravilhosa” ou uma situagéo
“dificil”. Vale observar que, quando perde o controle emocional (“tirar do sério”), a
egressa toma a mesma atitude que demonstrou sobre a supervisora do Pibid, “retirar
o aluno [da sala]”.

O excerto 27, a seguir, expde que as situacdes de conflito vivenciadas
durante o Pibid fizeram com que Julia compreendesse que essas situacfes fazem
parte da realidade. No entanto, a imprevisibilidade faz com ela apresente

sentimentos contraditorios sobre a profissao:

Excerto 27:

Jalia: Ajudou, mas mesmo assim, mesmo assim isso ndo quer dizer
gue vai mudar muita coisa [...] foi um aprendizado, sim, com certeza,
foi, eu j& t6 mais acostumada, eu j& sei como que é a realidade,
enfim. Mas isso frustra bastante, as vezes, a gente cansa, chega e
fala “Nao quero mais”, sabe? “Ai, t0 de saco cheio”... mas a gente
respira e fala “Nao, vamos tentar!” E é isso, eu acho que a vida é de
tentar, tentar, tentar. (E)
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Assim, Julia reconhece que houve um aprendizado, o qual se deu na forma
de constatacdo da realidade da sala de aula (VEENMAN, 1984), chegando a aceitar
o conflito como uma realidade objetiva (NONO; MIZUKAMI, 2006): “ja t6 mais
acostumada”. Compreender que tais conflitos fazem parte da realidade, no entanto,
nao amenizam sua “frustragdo”, mantendo os sentimentos contraditérios, pois por
vezes considera “abandonar a profissdo”, mas acaba por permanecer, mantendo um
sentimento de perseveranca.

Em seu estudo, Santana (2015) concluiu que a gestao de classe foi uma das
maiores contribuicdes do Pibid, “especialmente nas habilidades de controle de
turmas, em saber como chamar a atencédo do aluno, como se portar diante da classe
e de ter seguranca ao ministrar as aulas” (p. 135). Nesta pesquisa, percebemos que
a vivéncia em sala de aula influenciou Bruna a se manter em um ambiente
conhecido, ndo tendo que lidar com uma grande quantidade de alunos, enquanto
Andressa optou por trabalhar com um publico mais maduro. Julia, porém, atua na
educacao basica privada e sentiu as contribuicbes do Pibid com relacdo a seguranca
e a postura em sala, pois apontou que essa experiéncia contribuiu para que ela

estivesse mais preparada para assumir suas proprias turmas:

Excerto 28:

Julia: um pouco mais natural, mas no primeiro dia de aula, eu fiquei,
acho que todo primeiro dia de aula, né? E dificil, eu fiquei, sim, com
um pouco de medo “O que que eu vou enfrentar aqui? Que que eu
vou conhecer? [...] depois eu fui tranquila.

Eu acho que se eu fosse ja direto, eu ndo saberia o que eu faria,
porque foram dois anos de Pibid, né? Dois anos preparando a
gente... preparando pra vocé seguir sozinho, né? E o que eu falo, a
gente praticamente dava aula sozinha, mas tinha professora 1a, eu
me sentia a vontade porque era eu e minha colega [...] mas, dai,
guando vocé esta totalmente sozinha é outra coisa, se nao fosse o
Pibid pra me ajudar, eu ndo sei 0 que que eu faria, seria muito dificil,
seria muito mais dificil, acho que eu teria muito mais medo.

No excerto 28, Julia aponta que o sentimento de inseguranga em seu primeiro
dia de atuacdo profissional parece ser natural, pois cada contexto tem suas
especificidades. Ela compreende que o tempo de experiéncia no Pibid contribuiu
para que essa inseguranca fosse menor do que ela imagina que seria se nao tivesse
participado do programa (“acho que eu teria muito mais medo”), pois ela ja havia se

sentido como professora (“a gente praticamente dava aula sozinha”), embora saiba
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que no contexto do Pibid ela podia contar com uma colega e a supervisora. Assim,
sua inseguranca inicial parece que foi mais no sentido de estar atuando sozinha,
sem apoio. De qualquer modo, a fala de Julia expbe que a passagem pelo Pibid

contribuiu positivamente e ela entende que foi um periodo de preparacao.

bY

Os aspectos voltados a Metodologia foram bastante mencionados pelos
egressos como contribuicdes adquiridas no Pibid. Vejamos as falas de Bruna e Julia,
as quais trazem mais informacdes sobre a producdo de material didatico durante o

programa.

Excerto 29:

Julia: [...] no PIBID a gente utlizava bastante... varios temas
diferentes, pra chamar atenc¢é&o... mais pra publicidade mesmo. Levar
uma foto que chocasse, justamente porque em escola publica é
poucos que sabem inglés, neh?! [...] uma imagem que pudesse
chamar a atencdo, uma frase ali, outra frase aqui que pudesse fazer
com que eles interpretassem, enfim, a gente tentava utilizar disso.

(E)

Bruna: a gente bolava as questbes, as atividades, todo mundo junto.
[...] eram sempre aquelas atividades que sdo teméticas assim, sabe?
Esqueci, a gente usava baseado naquela teoria de género. [...] essa
bendita sequéncia didatica foi uma coisa, assim, maravilhosa na
minha vida (E)

As duas egressas apontam que as atividades eram desenvolvidas a partir de
temas. Julia expde a utilizacdo de material multimodal que pudesse fazer com que o
aluno se interessasse pelas atividades (“‘uma imagem que pudesse chamar a
atengao”, “publicidade”, “uma frase”). J& Bruna afirma que as atividades eram
ancoradas na teoria de género, com a producdo de sequéncias didaticas.

Esses conhecimentos tedrico-metodoldgicos, segundo Andressa, Bruna e

Julia, foram muito importantes para suas praticas docentes atuais.

Excerto 30:

Bruna: [...] essa bendita sequéncia didatica foi uma coisa, assim,
maravilhosa na minha vida, ai, eu descobri o que que € um bom
exercicio pra vocé passar pro seu aluno, assim [...] “Nossa, isso aqui
td muito bom!” [...] dai eu aplicava o que eu ja tinha aprendido no
PIBID [...]

[Em aula particular] cada aluno € uma coisa, €... diferente. Até hoje
eu ndo consegui usar o mesmo material pra dois alunos. (E)

Julia: eu tentei utilizar das mesmas formas, né? Onde eu estou ndo
da [...] eles tém o material, eu tenho que seguir, eu tento 0 maximo
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possivel ndo seguir [...] eu tenho até a liberdade pra trabalhar outras
coisas, mas eu tenho que seguir aquele contetdo, porque se eu nédo
fizer, o pai reclama que tad em branco a pagina. Ja na escola publica,
nao, tinha um livro, mas os alunos quase ndo usavam, a gente que
trabalhava, mas eu tentava, sim, utilizar bastante material do PIBID,
alids, ajudou muito, se ndo fosse eu ter feito o PIBID e ter feito
aquele material didatico, eu ia ficar totalmente perdida, porque até
vocé parar pra pensar, sentar “Ndo, como que eu vou fazer uma
atividade?”, ai, conforme o tempo, vocé vai pegando o jeito. (E)

Andressa: contribuiu demais, porque a gente preparava tudo [...]
hoje eu vejo a importancia disso, porgue a gente produzia do zero
até hora de chegar la, entdo, a gente, ajudou muito. Até esses dias
eu achei um material do PIBID, eu falei “Ah, da pra usar isso aqui,
gente!”. Muito legal, a gente fazia coisa muito legal.

[...] eu t6 lecionando gramatica da lingua inglesa, entédo [...] € uma
disciplina puramente de lingua e gramatica, né?! [...] eu amo ensinar
gramatica, eu amo gramatica, s6 que incomoda um pouquinho o fato
de gramatica ser... “s6 isso”. Entdo, eu sempre tento incluir nas
minhas aulas alguma espécie de abordagem ou perspectiva critica,
entdo, eu tenho lido sobre isso, varios autores, eles pontuam de
maneiras diferentes, mas eu sempre tento trazer alguma coisa que,
que seja pra refletir, que seja pra questionar, sabe assim? E claro
que eu tenho que dar conta do que eu tenho que dar conta, o
conteudo que t4 |4 na ementa da disciplina, mas assim [...] eu quebro
muito a minha cabeca, eu quero muito fazer isso, assim... O meu
sonho de vida um dia é conseguir dar um ensino de gramética
contextualizado e significativo e critico, s6 que isso é muito dificil [...]

(E)

Bruna expde que o conhecimento tedrico-metodoldgico aprendido na
universidade e no Pibid modificaram a sua pratica, pois ela passou a ter uma
percepcdo diferente sobre o que configura uma “boa” atividade. Essa egressa,
atuando como professora particular, precisa utilizar materiais didaticos variados,
logo, esse € 0 aspecto que mais contribuiu para sua pratica profissional, como
apontou algumas vezes durante a entrevista (“Eu acho que o mais importante foi a
gente discutir as atividades, como formular essas atividades, como adapta-las pelo
contexto, [...] e as discussodes teoricas por tras de cada atividade”).

Ja Andressa e Julia tentam mobilizar os conhecimentos adquiridos no
programa para adaptar ao conteido que precisam trabalhar em sala de aula. Elas
sentem que o conteudo e/ou material limitam a autonomia (Andressa: “eu tenho que
dar conta do que eu tenho que dar conta, 0o conteudo que ta la na ementa da
disciplina”; Julia: “eu tenho que seguir aquele conteudo, porque se eu nao fizer, o pai

reclama que ta em branco a pagina”); entretanto, procuram formas de inserir uma
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pratica que, para elas, € mais significativa (Julia: eu tento o maximo possivel néo
seguir’; Andressa: “eu quebro muito a minha cabeca”). Inclusive, para alcancar seu
objetivo de “conseguir dar um ensino de gramatica contextualizado e significativo e
critico”, Andressa afirma que tem estudado, lido sobre o assunto, demonstrando a
busca por embasamento tedrico e reafirmando sua postura como professora-
pesquisadora.

As contribuicbes sobre aprimoramento das praticas metodologicas foram
citadas como boas contribui¢ces, também, nos estudos de Silva (2014), que foca em
egressos de matematica, apontando que participar do Pibid possibilitou maior
facilidade de elaboracdo de materiais. Sendo citado por Santana (2015) como uma
das maiores contribuicdes do programa, pois possibilitou “lidar com a programacao
das aulas, com a organizacdo e distribuicdo de conteudos, incluir a transposicao
didatica, aspectos metodolégicos diferenciados e motivadores para chamar a
atencao dos alunos e tornar o trabalho interessante” (p. 151).

Ja a pesquisa de Martins (2013), voltada a identificar o uso das metodologias
construidas em um subprojeto de Biologia, expbe que embora tenham aprendido
como planejar o ensino e transpor didaticamente os conteldos, 0S egressos
apontaram que muito do que aprenderam ndo podem desenvolver em sua pratica,
citando as condicdes de trabalho como causas.

Esses estudos demonstram que o aprendizado sobre metodologia, realmente,
pode repercutir positivamente na carreira dos egressos do programa, mas,
novamente, observa-se que outros fatores podem ser responsaveis para que esse
“diferencial” ndo seja suficiente para que as praticas desses professores sejam
menos probleméticas em inicio de carreira.

O dltimo tépico sobre profissionalidade docente abordado junto as
entrevistadas foi a Avaliacdo. No excerto 30, estdo expostas as praticas avaliativas

atuais dessas professoras.

Excerto 31:

Bruna: E continuo. [...] a ndo ser que o aluno, especificamente, peca
isso. Nenhum aluno até agora pediu. Entdo, eu ndo faco. Eu,
simplesmente, vou falando “Olha, eu percebi que vocé melhorou ou
gue vocé té4 tendo problema nisso aqui’, mas isso, assim, € uma
coisa, falando, assim, em todas as aulas, sabe? E um retorno, isso
gue é legal de aula particular, assim, o retorno é imediato.
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Julia: E padrdo da escola. Geralmente, a gente tem que.. nas
avaliacdes, eles pedem pra colocar bastante imagem... Mdultipla
escolha, eles pedem também. [...] eu tento utilizar disso, né? [...] eu
dou desenho, peco pra.. dou uma frase em inglés, peco pra
descrever... que eu acho... eu acho interessante... mais do que ficar
traduzindo, né? Pra ver como que eles vdo, como que eles
conseguem interpretar aquela frase, o que eles utilizam. Até
criatividade, né? Entdo, nesse sentido. As provas sdo, mais ou
menos, assim.

Pesquisadora: Vocé tem alguma dificuldade pra fazer essas
avaliagcdes?

Jalia: Um pouco. Demoro muito tempo, mas é porque eu penso
muito, eu penso muito no que eu vou colocar na atividade, [...] eu
pego, assim, uma imagem da internet [...] mas eu ndo pego avaliacao
pronta, eu mesmo crio, entdo, eu tento criar da melhora maneira
possivel, mas é trabalhoso, porque é uma imagem ali, outra ali.

Andressa: Entdo, atualmente, eu tenho usado uma avaliacdo bem
tradicional, quer dizer mais ou menos. Lembrei, nessa minha
tentativa de tentar uma abordagem de gramatica mais significativa,
esse bimestre [...] eu dei uma prova, tal, e a outra avaliagdo eu gostei
muito, ndo sei se 0s alunos... eu achei que eles gostaram... eles
tinham que desenvolver histérias, entdo, eles tinham que pegar um
video, e a gente estudou tempos verbais no passado, mas diferentes
tempos verbais do passado, ndo s6 de passado simples, diferentes,
varios. E ai, eles tinham que desenvolver uma histéria a partir
daquele video, entdo, eu tentei pensar nisso na lingua que eles
tinham aprendido em uso, na pratica... foi a minha tentativa de um
ensino mais significativo, sabe? [...] E eu acho que eles também
conseguiram essa relagdo da lingua estrutura com a lingua em uso,
sabe? Entédo, eu achei que foi bem legal. [...] Um trabalho, uma
prova, tipo isso.

[...] Do jeito que eu tenho feito, que eu ndo sei se ta certo ou se ta
errado, enfim, ndo tenho dificuldade.

Bruna, em seu contexto de atuag&do, ndo utiliza um instrumento formal de
avaliacdo, pois seu contato individualizado com os alunos permite uma avaliacao
continua, que acontece no momento que as atividades sao desenvolvidas (“isso que
é legal de aula particular, assim, o retorno é imediato”).

Julia afirma elaborar as avaliag6es seguindo o padréo exigido pela escola em
gue atua, incluindo o uso de imagens e questdes de multipla escolha. Em sua fala,
ela parece indicar que nao costuma utilizar atividades propriamente estruturais, pois
afirma utilizar um texto verbal ou visual como base para que os alunos produzam um
texto descritivo ou interpretativo (“peco pra descrever”; “[ver] como que eles
conseguem interpretar”), permitindo observar o0s conhecimentos linguisticos

mobilizados por eles (“[ver] o que eles utilizam”).
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Ja Andressa utiliza avaliagées formais que, segundo ela, sdo “tradicionais”,
porém também expde uma tentativa de realizar praticas que permitam observar os
conteudos linguisticos estudados “em uso” e ndao com foco estrutural, ou seja,
producdes textuais em que possam mobilizar os conhecimentos linguisticos (como
no exemplo sobre a criacdo de uma histéria, em que utilizariam variados tempos
verbais).

Além disso, Andressa aponta nao ter dificuldade para elaborar as avaliacoes,
reforcando a ideia de “tentativa”, pois afirma n&o ter certeza se sua abordagem esta
correta. Enquanto Julia afirma ter um pouco de dificuldade, expondo uma cobranca
pessoal que faz com que o processo seja demorado (“eu tento criar da melhora
maneira possivel, mas é trabalhoso”).

Quanto as praticas avaliativas durante o Pibid, as trés egressas apontam a
elaboracdo de “provas”. Andressa e Bruna nao comentaram sobre as
especificidades em que aconteciam; sendo que Andressa expds somente que essa
atividade contribuiu para sua pratica, reafirmando que toda pratica social serve para
aprendizado: “tudo contribui pra minha pratica, tudo. [0 Pibid] contribuiu também até
pra... pra desenvolver a prova”.

Apenas Julia discorreu sobre a avaliacdo durante o Pibid, afirmando que este

tépico também era discutido nas reunifes de feedback.

Excerto 32:

Julia: A gente fez avaliacdes, tipo, pra aplicar a prova, sim [...] mas a
gente fez umas avaliagbes mais seguindo o padrdo da escola
mesmo, né? [..] como ndo tem muito recurso [...] entdo, era mais
padronizado, né? mais teoricao.

[...] a gente falava [sobre avaliacéao]. [...] o feedback me ajudou muito,
mas eu sempre meio que contestei um pouco do que seria avaliar,
né? [...] séo varios tipos de... jeitos de avaliar, s6 que a gente tem
que dar aquela avaliagdo tradicional, entdo, eu sempre me
contestava muito sobre isso Essa forma tradicional de avaliagéo [...]
num sei, fica uma coisa muito mecéanica. [...] Eu aprendi muito sobre
avaliagdo, mas eu mesmo num gosto desse tipo de avaliagéo. (E)

A egressa expOe que, em sua percepcao, as avaliacdes realizadas eram
“tedricas”, pois nao havia recurso para inserir elementos “diferenciados”, afirmando
que essa abordagem era “padrao da escola”, algo percebido, talvez, por meio do

contato com a professora supervisora.
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Para Judlia, discutir sobre avaliacdo foi importante, assinalando que a
aplicacao de uma avaliagao tradicional, formal, é obrigatdria (“a gente tem que dar”),
0 que ndo a deixa satisfeita (“num gosto de tipo de avaliagao”). Ela expde que as
discuss@es realizadas contribuiram para seu aprendizado sobre a elaboragcédo de
avaliacdes, demonstrando que, naquele contexto, havia visées diferentes das suas
ao utilizar o conector adversativo “mas”.

Desse modo, percebemos que as duas professoras que utilizam uma
atividade formal como avaliacdo compreendem que as praticas “tradicionais”, as
quais visam, na verdade, ao exame, a classificacdo (LUCKESI, 2002), ndo sao as
ideais e, assim sendo, também procuram realizar formas diferenciadas em meio as
atividades que Ihe séo requeridas, como é o caso de Julia, a0 necessitar seguir o
que é pedido pela escola.

Além disso, as trés apontam que utilizam os resultados das provas (no caso
de Bruna a continua observacdo) para avaliar o progresso do aluno e sua prépria
pratica, como vemos no excerto 33.

Excerto 33:

Andressa: Utilizo no sentido de perceber aquilo que n&o ficou muito
bem fixado.

[....] eu sou muito critica comigo mesmo, entdo, eu faco sempre [uma
autoavaliagao]

Julia: Quando eu vejo que, as vezes, muitos ndo foram muito bem,
eu paro pra pensar.

Bruna: vou falando “Olha, eu percebi que vocé melhorou ou que
vocé ta tendo problema nisso aqui”

[...] eu sempre fico me questionando [...] vou pesquisar, ver se isso
aqui que eu tb fazendo ta certo. T6 sempre me autoavaliando.

Percebemos, portanto, que essas egressas procuram realizar a avaliagdo no
sentido expresso por Luckesi (2002, p. 83): para “diagnosticar uma experiéncia,
tendo em vista reorienta-la para produzir o melhor resultado possivel”. Embora néo
se possa afirmar, essa pratica de avaliar os resultados pode ser decorrente da
experiéncia no Pibid pois, como exposto pelos participantes, nas reunioes, sempre

discutiam “o que foi dado” (ANDRESSA), avaliando “erros e acertos pessoais” (P10).

4.3.2 Ressignificacdo das Visdes Sobre Docéncia e a Escola
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Nesta secdo, analiso dados que permitem discutir se/como as visées sobre a
docéncia e a escola foram ressignificadas a partir da participacdo no Pibid,
observando, também, os aspectos que configuram os enfrentamentos do inicio da
carreira. Além disso, retomo algumas andlises j& apresentadas ao longo deste
capitulo que também sirvam a essa discussao.

Observamos que, das trés egressas entrevistadas, Andressa e Julia
evidenciaram que aspectos da fase inicial docente estiveram presentes em suas
praticas profissionais apés a graduacdo. Os apontamentos de Andressa
caracterizaram inseguranca, erro, trabalho solitario e descoberta, enquanto Jalia
expOs inseguranca, surpresa, trabalho solitario, tateamento, dificuldades, ansiedade
e contradicdo; estas duas participantes vivenciam/vivenciaram o trabalho em sala de
aula, no ensino superior para aquela e em escola publica e privada para esta.

Ja Bruna retornou a0 mesmo contexto em que atuava anteriormente a
formacdo: o trabalho autdbnomo, como professora particular; demonstrando
aperfeicoamento tedrico-metodoldgico e sentimento de serenidade.

Considerando a participacdo no Pibid, como também ja foi discutido,
Andressa e Bruna apontaram um “choque”, tendo estado pela primeira vez em uma
escola publica. Nesse sentido, Julia também apontou um sentimento relacionado ao

choque e inseguranca.

Excerto 34:

Julia: Esse impacto, assim... quarenta alunos na sala de aula, trinta
e pouco, que fosse, é uma coisa... d& um medo, né? Mexer com
pessoas € dificil, né? Entdo, imagina encarar isso?! O Pibid me
ajudou muito a perder o medo, a perder o medo de falar em publico

[-1(B)

Julia expdée um choque (“impacto”) relacionado a quantidade de alunos com
quem teria que trabalhar, do qual decorreu um sentimento de inseguranca (“da um
medo”), sendo possivel que essa percepgao derive de uma inseguranga para falar
em publico, revelada em seguida.

A fala de Jdlia aponta, ainda, que vivenciar/confrontar esses sentimentos
durante a experiéncia no Pibid a ajudou a supera-los. Embora aponte: “eu me senti
um pouco insegura, por mais ajuda que eu tive do Pibid”. Ou seja, suas primeiras

praticas em sala de aula apés a formacao ainda foram permeadas por sentimento de
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inseguranca, o qual se originou do fato de ser sua primeira atuagdo sem um suporte
colaborativo (“nunca estive sozinha com uma turma, entao, é diferente”). Contudo, é
possivel perceber que tais sentimentos, tipicos de uma atuacao inicial na profissao
docente, foram atenuados: “me senti um pouco insegura”.

J& para Andressa e Bruna, os sentimentos de choque, decorrentes do
confronto entre a pratica e as representacdes que possuiam a partir da “teoria” e do
senso comum (“s6 das pessoas falarem”), foram vivenciados apenas durante o
Pibid, influenciando em suas escolhas profissionais futuras; que sao diferentes
daquelas experiéncias em escolas publicas.

Ainda nesse sentido, alguns apontamentos dos egressos, no questionario,
também expdem que a experiéncia no Pibid permitiu vivenciar esse
confronto/choque com a realidade (VEENMAN, 1984), tornando a(s) realidade(s)

encontrada(s) nas salas de aula, de certo modo, mais previsiveis.

Quadro 12 - Assertiva 7 (Q): Fiquei surpreso(a) com a realidade que observei nas

escolas quando estava no PIBID.

Concordo Concordo Discordo Discordo Nao sei
Parcialmente Parcialmente | responder
50 % 20% 30% 0% 0%
Andressa Bruna Julia P10 P1 P5 P6 N -
P3 P7 P8

Fonte: a autora

Esses apontamentos confirmam a possibilidade de “choque de realidade”
durante o Pibid, que nesta amostragem ocorreu em 70% das experiéncias (ainda
gue seja parcial, como apontado por Julia e P10), sendo que P6 justificou sua
escolha assinalando que “Ja conhecia a realidade, por mais que cada uma seja

singular”.

Quadro 13 - Assertiva 9 (Q): Por conta da experiéncia no PIBID, a realidade que
encontrei nas salas de aula como professor licenciado foi a que

esperava.
Concordo Concordo Discordo Discordo N&o sei
Parcialmente Parcialmente responder
10 % 60% 20% 0% 10%
P1 Andressa Julia P5 P3 P6 Bruna
P7 P8 P10 B

Fonte: a autora
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A maioria concorda parcialmente com a afirmacao exposta no quadro 13, de
modo que podemos inferir que suas experiéncias no PIBID ndo foram muito
diferentes do que é possivel encontrar nas salas de aula. Esse “parcialmente” pode
estar relacionado a aspectos particulares de cada contexto de trabalho, inclusive,
como vimos, apenas P7 atua em escola publica. Diante de uma perspectiva sécio-
historico-cultural, devemos sempre considerar que cada contexto possui
especificidades diferentes, embora alguns aspectos sejam apontados com mais
frequéncia, como o discurso sobre condicbes de trabalho ruins na escola publica,
por exemplo (OLIVEIRA; FERNANDES, 2014).

A opcao de Bruna por “ndo sei responder” se deve a sua nao atuagcdo em
ambientes escolares.

Ademais, esses participantes apontaram que o Pibid lhes fez rever
concepgodes a respeito do ensino**, sendo que somente P3 discordou da afirmativa:
“O Pibid me fez rever concepgdes sobre a realidade do ensino”.

Conforme os apontamentos dos respondentes, percebemos que as
experiéncias no programa podem auxiliar na construgdo de um sentimento de

seguranga, ou ao menos, atenuar as insegurangas, como ocorreu com Jdlia.

Quadro 14: Assertiva 10 (Q): Quando assumi minhas primeiras turmas apdés a
licenciatura, me senti seguro com relacdo ao desenvolvimento das

aulas (contetdo, metodologia, indisciplina etc.)

Concordo Concordo Discordo Discordo Nao sei
Parcialmente Parcialmente | responder
10 % 40% 40% 0% 10%
P10 Andressa Julia P1 PS5 P7 P8 _ Bruna
P3 P6

Fonte: a autora

Novamente, Bruna assinala a alternativa “ndo sei” pois, embora tenha
afirmado a melhoria de seu conhecimento teérico-metodoldgico, ndo o colocou em
pratica em uma sala de aula, em turmas situadas em ambientes escolares.

Entre os demais, temos algumas opinides variadas, sendo que outros fatores

podem influenciar nessa percepcao/sentimento, como podemos perceber na

44 Desses, P6 reafirmou ja ter algum conhecimento sobre a realidade de ensino, tendo optado por
“Concordo Parcialmente”.
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justificativa de P6: “Parcialmente, mas n&o porque participei do PIBID. O curso
ofertado pela UEL € muito bom. Com bons profissionais. As aulas na universidade, o
estagio é que contribuiram para a minha seguranca”. Ou seja, as experiéncias na
graduacdo e no Pibid contribuiram para a constru¢cdo de um nivel de seguranca,
enquanto outros fatores mantiveram-na neste nivel parcial.

Por fim, quando questionados sobre a utilizacdo de conhecimentos adquiridos

no programa em suas praticas como professores, eles apontaram:

Quadro 15 - Assertiva 15 (Q): Utilizo os conhecimentos adquiridos no PIBID em

minhas praticas atuais como professor.

Concordo Concordo Discordo Discordo Nao sei
Parcialmente Parcialmente | responder
50 % 40% 10% 0% 0%
Andressa Bruna Julia P1 P3 P8 P6 _ -
P5 P10

Fonte: a autora

Os respondentes assinalaram quase que por unanimidade que utilizam os
conhecimentos aprendidos no Pibid atualmente, ao exercerem a profissdo, ainda
gue seja parcialmente. Isso demonstra que a participacdo no programa contribui
para a atividade docente, uma vez que os conhecimentos ali aprendidos podem ser
efetivamente utilizados em suas préticas profissionais.

Vale ressaltar que P6 atua em instituto de idiomas, onde normalmente se tem
um formato padréo a seguir, fator que pode ser uma justificativa para sua
discordancia a afirmativa. Assim como Julia, que expds que a atuacdo em escola
particular lhe traz algumas exigéncias (sobre as quais ela acrescenta algumas
praticas que considera mais relevantes), o que pode justificar o uso parcial dos
conhecimentos.

Finalmente, sobre essa mobilizacdo de conhecimentos, é importante retomar
gue ela se da, principalmente, no tocante a:

a) Gestado de sala — P1: “modo de lidar com os alunos em sala de aula”; Julia:
“pude ter uma visdo de como trabalhar com os alunos em sala de aula”; P5: “soube
lidar melhor com a sala de aula”; P6: “No sentido de abordar os alunos e lidar com

eles”;
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b) Metodologia — Bruna: “eu acho que o mais importante foi a gente discutir
as atividades, como formular essas atividades, como adapta-las pelo contexto”;
Julia: “preparar o material, foi o que eu utilizo até hoje, conforme o PIBID, até hoje o
material me ajudou muito”; Andressa: “contribuiu demais, porque a gente preparava
tudo”.

A seguir, teco algumas consideracdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Inserida no campo das investigacdes a respeito da iniciacdo profissional
docente, esta pesquisa procurou discutir algumas dimensdes vividas por professores
iniciantes, uma vez que esta fase é apontada como momento de transi¢cdo, na qual
sentimentos de descoberta e sobrevivéncia acabam por influenciar a permanéncia
ou ndo na profissdo. Além disso, este estudo se propds a analisar o Pibid como
politica educacional de formacdo de professor, observando como esse programa
repercutiu nas experiéncias profissionais dos egressos do subprojeto Letras-Inglés
da UEL participantes da pesquisa.

Assim, tomei como base a articulacao entre dois referenciais teéricos: de um
lado, para pensar o Pibid como politica publica, me apoiei nos pressupostos do ciclo
de politicas (BALL, 2002; MAINARDES, 2006), que permite compreender a politica
como néo linear, de modo que os atores do contexto de pratica ndo sdo meros
“‘implementadores”; e de outro, para compreender 0s sujeitos, atores do contexto de
pratica estudado, me baseei em pesquisas sobre o ciclo de carreira docente, mais
especificamente sobre os anos iniciais de trabalho (HUBERMAN, 2007; VEENMAN,
1984, entre outros).

Considero que estas duas teorias convergiram coerentemente para a analise
dos dados por permitirem pensar o Pibid com relagdo a sua constituicdo e objetivos,
como também quanto a seus efeitos no inicio da carreira do professor. Trata-se de
uma articulagéo tedrica que permite que o objeto estudado faga “sentido no mundo
social” (MAINARDES; MARCONDES, 2008, p. 313), pois como Ball aponta,
adotando uma perspectiva pluralista, as teorias sdo falhas em tentar explicar o
mundo todo e para “uma analise mais coerente e articulada do mundo, precisamos,
de fato, de diferentes tipos de teoria” (p. 313).

O tratamento dos dados foi feito a partir da Analise de Conteddo (BARDIN,
2009), de modo que as andlises foram estruturadas tematicamente, buscando
interpretar os textos produzidos pelos participantes a partir das perguntas de
pesquisa.

Quanto a pergunta “Que representacbes o0s egressos do Pibid Inglés
apresentam sobre a profissdo de professor e suas experiéncias durante a fase inicial

do exercicio da profissdo?” foram observadas questdes relacionadas as motivacoes
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para a docéncia, insercao profissional, satisfacdo com a profissdo e o0s
enfretamentos que tiveram como professores novatos.

Com relacéo a estes aspectos, dentre os resultados, pudemos perceber que
alguns participantes resolveram ingressar no curso de licenciatura e seguir a
profissdo apoés ja terem iniciado as atividades como professores, expondo, a meu
ver, uma realidade que merece ser estudada, pois a atuacdo de profissionais sem
formacdo € muito presente no ensino de inglés. Além disso, para 50% dos
participantes o Pibid serviu como motivador para a docéncia, sendo que nenhum dos
participantes que ndo o viram como motivador (50%) esta atuando na educacéo
basica, logo, a experiéncia que tiveram no programa, que para alguns foi apontada
como ruim, pode ter impactado em suas escolhas profissionais.

Sobre o0s embates proprios de inicio da carreira, foram analisadas as
condicdes de trabalho das trés participantes entrevistadas, tendo sido concluido que
uma delas esta na fase de “exploragcédo”, vivenciando aspectos como inseguranca,
soliddo e ansiedade; enquanto as outras duas se encontram na fase de
“estabilizagdo”, com objetivos profissionais determinados: uma se manteve dando
apenas aulas particulares e outra buscou o trabalho com ensino superior.

Ja a segunda pergunta de pesquisa: “Que representacdes esses professores
iniciantes que participaram do Pibid apresentam sobre os efeitos do programa em
suas praticas docentes atuais?”, foi dividida em duas categorias. Foram observadas,
primeiramente, as motivagcdes para a participagdo no Pibid, as atividades
desenvolvidas e como 0s objetivos do programa foram percebidos no contexto de
pratica; sendo analisados, posteriormente, aspectos da profissionalidade docente e
as ressignificacdes das visdes sobre docéncia e escola.

A partir das andlises foram evidenciadas percepcdes variadas sobre o
programa e sobre a contribuicdo dele na vida docente destes participantes, sendo
algumas positivas e outras negativas. Podemos citar, como representacoes
positivas, que: 1) a pratica colaborativa de producédo de material didatico contribui
para o aprendizado; 2) o Pibid promove aprendizados Uteis para a pratica
profissional; 3) a relacdo com os alunos durante o Pibid pode ser motivadora. Ja
entre as representacdes negativas, podemos citar que: 1) a pratica colaborativa em

sala de aula configura uma dramatizagdo, uma pratica distante da realidade; 2) a
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relacdo com professores coordenadores e/ou supervisores pode configurar uma
experiéncia desagradavel.

Além disso, considerando que cada experiéncia é Unica e que a partir dela
decorrem sentimentos/percepcdes que podem ser positivos para uns e negativos
para outros, ainda foi possivel observar uma representacdo que percebe que a
motivacdo para o0 exercicio na educacdo basica pode depender de ter uma
experiéncia positiva no Pibid.

Com relacdo a profissionalidade docente, percebemos que o0s aspectos
relacionados a gestédo de classe e a metodologia foram os mais trabalhados durante
as atividades no Pibid, tendo sido as contribuicbes mais percebidas pelos
participantes da pesquisa. Ademais, a relacdo com os alunos durante o Pibid
configurou um “choque” de realidade para as participantes entrevistadas, entretanto,
cada uma delas teve uma experiéncia diferente apés a formacgdo, de modo que para
Julia o “choque” foi atenuado, mas permaneceu, tendo se inserido no ensino basico
privado, enquanto Andressa se inseriu no ensino superior, tendo exposto um pouco
de inseguranca, e Bruna preferiu voltar para seu campo de atuacao anterior, como
professora particular.

Acredito que os resultados permitem refletir sobre a contribuicdo do Pibid para
a diminuicdo da dicotomia entre os discursos “idealizados” da graduacdo e a
realidade escolar (TARDIF e REYMOND, 2000), apontada em estudos sobre o inicio
da carreira docente como a principal responséavel pelo confronto/choque de
realidade. O Pibid se constitui como uma pratica que considera a realidade escolar
e, portanto, contribui de forma importante para a formacéao de professores, que ainda
na formagdo podem vivenciar essas “realidades”, quando podem contar com um
suporte colaborativo (seja pelo professor da universidade ou da escola, seja pelos
colegas), podendo possibilitar uma entrada na carreira menos dolorosa.

Entretanto, € impossivel deixar de considerar que, sendo uma pratica social,
0S sujeitos, contextos e acdes dentro dessa pratica € que vao guiar o modo como
ela sera percebida e os tipos de aprendizado que lhe serdo decorrentes. Desse
modo, considero que, neste contexto de pratica, ocorreram tanto percepcdes e/ou
desdobramentos positivos, quanto negativos, 0s quais reafirmam a importancia do
programa, mas atestam a necessidade de preparacdo e comprometimento por parte

dos envolvidos. Nesse sentido, inclusive, Oliveri (2014) aponta que ha desafios a
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serem considerados no desenvolvimento dos projetos, destacando “a necessidade
de um dialogo mais efetivo entre os coordenadores dos subprojetos, professores
supervisores e 0s bolsistas do programa” (p. 127).

Também reafirmo as consideracdes de Oliveri (2014, p. 126), que
compreende que “o programa ajuda a atenuar o ‘choque de realidade’ nos primeiros
meses ou anos da docéncia”’, mas que € necessario que se pensem agdes para 0
acompanhamento dos professores na fase inicial da docéncia, pois segundo a
autora, com o tempo, os professores “comegam a sentir o peso das dificuldades e o
sentimento de desanimo comeca a despontar”. Logo, assim como exposto por
Névoa (1999), uma mudanca na formacdo € necessaria, mas nao figura como
solucdo para os problemas da educacdo, sendo necessario criar uma nova
concepgao, que valorize “o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores,
ao longo dos diferentes ciclos da sua vida” (p. 18).

Com relacdo ao desenvolvimento da pesquisa, vale apontar que ocorreram
algumas limitacdes ao longo do processo, como a dificuldade em contatar os
egressos, 0 que acarretou em redefinicbes do objeto de estudo. Além disso, ao
longo das andlises foi possivel perceber que o papel do supervisor precisa ser
compreendido melhor dentro do programa, no entanto, ndo foi possivel realizar
analises mais aprofundadas pois o0s instrumentos utilizados ndo trouxeram
questionamentos com esse enfoque, limitando as analises a respeito da relacédo
entre supervisores e licenciandos, a qual foi mencionada por alguns participantes.

Por fim, embora compreenda os limites dessa pesquisa, devido ao Pibid ser
um programa de grande dimensao, contendo diversos tipos de projetos e inserido
em diversos contextos, espero que esta reflexdo frente ao contexto analisado possa
contribuir para levantar algumas discussdes sobre os possiveis efeitos do PIBID com
relacdo a formacdo do professor. Tendo sido possivel refletir, por exemplo, sobre o
fato de que as diversas dificuldades encontradas nas escolas com relagdo as
condi¢cbes de trabalho continuam sendo um problema que pode levar a uma entrada
€ permanéncia na carreira mais ou menos dolorosa, de maneira que o “diferencial”
gue o Pibid pode proporcionar na formacao do professor ndo é suficiente para levar
este profissional a optar pela carreira na educagéo basica.

Segundo Ball (MAINARDES; MARCONDES, 2008, p. 309), em nome da
performatividade, as conclusdes de trabalhos académicos acabam querendo obter
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solugdes evidentes, no entanto, construir, desenvolver gradualmente, adicionar,
fornecer ideias “seria mais honesto, realista e util”. Desse modo, concluo este
trabalho compreendendo a importancia deste estudo frente a um campo ainda
inexplorado (considerando os egressos do Pibid Letras-Inglés) e percebendo a
necessidade de que essas discussdes sejam expandidas.

Considero, portanto, que esta pesquisa tanto assinala a possibilidade de
estudos em topicos diferenciados, como buscar compreender o papel dos
professores supervisores no Pibid ou compreender a insercao profissional de
professores de inglés néo licenciados, como também pode ser vista apenas como
pontapé inicial para o estudo dos efeitos do Pibid em variados contextos de pratica,
servindo, assim, como “alguns tijolos na parede” (MAINARDES; MARCONDES,
2008), como adicdo de ideias, que podem ser ampliadas devido aos diversos

contextos existentes, sobre 0s quais se merece estudar e discutir.
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APENDICES A

Termo De Consentimento Livre E Esclarecido

Caro/a Participante,

Este questionério faz parte da pesquisa "Professores de inglés iniciantes: implicacbes
do Pibid nos anos iniciais do trabalho docente" e € voltado a professores iniciantes formados
em Letras-Inglés pela Universidade Estadual de Londrina, os quais tenham participado ou
nédo do Pibid.

Esta pesquisa tem como objetivo principal analisar os impactos do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, subprojeto Letras-inglés, no inicio da carreira profissional
docente de seus egressos.

Como mestranda no Programa de Pés-Graduacdo em Estudos da Linguagem da UEL,
orientada pela Prof.2 Dr.2 Elaine Mateus, interesso-me por conhecer um pouco sobre sua
experiéncia de trabalho como fonte de dados para minha pesquisa. Sendo assim, neste
questionario vocé encontrara perguntas relacionadas ao seu perfil e experiéncia profissional
e outras relacionadas ao Pibid, caso se aplique a sua formacdo. Vocé levara
aproximadamente 15 minutos para conclui-lo.

Ao responder a este questionario, vocé concorda em participar voluntariamente do
referido estudo e permite que a pesquisadora divulgue os resultados em publicagbes e
eventos académico-cientificos, bem como na propria dissertagdo de mestrado.

Sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo retirar seu questionario a qualquer
momento, sem gue isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa.

Sua participagdo nado traz qualquer implicacdo legal ou riscos a sua dignidade ou
integridade. As informagdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo
tratadas com o mais absoluto sigilo.

Ao participar desta pesquisa vocé nao tera prejuizo ou beneficio financeiro. Contudo,
esperamos que os resultados do trabalho possam contribuir para as analises do Pibid como
politica publica e para as praticas de formacéo de professores.

Caso tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, entre em contato com
Tuanny Gomes Siqueira Amaral, pelo telefone (43) 9143-0309 e e-mall
tuanny.gsamaral@gmail.com ou com a Professora Elaine Mateus, por meio do e-mail
mateus@uel.br.

Desde ja, agradecemos por sua atencao!

() Concordo em participar da pesquisa
() Nao quero participar da pesquisa
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APENDICE B
Questionario
Secéo 1: perfil e experiéncia em ensino

1. Assinale a faixa correspondente a sua idade:
( )21la25

( )26a30

( )31a35

( )36a40

( )4la4s

( )46a50

() acima de 50

2- Formacéo académica:
() Graduagéo

() Especializagéo
() Mestrado

() Doutorado

Outro:

3- Ano de concluséo da graduacéo:
) 2009
) 2010
) 2011
) 2012
) 2013
)2014
) 2015

AN AN AN AN AN AN N

4- Vocé atua ou ja atuou como professor de inglés?

() Sim, atuo como professor

() Sim, mas atualmente estou fora da area de minha formagé&o
( ) Nao

5- Se nado atua ou nunca atuou como docente, em qual profissao esta trabalhando?

6- O principal motivo pelo qual vocé ndo atua ou nunca atuou na sua area de formacao é:
() Estou exercendo atividade profissional na minha area de formagéo

( ) Mercado de trabalho saturado

() Melhor oportunidade em outra area

( ) Nao me identifiguei com a profisséo

() Nao me senti preparado/a

() Motivos particulares

() Outro (aberto pra indicagdes)

7- Conte um pouco sobre as razdes que te levaram a ndo atuar como professor/a de inglés.

8- Por quais razdes vocé quis ser professor de inglés? (E possivel escolher mais de uma
op¢ao)
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) Para trabalhar com criancas

) Salario e beneficios

) Estabilidade no trabalho

) Identificacdo com a profissao

) Amor pelo inglés

) Status da profisséo

) Potencial para mudar a vida dos alunos
) Influéncia da familia

) Falta de outras oportunidades

) Outro:

NN AN AN AN A AN AN AN N

9-Cidade em que trabalha:

10- Em que tipo de organizagdo vocé exerce sua atividade profissional?
() Autdnoma

() Instituto de idiomas

() Instituicéo Privada

() Instituicéo Publica

11- Caso nao trabalhe no ensino publico, aponte por quais razfes vocé ndo atua neste
setor.

12- Vocé se sentiu preparado para o mercado de trabalho quando se formou?

() Muito

() Razoavelmente

() Pouco

( ) Nao

13- Qual o seu nivel de satisfacdo com a profissdo docente?
() Alto

() Médio

() Baixo

14- Se pudesse voltar no tempo, ainda escolheria ser professor de inglés?
( )sim

( )néo

15- Tempo de experiéncia de ensino:

() Menos de um ano

( )1lano

( )2anos

( )3anos

( )4 anos

( )5anos

() acimade 5 anos

16- Quando iniciou a carreira docente ja era formado?
() Sim

( ) Nao

17-Em qual(is) modalidade(s) de ensino vocé atua?
() Educacéo infantil

() Ensino Fundamental |

() Ensino Fundamental Il
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) Ensino Médio

) Ensino profissionalizante

) Educacéo de Jovens e Adultos
) Educacéo Especial

) Ensino Superior

) Instituto de idiomas

18- Leciona em quantos estabelecimentos de ensino?
()1

()2

(

()4

() 5oumais

19- Numero aproximado de horas-aulas por semana.
() Menos de 10 horas

( )10 a 20 horas

() 20 a 40 horas

() Mais de 40 horas

20- Atua somente no ensino de inglés?
() Sim
( ) Nao

21-Caso tenha respondido ndo a pergunta anterior, aponte o nimero de horas-aulas no
ensino de inglés.

() Menos de 10 horas

( ) 10a 20 horas

() 20 a 40 horas

() Mais de 40 horas

22- Vocé participou do PIBID?
() sim
( ) nédo

Secéo 2: PIBID

23- Colégio em que participou do PIBID:
24- Tempo de participacdo no projeto:
() Menos de 1 ano

( )lano

( )2anos

() 3 anos ou mais

25- Por qual(is) motivo(s) vocé quis participar do PIBID?

26- Leia as afirmativas e assinale sua opcao. Se achar necessério, faca comentarios sobre
as afirmativas.
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concordo

concordo
parcialmente

discordo

discordo
parcialmente

néo sei
responder

Comentéario

Participar do PIBID me
motivou a ser professor.

A participagdo no PIBID néo
influenciou minha decisdo em
ser ou ndo professor.

As atividades desenvolvidas
complementaram meu estudo
tedrico como aluno/professor.

O PIBID me fez rever minhas
concepcdes sobre a realidade
do ensino.

Considero que minha
formacéao tenha sido mais
completa que a de colegas

que ndo participaram do
PIBID.

Participar do PIBID ndo
mudou minha forma de
pensar sobre o ensino.

Figuei surpreso(a) com a
realidade que observei nas
escolas quando estava no

PIBID.

Participar do PIBID ndo me
preparou para assumir
minhas préprias turmas

depois de licenciado.

Por conta da experiéncia no
PIBID, a realidade que
encontrei nas salas de aula
como professor licenciado foi
a que esperava.

Quando assumi minhas
primeiras turmas apos a
licenciatura, me senti seguro
com relagé@o ao
desenvolvimento das aulas
(contelido, metodologia,
indisciplina etc.)

SituagBes que aconteceram
durante o PIBID me
preparam para lidar com
dificuldades e imprevistos
do dia a dia em sala de
aula, depois de licenciado.

Depois de licenciado, senti
dificuldades em meus
primeiros momentos em
sala de aula (contetdo,

metodologia, indisciplina
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etc.)

Os professores
supervisores das escolas
contribuiram de forma
positiva com minha
formacdo profissional.

Utilizo os conhecimentos
adquiridos no PIBID em
minhas praticas atuais
como professor.

27- Avalie a contribuicdo que o PIBID teve em sua formagéao profissional.
() Muito boa
( )Boa

() Regular
() Insuficiente

28- Vocé diria que a participacéo no PIBID teve influéncias em sua pratica pedagoégica? De
gue formas?

29- Este campo esta livre para que vocé possa comentar algo sobre o PIBID que néo tenha
sido contemplado no questionério, mas que vocé considera importante. Suas contribuicées
serdo bem-vindas!

Caro(a) professor(a), gostariamos de aprofundar nosso estudo, ouvindo mais contribui¢cdes
gue vocé possa oferecer. Se pudermos contar com vocé para uma breve entrevista, em dia
e horério de sua escolha, por favor, deixe seu nome, telefone e e-mail para contato.

Essa informacao € somente para 0 nosso uso e nao sera inclusa de maneira alguma nos
dados.




APENDICES C
Roteiro para entrevista
Identificacdo

Nome:
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Cidade:
Local de trabalho:
Ano de formacgéo:
Epoca em que foi bolsista Pibid:
Formacdo complementar: Especializacdo em:

Mestrado em:
Pretende fazer curso de especializacdo, mestrado ou doutorado?

Pseudbnimo:

Experiéncia profissional
e Tempo de servigo depois de formado:

e Como foi a experiéncia anterior a formagéo?

No questionério, vocé afirmou que sua satisfacdo com a profisséo é ?0
gue lhe da essa satisfacdo? Quais aspectos da profissdo a deixam satisfeita e quais
nao deixam? Por que vocé ainda escolheria essa profissdo?

No questionéario, vocé afirmou que se considerou preparado para a
profissdo. Em que aspectos vocé se sentiu preparado? O que acredita que faltou?
Como vocé vé o papel do Pibid com relagéo a esse sentimento? Numa escala de 0 al0,
quanto foi a contribuicdo do Pibid para que se sentisse assim? E hoje, vocé se sente
preparada? O que a fez se sentir mais preparada?

Que outra atividade vocé exerce fora o ensino de inglés?

Como foram seus primeiros contatos com a classe depois de licenciada? E as primeiras
aulas e atividades?

Vocé se lembra de ter enfrentado dificuldades no inicio da sua pratica como professor?
Quais foram? Vocé as superou? O que ajudou a superar?

Fale um pouco sobre seus primeiros anos de profissdo. Como vocé se sente/sentiu
exercendo a docéncia? Quais os pontos fortes? O que fazia de melhor? Teve
frustragbes? Quais suas conquistas? O que mudou durante esses anos?

Sobre o PIBID

Como vocé veio a conhecer o Pibid? Por que quis participar? Atendeu suas
expectativas?
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Como foi sua experiéncia no Pibid? Que atividades vocé desenvolvia como bolsista do
Programa? Quais dessas atividades ainda estdo presentes em sua préatica?

Um de seus objetivos é a valorizacdo da profissdo docente. O programa foi um estimulo
para que vOcé seguisse na carreira?

Um dos objetivos do programa é formar professores para melhoria do ensino basico
publico. Vocé ndo atua. O Pibid a fez considerar atuar na escola publica?

Pensando na sua experiéncia quanto a aplicacdo do projeto na escola, vocé acredita
gque as atividades desenvolvidas contribuiram para a aprendizagem do inglés no ensino
basico? Como foi o envolvimento dos alunos? Vocé acredita que conseguiu ensinar? A
experiéncia foi diferente do estagio (as atividades, a pratica)?

Vocé sentiu dificuldades na execugdo do Programa na escola? Quais? Acredita que
essas dificuldades foram importantes para prepara-lo para sua pratica como licenciado?

Vocé acha que situacdes e praticas vivenciadas no ambito do Pibid o aproximaram mais
da realidade da profissdo docente? Quais?

No questionario, vocé afirmou que o Pibid mudou suas concepg¢des sobre 0 ensino.
Quais concepgdes vocé tinha antes de participar do Pibid? O que mudou em seu
pensamento e por qué?

Como vocé percebe a articulacdo entre teoria e pratica no programa? Ela ocorreu? De
gue maneira?

Vocé acredita que o Pibid e o curso de licenciatura se complementam? De que formas?

Como foram os estégios supervisionados? Vocé vé diferenga entre o Pibid e o estagio?
Em que aspectos?

Conhecimentos especificos

O que vocé considera necesséario em termos de conhecimentos especificos para estar
preparado para lecionar?

Em que medida vocé acredita que o Pibid contribuiu para o seu dominio sobre esses
conhecimentos?

Gestao de classe

O que vocé diria sobre sua gestdo de classe? (relacionamento com o0s alunos,
indisciplina etc.) Como vocé lida com os conflitos?

Como lidou com a gestdo de classe na época do Pibid? (passou por conflitos) Vocé
acredita que sua experiéncia no programa contribuiu para a forma como vocé gerencia
suas aulas e para o relacionamento com os alunos?
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Metodologia

Fale um pouco sobre sua pratica. Como vocé diria que é uma aula tipica? Que tipos de
metodologias vocé costuma utilizar? Sente dificuldade em elaborar seus planos de
ensino?

Quais materiais didaticos vocé costuma utilizar? A escola Ihe auxilia na disponibilizagéo
de materiais?

Em que medida o Pibid contribuiu para o tipo de metodologia de ensino que vocé utiliza
(elaboracao de aulas e confeccao de materiais didaticos)? Vocé aprendeu experiéncias
diferenciadas que usa ou poderia utilizar em sua pratica? E o estagio, houve
contribuicdes nesses aspectos? Quais?

Avaliacédo

Como vocé realiza a avaliacdo? Que tipo de instrumentos?

Vocé tem dificuldade para realizar avaliagbes? Como vocé utiliza os resultados das
avalicbes?

Vocé costuma avaliar sua pratica pedagdégica? Por qué? De que formas?

Vocé acredita que o Pibid contribuiu para a forma como realiza a Avaliagdo? Em que
medida?

Vocé avaliou sua participagdo no Pibid como . Em que aspectos?
Qual a repercussédo que vocé atribui ao Pibid para sua carreira?



