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Resumo

Este estudo, baseado na Psicologia Histoérico-cultural, visa analisar os espagos de configuragdo de sentidos da docéncia que emergem nas
atividades desenvolvidas por 16 licenciandos de diferentes cursos nas dinamicas formativas ofertadas pelo Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Amparada por uma metodologia qualitativa de pesquisa, as informagdes foram construidas por meio de grupos
focais de discussdo e questionario de complemento de frases. No processo de analise, leituras aprofundadas dos dados deram origem aos
indicadores que possibilitaram a construgdo de dois nucleos de significagéo: o PIBID e a relagado pratica da docéncia e o PIBID e a provocagao
reflexiva. Os resultados evidenciam o PIBID como importante espago para a formagéao, pois oferece elementos centrais para a configuragéo da
docéncia como profissdo que toma o conhecimento da realidade escolar como premissa para a ampliagéo da reflexdo no processo continuo de
repensar a escolha da docéncia e o compromisso com o ensino e aprendizagem das futuras geragoes.
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The PIBID and mediation in setting directions on teaching
Abstract

This study, based on Psychology Historical-cultural, aims to analyze the configuration spaces of directions of teaching that emerge in the activities
developed by 16 different undergraduate courses in formative dynamics offered by the Institutional Scholarship Program Introduction to Teaching
(PIBID). Supported by a qualitative research methodology, the information was built through focus group discussions and phrases complement
questionnaire. In the process of analysis, in-depth data readings gave rise to indicators that allowed the construction of two meaning cores: the
PIBID and practical relationship of teaching, and PIBID and reflective provocation. The results show PIBID as an important space for training, it
offers central to the teaching of the configuration as a profession that takes the knowledge of school reality as a premise for the extension of the
reflection in the ongoing process of rethinking the choice of teaching and commitment teaching and learning of future generations.

Keywords: Teacher training; learning mediation; Historical-Cultural Psychology.

El PIBID y la mediacion en la configuracion de sentidos sobre la docencia
Resumen

Este estudio, basado en la Psicologia Historico-cultural, tiene el objetivo de analizar los espacios de configuraciones de sentidos de la docencia
que emergen en las actividades desarrolladas por 16 licenciandos de diferentes cursos en las dinamicas formativas ofrecidas por el Programa
Institucional de Becas de Iniciaciéon a la Docencia (PIBID). Amparadas por una metodologia cualitativa de pesquisa, las informaciones fueron
construidas por medio de grupos focales de discusion y cuestionario de complemento de frases. El proceso de andlisis, lecturas profundizadas
de los datos dieron origen a los indicadores que posibilitaran la construccion de dos nucleos de significacion: el PIBID y la relacién practica de
la docencia, y el PIBID y la provocacion reflexiva. Los resultados evidencian el PIBID como importante espacio para la formacion, pues ofrece
elementos centrales para la configuracion de la docencia como profesién que toma el conocimiento de la realidad escolar como premisa a la
ampliacion de la reflexion en el proceso continuo de repensar la escoja de la docencia y el compromiso con la ensefianza y aprendizaje de las
futuras generaciones.

Palabras clave: Formacion de profesores; mediacion del aprendizaje; psicologia histérico-cultural.
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Introducao

O PIBID e o processo de (des) construgdao da
formacgao docente

Sabe-se que, atualmente, as politicas de formacao
docente sdo enfaticas no que concerne a criagdo e ma-
nutencdo de um espacgo diferenciado para a formagéo de
professores no dmbito da universidade. Exemplo claro é o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), caracterizado como uma agao conjunta do Minis-
tério da Educacao, por intermédio da Secretaria de Ensino
Superior (SESU), e da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que tem como uma de
suas finalidades fomentar a iniciagdo a docéncia e melhor
qualifica-la.

A tematica da qualificagdo da formagédo docente ha
tempos ja faz parte de politicas, debates e reflexdes das
mais variadas em nosso pais. No entanto, € com a criagdo
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docén-
cia (PIBID) que, atualmente, as discussdes estdo sendo
realizadas no ambito nacional. A magnitude do programa
foi inclusive, recentemente, validada ao se considerar a
implementacdo de suas acdes na Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educagéo, que a partir de maio de 2013 incorpora
o programa como uma politica de formacédo docente. Para
tanto, cabe ressaltar que o PIBID é também amparado pelo
Programa de Apoio a Planos de Reestruturagao e Expansao
das Universidades Federais (REUNI), desenvolvido no pais,
que tem como prioridade o aumento da oferta de cursos de
licenciatura. Seja pela defesa de um ou de outro programa,
fato é que a formagéo docente parece ser o eixo central de
analise das politicas educacionais no Brasil (Gomes, San-
tos, & Felicio, 2014).

Mesmo sendo recente, o programa ja é alvo de estu-
dos e pesquisas, e ndo se poderia esperar menos, dado o vo-
lume de recursos financeiros, de profissionais e licenciandos
que envolve. No entanto, se a proliferagdo do programa se
deu de forma acelerada, a constatagéo de resultados efetivos
do alcance de um de seus objetivos, de “promover a melhoria
da educacéo basica” é ainda um desafio a ser perseguido.

Os estudos desenvolvidos no &mbito do PIBID e pu-
blicados em artigos indexados ao SciELO entre os anos de
2011 e 2015 se caracterizam como relatos de experiéncias
das agdes desenvolvidas no programa e enfatizam o debate
em diferentes segmentos de ensino (educacao infantil, ensi-
no fundamental e educagéo superior), enfocando desde as
acOes do programa e seus beneficios as escolas publicas,
no que concerne ao desenvolvimento de metodologias, pra-
ticas de ensino, discussdes tedricas acerca da configuragéo
educacional escolar, até o impacto das agbes do programa
para a configuragdo da identidade docente como mecanis-
mo de valorizagao da profissao.

As tematicas investigadas nos estudos abarcam
diversas dimensbes envolvendo a discussédo dos pressu-
postos politicos do programa e seus desafios para a forma-

¢ao de professores no Brasil (Andre, 2012), assim como a
analise desses pressupostos em relagéo as demais politicas
e diretrizes da formagéo docente nas Ultimas décadas (Ma-
teus, 2014).

Outro enfoque de relevancia nos estudos divulgados
problematiza o impacto do programa na realidade e contex-
to escolar a luz de pressupostos teoricos criticos (Zordan,
2015), ou ainda a analise do processo de participacdo dos
licenciandos envolvidos com as agdes psicossociais na es-
cola (Freitas, 2014), com base em compreensdes contem-
poraneas dos desafios das agdes educacionais (Silvestre,
2015), frente aos desafios da contribuicdo que o PIBID pode
ofertar para a transformagéo da escola basica (Fetzner &
Souza, 2012).

Mas séo os estudos que focalizam o processo forma-
tivo dos alunos que lideram as problematizagdes langadas
pelas diferentes pesquisas e que se aproximam das discus-
sbes propostas por este estudo. Dentre as indagagdes do
espaco formativo ofertado pelo PIBID diferentes enfoques
sédo adotados nas investigagdes, como por exemplo, as re-
presentacdes das praticas de formagéo colaborativas (Ma-
teus, 2014), a constituicdo do processo de aprendizagem
docente (Frison, Albuquerque, & Porto, 2014; Bergamaschi
& Almeida, 2013), as estratégias formativas adotadas no
interior do programa para a qualificagcdo da formagao e
atuagdo docente nas diferentes areas de atuacdo (Neitzel,
Pareja, & Hochmann, 2013; Pranke & Frison, 2015).

Dentre os estudos que exploram o espago formativo
do PIBID, as discussdes tém como foco o consenso de que o
programa possibilita a inser¢éo de novos formatos para a for-
magao inicial docente favorecedora de agdes praticas mais
condizentes com os desafios escolares nas diferentes areas
do conhecimento (Santos & Arroio; 2015; Cerutti-Rizzatti &
Irigoite, 2015).

Neste sentido, visualiza-se que os estudos desenvol-
vidos no ambito do programa estédo alinhados a superagéo
de desafios que historicamente firmam a discusséo da for-
magéao de professores do Brasil, assim como buscam apre-
sentar acdes consoantes as novas demandas formativas,
que favoregam a apropriacédo pelos alunos — futuros docen-
tes — de uma compreensao adversa a logica do “aprender
fazendo”; “aprender em servigo”; “aprender praticando”,
ou seja, a fragmentacdo da agcdo pedagogica do professor
(Arce, 2001; Libaneo, 2012).

Psicologia Histérico-Cultural: o enfoque no sujeito
professor

Nao podemos desconsiderar como citado por Bock
(2003) que foi como uma insergéo politica minimizada que a
Psicologia aproximou-se da Educacéo, o que acarretou um
distanciamento das criticas as diretrizes educacionais do
pais, isentando assim as instituicbes escolares do fracasso
de seus alunos.

Neste sentido, autores como Gomes (1999) e Nova-
es (1999) sao enfaticas ao afirmarem que o alinhamento da
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Psicologia a Educacao no Brasil demanda acima de tudo a
composicdo de amparos teoricos criticos que favoregam a
acao diretiva e intencional focada na transformacéo social
(Bock, 2003).

Com a defesa de que a educagdo tem um papel
central na transformagédo do homem, compreendemos que
a universidade, principalmente nos cursos de formagéo de
professores, € um polo potencializador de transformagées
individuais e sociais, desde que alinhada aos pressupostos
de uma educagdo humanizadora, que promova a apropria-
¢ao pelos licenciandos dos conhecimentos construidos; fa-
vorega sua formagéo critica e de cidadania e acima de tudo,
considere o lugar do sujeito neste processo (Souza, 2009).

De acordo com Guzzo (2005), um dos desafios
centrais da Psicologia neste processo é favorecer uma for-
magao que desvele a realidade escolar e assim possibilite
formas de tornar a escola um espago para o exercicio da
liberdade, o que demanda que a formagao oferte referéncias
que auxiliem os licenciandos — futuros docentes — a proble-
matizar as concepgdes, as praticas e as politicas presentes
nas realidades educacionais (Machado, 2003).

Para Galdini e Aguiar (2003), a acdo da Psicologia
nesta perspectiva de formagao requer a clareza de que as
praticas que visem a atuagéo sobre a realidade escolar im-
plicam a complexa reflexao sobre as concepgbes de homem,
escola e educacgdo. Agéo esta que demanda a construgao de
um alicerce solido que garanta um processo sistematico e
continuo de formagéo dos educadores envolvidos (Antunes,
2003).

Ao se ter por base o pressuposto de Vigotski, exposto
ao longo de sua obra, de que a condigdo humana, isto é,
a formagéo do sujeito ocorre no seio do momento historico
e cultural em que se efetiva, € de suma importancia estar
atento para quem séo esses licenciandos/docentes. Como
eles se constituem como sujeitos ativos no meio em que se
inserem (em especial no ambiente escolar)? A todos os indi-
viduos esta garantida sua participagéo na espécie humana,
entretanto, a condigdo humana é dada pela interagdo com
seus pares, com sua cultura, com sua sociedade.

Segundo Souza e Andrada (2013)

O processo de se humanizar, a partir de um arcabougo
bioldégico herdado pelo sujeito, tem como central o social e,
no modo de compreender do autor, mais se assemelha a
uma revolugéo do que a uma evolugédo. Isso porque envolve
a acgdo permanente do sujeito em relagdo ao meio, o qual
é considerado fonte de desenvolvimento, visto que dele
derivam o contetdo e a dindmica que, apropriados pelo
sujeito de modo préprio e singular, constituirdo seu sistema
psicolégico e sua personalidade (p.357).

Essa acepgao do meio como fonte de desenvolvi-
mento confere importancia primordial a escola, sobretudo
por ser o lugar em que circulam os conhecimentos sistema-
tizados segundo uma logica prépria das disciplinas da cién-
cia, a qual promove novos modos de pensar e agir sobre a
realidade, quando apropriados pelos sujeitos que a frequen-

tam. Do mesmo modo, é possivel também pensar o PIBID
como meio que se constitui fonte de desenvolvimento dos
sujeitos que se beneficiam dele, sobretudo no que concerne
ao desenvolvimento da docéncia como profissao ou da pro-
fissionalizagdo docente, tema que vem sendo objeto de pes-
quisas e discussdes nos ultimos tempos. Essa ideia assume
maior relevancia quando associada ao modo como Vigotski
concebe o processo de atribuicdo de sentido e significado ao
explicar a dindmica de constituigdo do sujeito como singular:

A relagdo entre o pensamento e a palavra € um processo
vivo; o0 pensamento nasce através das palavras. Uma
palavra desprovida de pensamento é uma coisa morta, e
um pensamento ndo expresso por palavras permanece
uma sombra. A relagéo entre eles ndo €, no entanto, algo ja
formado e constante; surge ao longo do desenvolvimento e
também se modifica (1989, p. 131).

Contudo, no processo de constituigdo do sujeito os
significados e os sentidos operam na constituicdo da sin-
gularidade, tendo em vista que se configuram com base na
historia das experiéncias vividas por cada sujeito. Segundo
Souza e Andrada (2013), na acepgao de Vigotski o sentido
de uma palavra predomina sobre seu significado, pois uma
mesma palavra possui um significado compartilhado e senti-
dos multiplos, visto ser este ultimo construido e, nesta cons-
trugdo, incorpora complexos processos psicoldgicos que
séo privados e reportam ao que emerge na consciéncia de
cada um no momento de sua configuragao. “Os sentidos sao
construidos por meio de lembrancas, vivéncias, percepcdes
Unicas, singulares e que dependem do contexto em que sao
despertos” (p.359).

Assim, a categoria de sentido elaborada por Vigotski,
em uma de suas Ultimas obras (Pensamento e Linguagem,
1934/1996), permite compreender a constituicdo do psiquis-
mo humano como processo fluido, complexo e dinamico.
Para o autor, a produgéo individual de sentido tem sua ori-
gem no encontro singular de um sujeito com uma experién-
cia social concreta. Nas palavras do autor,

o sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos
psicoldgicos que a palavra desperta em nossa consciéncia.E
um todo complexo, fluido e dindmico, que tem varias zonas
de estabilidade desigual. O significado é apenas uma das
zonas de sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra
adquire o seu sentido no contexto em que surge; em
contextos diferentes, altera o seu sentido. O significado
permanece estavel ao longo de todas as alteragbes do
sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada
mais é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa
de uma potencialidade que se realiza de formas diversas da
fala (1996, p. 125).

O autor evidenciou a indissoluvel unidade entre ati-
vidade individual, externa e interna, e atividade social (ou
coletiva), postulando a dindmica de internalizagdo como
processo de transmutagdo dos processos interpsiquicos
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em processos intrapsiquicos. A internalizagéo, por sua vez,
ocorre por meio da apropriagéo dos signos, que sao, segun-
do Vigotski (2001), os mediadores semiédticos das relacdes
dos homens com a cultura humana e, consequentemente,
constituintes centrais do desenvolvimento psiquico.

O conceito de mediagao ultrapassa a relagéo aparen-
te entre coisas, penetrando na esfera das intervinculacdes
entre as propriedades essenciais das coisas — Para Vigotski,
a interiorizagéo de signos — ou emprego de ferramentas psi-
quicas — é matricial na defesa da tese acerca da natureza
social do psiquismo humano, pois esse processo interpe-
netra, condensa as trés dimensdes da atividade mediada
(propriedades de um objeto; agindo sobre a propriedade de
outro objeto; e a atividade em questdo) = a) a sociedade
que comporta os signos; b) o ser social que os porta por
interiorizagéo; c) a decorrente transformagao que ela (inte-
riorizagdo) provoca nos processos psiquicos existentes até
entdo (Martins, 2011, p. 41).

Como discutido pela autora, a mediagao é interposi-
¢ao que provoca transformagdes, encerra a intencionalidade
socialmente construida e promove desenvolvimento, enfim,
uma condicdo externa que, internalizada, potencializa o ato
de trabalho, seja ele pratico ou tedrico.

De acordo com Facci (2009), com base neste en-
tendimento a agdo mediadora é responsavel pelo processo
de movimentagao das fungdes psiquicas superiores, o que
favorece que novas relagbes sejam estabelecidas com co-
nhecimentos ja adquiridos, além de produzir novas necessi-
dades de apropriagdo mais complexas.

Entendemos assim que faz parte do processo media-
dor possibilitar aos licenciandos oportunidades de desenvol-
vimento para novos enfrentamentos, com o reconhecimento
de como e quanto a “pratica pedagdgica pode levar o homem
a se libertar do pensamento pratico, da vida cotidiana, para
a esfera do pensamento mais elaborado, de cunho tedrico.
(Facci, 2009, p. 125).

O processo formativo exige a configuragdo de um
complexo sistema que permeia e resgate a agéo dialdgica,
recuperando o papel da mediagdo avaliado agora néo ape-
nas pelos conteudos disciplinares e comportamentais espe-
rados, mas também por seus progressos individuais e sociais
permanentes dos alunos (Tacca, 2005; Martinez, 2005).

Assim, este estudo amparado na Psicologia Histori-
co-cultural visa analisar o PIBID como espago de mediagao
e sua potencialidade na promogéo da configuragéo de novos
sentidos sobre a docéncia, tomando como base as manifes-
tacdes de alunos sobre vivéncias no ambito do programa ofe-
recido pela Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL-MG).

Pressupostos Tedricos e Metodolégicos do Estudo

Segundo Vigotski (1931/1995), o objeto e o método
de investigagdo em psicologia mantém uma relacdo muito
estreita. Ha que se ter claro, portanto, o objeto de estudo da
psicologia, visto que ao se acercar dos fatos que pretende
investigar (o objeto de pesquisa), o pesquisador ja o faz de

certa perspectiva metodolégica: “A elaboragéo do problema
e do método se desenvolvem conjuntamente, ainda que néo
de modo paralelo. A busca do método se converte em uma
das tarefas de maior importancia na investigacao” (p.47).

O objeto de investigacdo da psicologia, segundo Vi-
gotski, é o sujeito historico e o materialismo histérico e dialé-
tico o fundamento epistemolégico que garante a adequagéo
do método ao objeto de estudo. Historico entendido como o
fendbmeno em movimento, compreendendo “a historicidade
dos processos como movimentos dialéticos, marcados por
oposigdes, concordancias, simetrias e assimetrias, enfim,
tensGes que se objetivam em sinteses inexoravelmente
provisorias” (Zanella, Reis, Titon, Urnau, & Dassoler, 2007).

Assumimos nesta pesquisa o método dialético, que
tem por objeto de estudo o sujeito histérico. Para Vigotski
(1995), “... Estudar algo historicamente significa estuda-lo
em movimento no seu desenvolvimento historico. Essa é a
exigéncia fundamental do método dialético” (p.6). O que o
autor quer dizer é que ao abranger, no estudo de dado fend-
meno, todas as suas fases e mudancgas, desde 0 momento
de seu aparecimento até que deixe de aparecer, o pesqui-
sador “da visibilidade a sua natureza” (p.6) e, desse modo,
pode conhecer sua esséncia, visto que ele (o fendbmeno) s6
se mostra quando em movimento.

O estudo tem como base as proposi¢des do Progra-
ma Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
desenvolvido em uma Universidade Federal da Regido Sul
Mineira, entre os anos de 2009 e 2013. O programa em
questao finalizou o projeto em marco de 2014, com a parti-
cipacao de nove cursos de licenciaturas, a saber: Ciéncias
Biologicas, Ciéncias Sociais, Fisica, Geografia, Historia,
Letras (Portugués e Espanhol), Matematica, Pedagogia e
Quimica, contemplando a participacdo de 257 licenciandos,
40 supervisores, 18 coordenadores de area, dois coordena-
dores de gestéo de processos educacionais € um coordena-
dor institucional, para o desenvolvimento das agbes em 12
escolas de educagao basica do municipio. Metodologi-
camente, o desenvolvimento do projeto foi vinculado a trés
conceitos que se complementam: o exercicio da docéncia
compartilhada, o exercicio da pesquisa-agao e a dimensao
interdisciplinar das agbes pedagodgicas. Os principios sus-
tentam a compreensao da escola como espacgo co-formador,
com aglbes qualificadas de investigacdo, pesquisa, entendi-
da como procedimentos conjuntos de agbes e transforma-
¢Oes das realidades escolares, equivalendo, portanto, a uma
nova postura frente a produgéo de conhecimento.

Foram participantes do estudo 16 licenciandos vin-
culados as areas de Ciéncias Biologicas; Ciénciais Sociais,
Fisica, Historia, Letras/Portugués; Matematica, Pedagogia,
Quimica, com idades de 20 a 35 anos, e periodo de vin-
culagéo ao programa variando de 3 a 35 meses. A escolha
desses sujeitos se deu apods o convite aberto para a partici-
pacéo nos grupos de discussdo, elegendo-se como critério
de incluséo a participagdo de no minimo dois licenciandos
de cada curso. Foram excluidos da amostra os licenciandos
que nao participaram de no minimo 75% dos encontros rea-
lizados ao longo da pesquisa.
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Com vistas aos objetivos da pesquisa e apoiada nos
pressupostos tedricos que a sustentam, foram definidos
como recursos para a construgdo da informagéao instrumen-
tos de complemento de frases’, preenchidos individualmen-
te pelos participantes e compostos por expressdes cotidia-
nas do espago formativo nos quais poderiam se posicionar
livremente, assim como a realizagdo semanal de grupos
focais direcionados por roteiro de discussao investigativa
como: justificativas da escolha profissional; pontos positivos
e negativos em participar do programa; motivagdes para a
participacéo; dificuldades e facilidades em participar das
atividades desenvolvidas.

Neste sentido, os depoimentos obtidos nos encon-
tros de grupo focal, assim como as afirmagdes constantes
do instrumento complemento de frases foram transcritas
e categorizadas, por meio do processo de construgdo de
indicadores que posteriormente foram agrupados para a
configuragdo dos nucleos de significagdo do estudo, que
amparam os pontos fundamentais de implicagéo dos sujeitos
com as realidades estudadas, o que exige procedimentos e
elaboragbes interpretativas a partir dos caminhos empiricos
da pesquisa. (Aguiar & Ozella, 2006). Este movimento de
analise resultou na elaboragéo de dois nucleos de significa-
¢ao: 1) O PIBID e a relagéo pratica da docéncia; 2) O PIBID
e a provocacao reflexiva; os quais oferecem elementos para
a compreenséo dos sentidos da docéncia para os sujeitos
da pesquisa.

Resultados e Discussoes

1. O PIBID e a relagao pratica da docéncia

O primeiro nucleo de significagdo que emerge da
analise dos dados acessados na investigagédo, tanto com
base nas informagdes descritas nos instrumentos de com-
plemento de frases como nos encontros e discussbdes de
grupo focal, se organiza em torno dos indicadores de sen-
tidos sobre a importancia da vivéncia da pratica docente
no curso, evidenciando que as agdes e objetivos do PIBID
favorecem aos licenciandos a aproximagéo e a articulagéo
com o exercicio pratico da docéncia. Diferentes relatos e
expressdes dos participantes demarcam que a participagao
no programa favorece uma experiéncia diferenciada que
contempla, para além dos estudos tedricos, o conhecimento
da realidade escolar.

Pode ser evidenciado neste nucleo de analise que o
PIBID se constituiu como um espago formativo que possibi-
lita a visualizagédo de uma outra vertente da profisséo, confi-
gurada pelo indicador de sentido “a experiéncia da docéncia
como vivéncia possivel”, que potencializa nos licenciandos

1 Trata-se de um questionario em que se utiliza nas questdes de
um comego de frase que deve ser completado pelo sujeito. Seu
objetivo & promover a reflexdo do sujeito sobre o tema proposto,
como forma de movimentar o pensamento e captar contradigdes
(Gonzalez Rey, 2005).

o reconhecimento da importancia da pratica da profissdo no
momento da formagéo. As falas a seguir sustentam essas
afirmacdes:

“O PIBID favorece um aprendizado constante, ligado a
vivéncia e a pratica escolar’; “[Espago] de aprendizagem,
onde podemos observar e praticar a docéncia”; “possibilidade
de ver a prética no dia a dia, de se sentir professor’; “de

experienciar os desafios da profissédo docente”

Também pdem em evidéncia que ainda que essen-
cial, o conhecimento tedrico adquirido na formagdo nao
basta para garantir uma formacédo de qualidade, pois € a
experiéncia de reconhecimento cotidiano da profissédo que
parece embasar a autenticidade em tornar-se professor,
como demonstrado no relato de um dos licenciandos: “E
uma o6tima oportunidade para o licenciando conviver no
ambiente escolar e aprender a ser professor na pratica”.

Compreendemos a ansia dos licenciandos em de-
marcarem a importancia de espagos formativos que ofertem
uma maior aproximagdo com as diversas realidades que
caracterizam a profissdo. Desafio de rearticular esta dico-
tomia ja indicada ha tempos com a consideracdo de que
parte da desqualificagcdo do trabalho docente nos dias atuais
pode ser resultado do modelo de formagé&o das licenciaturas
curtas, predominantemente estruturadas com base na di-
cotomia: preparagdo pedagogica/conhecimento especifico;
preparagao para o ensino/preparagédo para a pesquisa; pre-
paragao teorica/preparagao pratica (Fonseca, 1997), e que
se mantém ainda com a avaliagdo dos estudos quanto aos
curriculos formativos, evidenciando uma auséncia clara de
um perfil profissional; isso sem falar nas tematicas desvincu-
ladas da pratica profissional (Gatti & Barreto, 2009).

Devemos assim problematizar se tal demanda for-
mativa e de atuagcdo ndo vem potencializando os motivos
formativos desses alunos, e assim configurando os elemen-
tos de sentidos que demarcam a sua vivéncia no programa,
promovendo a defesa da “aprendizagem da docéncia na
pratica”, elemento este que demarca um outro indicador de
sentido dos alunos participantes do estudo.

A compreensdo da aprendizagem da docéncia na
pratica, que emerge de relatos como: “O PIBID me possibilita
um Aprendizado pessoal e profissional constante”; “Gosto e
me sinto melhor formada e capacitada”; ” Aqui encontro coi-
sas que vivencio somente por estar no PIBID”, esta intima-
mente relacionada a demanda atual que demarca que parte
das atribuigdes e qualificagcdes docentes sdo desenvolvidas
pela légica da compreensao do ato pedagdgico como agéo

LT

pragmatica, corolario do “aprender fazendo”, “aprender em
servigo”, “aprender praticando” (Arce, 2001, p. 260).

O sentido expresso pelos alunos na compreenséo de
que o programa favorece a vivéncia da acao tem no espacgo
escolar a confrontagao de experiéncias formativas importan-
tes, que configura o indicador que o cotidiano das relacdes
nas escolas é propulsor da “convivéncia como dimensdo
formadora”, conforme se observa nos seguintes relatos: “es-
tar no programa me possibilita experiéncias e proximidades
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com os alunos que eu n&o vivencio, por exemplo, no estagio;
A relagdo com os demais professores quando auxiliamos as
atividades; a participagdo das reunibes e atividades, esta-
mos em formagéo o tempo todo”.

Novamente apontamos que ndo desconsideramos
que o programa favorega uma vertente de agdo impor-
tante ao futuro professor ao possibilitar um contato com
a realidade ja nos primeiros meses de sua formacao para
a futura profissdo, como evidenciado em algumas falas:
“acredito que cada discusséo e cada atividade desenvolvida
sdo importantes para minha formagédo”; “Na percepgéao do
funcionamento das atividades propostas, atingir o objetivo
estimulado no planejamento da aula, nem sempre acontece,
aprender como contornar”.

No entanto, ao mesmo tempo em que consideram as
relagbes cotidianas nas escolas como dimensdes formati-
vas importantes, os sentidos derivados desta convivéncia
evidenciam a profissdo docente como agdo delimitada por
dominio técnico e metodoldgico: “Aqui encontro coisas que
posso estudar como novas metodologias para trabalhar o
contetido e um estudo sobre as teorias de aprendizagem;
Como trabalhar com determinados recursos, como planejar
melhor uma aula’.

Porém, com base nas falas e relatos dos participan-
tes fica claramente evidenciado que a participacdo no PIBID
€ uma experiéncia importante para a aquisicao de conheci-
mento concernente ao “dominio pedagdgico”, que se mostra
como um outro indicador de sentido da docéncia configura-
do pelos alunos.

A formagéao docente quando considerada apenas sob
a perspectiva das competéncias e habilidades necessarias
reflete uma compreenséao simplista que, com base na regu-
lamentagéo, considera que uma vez adquirido o rol de qua-
lificagéo, o sujeito tem concluida sua formagéo. Entretanto,
essa compreensdo reduz o saber docente ao como fazer,
com vistas apenas aos procedimentos técnicos, ao manejo e
a transmisséo das informagdes académicas (Cunha, 1999).

A extensdo e qualidade dos relatos que demarcam
que o PIBID favorece a vivéncia da dimenséo pratica da do-
céncia devem ser avaliadas com atengao, sobretudo no que
concerne aos sentidos que se tem promovido, conforme se
observa na fala de um licenciando, remetendo-se as agées
desenvolvidas pelo programa: “E um projeto que contribui
muito para a formag&o docente, assim, como auxilia a esco-
la contemplada em uma melhor formagé&o, oferecendo recur-
SO0s e praticas pedagogicas diferenciadas”, e que demarca o
indicador de sentido “a docéncia e a gestdo da sala de aula”.

A definicdo de uma outra esfera formativa, muitas ve-
zes indicada pelos alunos como contraposi¢ao ao espago de
formacao tedrica ofertado na universidade, nos indica que
as agdes do programa parecem ser compreendidas pelos
licenciandos como um espaco real, porém independente,
que potencializa a configuragéo de sentidos da docéncia
como uma demanda de dominios técnicos, metodolégicos
e relacionais.

De acordo com Martinez (2005), a compreensao
multifacetada do desenvolvimento humano, com resquicios

naturalizantes que determinam o desenvolvimento do aluno,
ainda é uma vertente forte, que ampara muitas das prati-
cas formativas. Seriam essas praticas que embasadas em
uma regularidade, limitadas e reativas, impossibilitam novas
acOes e caracterizam a agédo de reprodugdo como a unica
via de desenvolvimento humano.

Questionamo-nos, assim, se o programa, ao confi-
gurar um novo espacgo de polarizagdo tedrico-pratico, ndo
acabaria por perpetuar os mesmos dilemas e rupturas ja
presentes nos cursos de formagéo de professores. Concor-
damos com Gatti (2010), quando afirma que atualmente os
cursos de licenciatura precisam ser estruturados de modo a
promover a profissionalizagdo do professor, constituido por
uma “base sélida de conhecimentos e formas de agéo,... ca-
pacitado para construir solugdes em sua agédo, mobilizando
seus recursos cognitivos e afetivos” (2010, p. 1360).

Com base nas analises realizadas o que evidencia-
mos é que a configuragdo de sentidos dos alunos sobre
a docéncia esta atrelada a mobilizagdo dos sujeitos como
reagentes a uma demanda e configuragdo social de atu-
acao pragmatica, reducionista e reprodutora. O que nos
alarma é que enquanto se mantiver a dicotomia da relacao
tedrico-pratica ndo se avancgara na instauragao de espacos
formativos efetivamente mediadores e propulsores de de-
senvolvimento dos sujeitos-professores.

Entendemos também que esta superagdo depende
da construgdo de agéo formativa que supere a dicotomia
entre conhecimento especifico e conhecimento pedagadgico,
entre teoria e pratica, e focar um espago de confrontagéo
constante com a realidade em suas multiplas relagbes histo-
ricas e sociais que demarcam a docéncia e suas atribuigbes
nos dias atuais.

De acordo com Tacca (2005), nos espagos forma-
tivos € que novas possibilidades de interagdes podem ser
estabelecidas e confirmar a constituicdo do desenvolvimen-
to humano em sua complexidade, mas para tanto, exige a
construgéo e reconstrugdo da acdo mediadora focada em
elementos social, politicos e acima de tudo de enfrentamen-
to a realidade educacional em nosso pais.

Defendemos que com a premissa de aproximar o
licenciando a realidade de trabalho, corremos o risco de per-
petuar a compreenséao ja bastante comum, e que embasa
parte dos sentidos configurados pelos licenciandos partici-
pantes do estudo, ao configurarem a docéncia como agéo
pratica, como atividade meramente instrumental, a-critica e
reprodutiva.

2. O PIBID e a provocacao reflexiva

A configuragdo deste nucleo de significagdo nos
possibilita a andlise de que as agbes do programa favore-
cem a provocacgao reflexiva dos licenciandos, por meio do
conhecimento ampliado da realidade escolar e do sistema
de ensino, além de promover a necessaria e constante pos-
tura investigativa derivada da vivéncia no programa, assim
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como um espago de certificacdo e seguranga na escolha
profissional.

De acordo com as informagdes e relatos dos partici-
pantes, a vivéncia no programa desencadeia reflexdes sobre
a escolha e adesédo a docéncia como profissédo, o que se da
em consequéncia do conhecimento das reais caracteristicas
da escola:

“O PIBID favorece o conhecimento do espago escolar,
muitas vezes estereotipado pelo aluno de licenciatura,
ou até mesmo idealizado”; “Um momento de reflexdo
profissional”; “De expectativa, ao ir para a sala de aula”; “De
reflexdo sobre a pratica, ao ir para as reunibes”; “Repleto de
reflexdo a respeito do sistema de ensino e nosso objetivo
como professor”; “De reflexao entre teoria e pratica, é onde
conhecemos a pratica antes”.

Torna-se evidente que um dos indicadores de sentido
configurado pelos alunos na vivéncia no PIBID se refere a
“oportunidade de reconhecimento e desvelamento da rea-
lidade escolar’, fato este atrelado a necessidade constante
de uma postura reflexiva. Assim, nos questionamos se um
novo limiar “real” de andlise para a formagao nado exigiria
uma formacdo académica com novos rumos e direciona-
mentos, como evidenciado na colocagdo de um dos alunos:
“As agbes do PIBID me auxiliaram a entender como o uni-
verso dentro da escola é visto de uma forma na academia, e
na realidade é de outra forma na pratica”.

N&o podemos contribuir para a perpetuagao da légica
de que a vivéncia académica é desvinculada de uma realida-
de vivida, nem tampouco, que a realidade é explicada por si
s6. Ambos os processos sao fundantes da cisédo entre teoria
e pratica na formacgéo de professores.

Para Novoa (1997), o que néo pode ser silenciado
neste contexto é a perspectiva de formagéo critico-reflexiva,
que dotaria os professores de uma verdadeira formagéao in-
telectual, premissa para a articulagéo de uma pratica educa-
cional de fato emancipatéria. Ainda de acordo com o autor,
a profissionalizagdo do professor precisa estar embasada
em uma construgdo pedagoégica ndo focada na instrumen-
talizagdo, mas naquela que legitime os professores como
produtores de saberes, distantes das dicotomias teoria/
pratica; conhecimento/agéo, entre outras. E que acima de
tudo, favorega um resgate social da profissédo docente, com
a definigdo de proposicdes politicas educacionais coerentes,
que propiciem aos docentes redescobrir sua identidade e
cumprir o seu papel na formagéo dos educandos.

Entendemos assim que a contemplagao de um espa-
¢o de mediagao sustenta-se ndo apenas na relagéo reflexao
e critica, mas na interconexao, em que significados e sentidos
sobre o ensinar e aprender, a um s6 tempo, resultam desse
movimento e sdo condigbes para seu desenvolvimento, per-
manente e constante. No entanto, o que evidenciamos nos
relatos e expressdes € que esta postura dialética esta longe
de ser apropriada pelos licenciando em suas vivéncias no
programa. O que os dados apontam é que o espago do PIBID
favorece o pensar/refletir sobre a realidade, permanecendo o

desafio de promover formas de fortalecer a postura investi-
gativa dos alunos, de modo que ela integre e embase novas
acgoes e posicionamentos profissionais, e que possam ir além
do processo reflexivo, rumo ao desenvolvimento de novas
acbes e de protagonismo docentes na realidade escolar,
como indicado no seguinte relato: “Aqui encontro coisas para
pensar e refletir. Ele me possibilita ferramentas para reflexdo;
Auxiliaram a como ser uma professora investigativo-reflexiva;
E onde eu posso refletir a teoria e a pratica’”.

Defendemos, como ja proposto em estudos anterio-
res, que € no agir cotidiano que novas possibilidades de in-
teragdes podem ser estabelecidas e confirmar a constituicdo
do desenvolvimento humano em sua complexidade, espago
este que materializa o processo de ensinar a pensar, o que
exige a construgao e reconstrugdo do professor critico e re-
flexivo de sua pratica profissional (Gomes & Souza, 2011,
2012); no entanto, tais agdes dependem de ag¢des mediado-
ras, que possibilitem a configuragdo de sentido que ampliem
a vivéncia no programa como um espago proficuo de “certifi-
cagao e seguranga na escolha profissional”, como pode ser
evidenciado nos relatos de alguns alunos,

“... Venho para pensar e repensar meu presente e futuro;
Mostram que a academia, salvo raras excegbes, reproduz
a logica da aparéncia, da mentira”; “Aqui encontro coisas
que poderdo me fazer ter a certeza se eu quero ou nao ser
professor” ; “O projeto de que participei, por exemplo, era
muito focado na docéncia, nas praticas didaticas. E a escola
é bem mais que iSso”;

N&o nos resta duvida de que os licenciandos valori-
zam a sua participagdo no programa como um espago de
oferta da aproximagéao, reconhecimento e do pensar sobre a
realidade escolar e a escolha profissional; no entanto, ainda
assim problematizamos até que ponto esta atividade pode
ser compreendida como uma ag¢édo de mediagao, de acordo
com os postulados da Psicologia Histérico-cultural, tendo
em vista que boa parte dos indicadores de sentido ja discu-
tidos denota ainda que, mesmo com uma agao reflexiva, a
acgao docente dos alunos parece embasada na configuragéo
da profissdo como técnica e subordinada as condigbes ob-
jetivas de trabalho.

Segundo Hernandez (2005), os aspectos subjetivos
séo construidos nas interagdes sociais por mecanismos de
assimilagao e interiorizagéo, o que demanda a compreensao
de que a construgao da subjetividade ndo depende apenas
da intencionalidade do sujeito, pois séo relagdes que estéo
embasadas em complexas estruturas organizacionais. Mar-
tinez (2005) complementa, ao afirmar que ndo é possivel
compreender as agdes individuais isoladas dos espacgos e
configuragdes sociais das quais fazem parte.

Assim, por mais atrativo que seja um programa de
formacao que possibilite a revisdo aos alunos participantes
da destituicao dos curriculos que configura, de um lado, cur-
sos de Pedagogia apresentando um curriculo fragmentado
e um conjunto disciplinar disperso, e muitas vezes deixando
a um segundo plano os conteudos que devem ser ensinados
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na escola; e por outro, o distanciamento dos modelos de for-
magéao assumidos nas demais licenciaturas, que configura a
prevaléncia dos conhecimentos da area disciplinar em de-
trimento dos conhecimentos pedagodgicos (Gatti & Barreto,
2009). Ainda assim, muita atengcao € necessaria para que
ndo se corra o risco de se produzir modelos que resultem da
inversdo destas equivocadas e historicas légicas de mode-
los formativos.

Consideracgoes finais

A configuragdo de sentido perpassa a interseccao
entre o social e o individual, e assinala os elementos que
demarcam a singularidade humana, sendo a vivéncia social
base para a confrontagéo, reagéo, subverséo que caracteri-
zam o processo de configuragado de novos sentidos.

Neste sentido, ndo podemos desconsiderar que o
chamado social ao docente, por uma escola que cada vez
menos tem a definicdo de suas atribuicdes como instituicdo
promotora do desenvolvimento somada a uma formacgéo
fragmentada e pratica da profissdo parece demandar cada
vez mais uma perspectiva técnica, reprodutiva e acritica dos
professores.

Com base nessa compreensao, ndo nos resta duvida
de que o PIBID favorece um novo e importante espago para
a formacao docente inicial, na medida em que as atividades
contempladas pelo programa oferecem elementos que favo-
recem a produgao de novos sentidos sobre a docéncia, como
por exemplo, o conhecimento ampliado da realidade escolar
e do sistema de ensino como premissa para a ampliagéo de
uma reflexdo profissional, bem como o processo continuo
de pensar e repensar a escolha da docéncia como profisséo.

No entanto, a dicotomia teoria e pratica, assim como
a necessidade de espacos para a reflexdo sobre a agéo e a
falta de clareza do carater mediador do processo formativo
fragiliza o processo de formagédo docente em uma perspec-
tiva historica e cultural que favorega o desenvolvimento da
autonomia dos licenciandos/professores. O apontamento
frequente na fala dos licenciandos de que o programa per-
mite que tenham contato na escola com tematicas que apa-
rentemente ndo séo ofertadas pelos pressupostos tedricos
da formacao, e que séo esses elementos os nucleares para
uma formagéo docente de qualidade nos inquieta a ponto
de problematizarmos se o programa nao estaria apenas
polarizando os elementos da formagao, postulando em um
novo formato a relagéo tedrica e pratica — com maior peso
da pratica, ao invés de constituir-se como polo de mediagéo.

Assim, discutir a tematica da formagéo de profes-
sores nos remete a necessidade de problematizar as defi-
ciéncias e equivocos dos recortes curriculares formativos,
ndo apenas no nivel técnico e metodoldgico, mas prioritaria-
mente, chamando a atengéo para a inexisténcia de espagos
e possibilidades de os licenciandos refletirem criticamente
sobre as concepg¢des e os conhecimentos acessados na
formagéo. Tal condigéo faz com que os alunos fiquem impos-
sibilitados de desenvolver perspectivas criticas de analise e

compreensao das questdes politicas, econdmicas, sociais e
ideoldgicas presentes na educagao.

Finalizamos com o entendimento de que a agéo
mediadora é caracterizada como uma interposicdo que
provoca transformagdes, para além das intencionalidades
socialmente construidas e deve promover efetivo desenvol-
vimento. Assim, o carater intencional do PIBID ao alocar a
esfera da formagao para a docéncia no espacgo escolar sem
duvida favorece a provocagéo e o reconhecimento no e do
contexto escolar, o que ndo necessariamente é condigao
para um processo de mediagdo com vistas ao desenvol-
vimento de formas mais complexas de pensar e agir das
pessoas. No entanto, enquanto tais agbes reflexivas ndo se
materializarem na constituicdo e desenvolvimento psiquico
dos licenciandos, continuaremos a observar na formagao a
reflexdo e a agdo como atividades distintas e de dimensées
de importancia diferenciadas — ora com peso maior na refle-
xa0, ora com peso maior na agéo, ainda comum e presente
nos modelos de formagéo e atuagéo profissional.
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