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RESUMO

SILVA, C. M. O papel indutor do PIBID na insergao profissional de licenciadas
em Pedagogia. Dissertacdo (Mestrado em Educagao) — Universidade Estadual de
Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2026.

A presente dissertagao, de abordagem qualitativa, tem como objeto de analise o papel
indutor do PIBID para a insergao na carreira docente. Como problema de pesquisa
definiu-se: como o PIBID contribui, através de seu papel indutor, para o periodo de
insercao profissional de professores egressos de um curso de Pedagogia de uma
universidade estadual paranaense? Nesse sentido, tem como objetivo principal:
analisar o papel indutor do PIBID na insercao profissional de professores egressos de
um curso de Pedagogia de uma universidade estadual paranaense. Com base nesse
objetivo, estabeleceram-se o0s seguintes objetivos especificos: a) identificar os
principais desafios enfrentados pelos professores iniciantes egressos do PIBID e
formados em Pedagogia na Universidade Estadual de Ponta Grossa; b) examinar as
caracteristicas e finalidades do PIBID no contexto formativo de docentes; e ¢) analisar
acoes desenvolvidas pelos participantes do PIBID, que contribuiram para a sua
insergao profissional. Com base no conceito de habitus de Bourdieu (2003, 2007),
buscou-se compreender como as experiéncias propiciadas pelo PIBID se inscrevem
nas disposi¢cdes profissionais dos professores egressos, contribuindo para sua
insercdo na docéncia. No que concerne a conceituacdo de professor iniciante e a
investigacdo dos processos de insergcdo na carreira docente, as obras de Marcelo
(2009, 2010), Perrenoud (2002), Huberman (1995), Papi e Martins (2010), Silva M.
(2011) e Vaillant e Marcelo (2012) constituiram-se como principais referéncias
tedricas. Foi desenvolvida uma pesquisa de campo, a qual envolveu a aplicagao de
questionarios e a realizagado de entrevistas com as participantes do estudo. A partir
das constatacbes da pesquisa evidenciou-se que as acdes desenvolvidas pelos
sujeitos durante seu periodo no PIBID assemelham-se as ag¢des desenvolvidas em
programas de indugao, realizadas com professores iniciantes durante sua insergéao
profissional. Tal como nesses programas, o PIBID ofereceu um ambiente de transigcéo
supervisionada, em que os futuros professores puderam vivenciar a cultura escolar,
planejar e executar aulas com a mentoria de um docente experiente, e refletir
coletivamente sobre sua pratica em um espaco de acolhimento e colaboragdo com os
seus pares. Portanto, os dados indicam que o PIBID, integrado a formacgéo inicial,
exerce um papel indutor na formagédo docente, evidenciando sua relevancia como
politica de valorizagdo do magistério. No entanto, persistem desafios na insergao
profissional relacionados a questdes estruturais da carreira docente, e néo
propriamente a lacunas na formacéo inicial. As trajetorias das participantes revelam
ainda contribuigdes singulares do Programa quanto a dimensao material por meio da
bolsa; a democratizagcdo do acesso a capitais formativos; e as experiéncias praticas
do PIBID como anteparo ao contexto pandémico. Por fim, independentemente da
realizagcédo do PIBID, observa-se a necessidade de programas de indugao profissional
que deem continuidade no suporte aos professores em inicio de carreira.

Palavras-chave: Professores iniciantes. Indugdo docente. Programas de Iniciagcédo a
Docéncia. Habitus professoral. PIBID Pedagogia.



ABSTRACT

SILVA, C. M. The Inductive Role of PIBID in the Professional Induction of
Pedagogy Graduates. Dissertation (Master’s in Education) — State University of Ponta
Grossa, Ponta Grossa, 2026.

This dissertation, which adopts a qualitative approach, focuses on the inducing role of
the Institutional Program for Teaching Initiation Bursaries (PIBID) in the induction into
the teaching career. The research problem is defined as: how does PIBID contribute,
through its inducing role, to the professional induction period of teachers who
graduated from a Pedagogy program at a state university in Parana? In this regard,
the primary objective is to analyze the inducing role of PIBID in the professional
induction of teachers who graduated from a Pedagogy course at a state university in
Parana. Based on this objective, the following specific objectives were established: a)
to identify the main challenges faced by beginning teachers who were PIBID
participants and graduates of the Pedagogy program at the State University of Ponta
Grossa; b) to examine the characteristics and purposes of PIBID within the context of
teacher education; c) to analyze the actions developed by PIBID participants that
contributed to their professional induction. Drawing on Bourdieu’s (2003, 2007)
concept of habitus, this study sought to understand how the experiences provided by
PIBID are inscribed in the professional dispositions of graduated teachers, contributing
to their entry into the teaching profession. Regarding the conceptualization of the
beginning teacher and the investigation of induction processes into the teaching
career, the works of Marcelo (2009, 2010), Perrenoud (2002), Huberman (1995), Papi
and Martins (2010), Silva M. (2011), and Vaillant and Marcelo (2012) served as the
primary theoretical references. Field research was conducted, involving the
administration of questionnaires and interviews with the study participants. Based on
the research findings, it became evident that the actions carried out by the subjects
during their time in PIBID resemble actions developed in induction programs designed
for beginning teachers during their professional entry. Much like these programs, PIBID
offered a supervised transition environment where future teachers could experience
school culture, plan and execute lessons under the mentorship of an experienced
teacher, and collectively reflect on their practice within a supportive and collaborative
space with their peers. Therefore, the data indicate that PIBID, integrated into initial
teacher education, plays an inducing role in teacher training, highlighting its relevance
as a policy for valuing the teaching profession. However, challenges in professional
induction persist, related to structural issues within the teaching career rather than gaps
in initial training. The participants' trajectories further reveal unique contributions of the
Program regarding the material dimension through the scholarship; the
democratization of access to formative capital; and the practical experiences of PIBID
serving as a buffer against the pandemic context. Finally, regardless of participation in
PIBID, there remains a clear need for professional induction programs that provide
continuous support to early-career teachers.

Keywords: Beginning teachers. Teacher induction. Teaching Initiation Programs.
Teacher habitus. PIBID Pedagogy.
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INTRODUCAO

Parto do principio de que ndo ha neutralidade nas ciéncias e de que os
saberes sdo localizados, ja que a nossa visdo, sendo parcial e corporificada,
fundamenta conhecimentos situados (Haraway,1995). Assim, inicio minha trajetéria
reconhecendo as experiéncias que moldaram meu olhar sobre a formacado de
professores e que justificam as escolhas teoricas, epistemologicas e metodologicas
adotadas nesta pesquisa.

Meu relato comega antes mesmo da formagao inicial, no momento que
antecedeu a escolha da profissdo. Como muitos que optam pelas licenciaturas, a
docéncia ndo era minha primeira opgdo de escolha. Sonhava em me tornar
psicologa, mas tinha plena consciéncia das limitagdes financeiras da minha familia.
Meus pais, embora valorizassem profundamente a educacédo e almejassem meu
ingresso no ensino superior, ndo teriam condigdes de arcar com os custos de uma
faculdade particular nem de me sustentar em outra cidade para cursar Psicologia,
graduacgao oferecida apenas em tempo integral nas universidades publicas da
regido. Diante dessa realidade, guardei esse desejo para mim e decidi prestar
vestibular para um curso que estivesse alinhado as minhas possibilidades
concretas.

Dessa forma, cogitei inicialmente cursar Letras, movida pelo meu profundo
vinculo com a leitura, que sempre foi meu refugio, e pela escrita, que encaro como
forma de expressdo e canal para externar sentimentos. Almejava a docéncia e,
quem sabe, a carreira de escritora ou revisora textual. No entanto, a estabilidade
financeira sempre foi um objetivo central para mim, especialmente porque, em
minha familia, as condi¢des econémicas foram instaveis como uma montanha-
russa. Assim, comecei a questionar se Letras seria, de fato, uma area com
oportunidades consistentes — ainda que em uma época em que 0S CONCUrsos
publicos ndo estavam tdo ameacgados como hoje.

Decidi, entdo, pela Pedagogia, atraida pela versatilidade da formagao, que
abria portas para trés carreiras distintas — ampliando assim minhas chances de
conquistar a tdo almejada estabilidade profissional. Fui aprovada no vestibular de
inverno da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), enchendo de orgulho

minha mae, que carregava consigo a culpa por nao ter possibilitado que a filha mais
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velha ingressasse no ensino superior. Em mim, ela depositou ndo apenas suas
esperancgas, mas também seu anseio por independéncia.

Desde o primeiro ano da graduagao em Pedagogia, inspirada por um grupo
docente comprometido e academicamente potente que encontrei, nutri o desejo de
um dia integrar o Ensino Superior como formadora de professores. Contudo, minha
aspiracdo nao era genérica — eu sabia exatamente que tipo de professora
universitaria almejava me tornar. Minhas referéncias eram aquelas educadoras que,
apos longa trajetoria na educacéao basica, haviam ascendido a academia carregando
consigo as inquietagdes e questionamentos gestados na realidade escolar.
Admirava especialmente as professoras de estagio e extensionistas, que
mantinham um pé na universidade e outro nas escolas, construindo pontes entre
teoria e pratica. Seu trabalho demonstrava como transformagdes educacionais
precisam ser pensadas a partir da escola, na tensdo permanente entre o ideal € o
possivel.

Ja no primeiro ano de graduagao, durante o segundo semestre, tive a feliz
oportunidade de ser convidada por uma das professoras que eu admirava para
integrar seu grupo de pesquisa em gestdo escolar por meio de um projeto de
iniciacao cientifica. Aceitei imediatamente o convite, motivada pela admiragcdo que
nutria por seu trabalho. Essa primeira imersdo na pesquisa académica representou
muito mais do que o inicio de minha trajetoria cientifica — foi também minha primeira
experiéncia com a pesquisa, momento fundamental para o desenvolvimento de
minha escrita académica e para a compreensao das dinamicas proprias do universo
académico.

Apesar da riqueza dessa primeira experiéncia académica, ao concluir os
doze meses de iniciacao cientifica, decidi ndo renovar a bolsa de pesquisa. Essa
deliberacao partiu de uma avaliagao consciente de minha trajetéria formativa: como
estudante do segundo ano, ainda ndo possuia experiéncia pratica em ambientes
escolares, e sabia que no terceiro ano enfrentaria os desafiadores estagios de
docéncia. Priorizei, portanto, buscar um estagio remunerado que me permitisse
acumular experiéncia pedagogica concreta, preparando-me para as exigéncias do
ano seguinte.

Tive a oportunidade de estagiar em uma renomada escola particular da
cidade, reconhecida por suas praticas pedagogicas construtivistas na educagao

infantil, onde o aprendizado e desenvolvimento das criangas ocorrem
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prioritariamente através de atividades ludicas. Fui bem acolhida pela coordenagao
pedagdgica, que demonstrou notavel comprometimento em integrar as estagiarias
a equipe docente, sempre orientando-nos com cuidado e explicando
detalhadamente a metodologia e os valores educacionais da instituigdo. Durante
meu estagio na educacgédo infantil, as professoras regentes dessa escola
compartilharam comigo fundamentos da pratica docente, e muitos dos
conhecimentos que adquiri nesse periodo permanecem presentes em meu trabalho
até os dias atuais.

Ainda no segundo ano de Pedagogia, tive meu primeiro contato com o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Durante o
segundo semestre, acompanhei colegas que participavam do Programa relatando
em aula as reunides formativas e as atividades desenvolvidas — na época, um
projeto voltado para letramento e alfabetizagdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

A medida que observava o desenvolvimento académico dessas colegas,
tornava-se evidente a acdo formativa do PIBID. As professoras frequentemente
reforcavam essa percepgao afirmando que alunos que participavam do Programa
eram alunos que se diferenciavam dos demais. Essa constatagdo, no entanto,
despertava em mim um misto de curiosidade e frustragdo: por que um Programa
com beneficios tdo evidentes tinha divulgagdo tado limitada? Por que nenhum
professor veio a nossa sala divulgar o edital de selegcdo? Reconhego hoje que essa
inquietacao talvez tenha surgido justamente por eu ter tomado conhecimento do
Programa tardiamente, quando ja n&o era mais possivel me inscrever para aquela
edicao.

No terceiro ano do curso, uma disciplina de alfabetizagdo me fez conectar as
praticas de letramento que observava no estagio remunerado com os conteudos
estudados na universidade. Em uma das aulas, ap6s uma pergunta minha, a
professora mencionou que existiam poucos estudos sobre letramento na educacao
infantil. Fascinada pelo tema, e também inspirada pela maneira como a professora
abordava a questdo, decidi que essa seria a tematica do meu Trabalho de
Conclusao de Curso. Realizei entdo uma pesquisa de campo, analisando as praticas
de letramento em escolas infantis de Ponta Grossa, com base em entrevistas com
professoras de duas instituicdes: um Centro Municipal de Educacéao Infantil (CMEI)

€ a escola particular onde eu atuava.
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Ainda no quarto ano, no inicio do segundo semestre, recebi um convite para
assumir uma turma em outra escola particular. Aceitei a oportunidade, deixando a
instituicdo em que estagiava desde o segundo ano. Nem todas as experiéncias,
porém, sdo positivas — e meu inicio de carreira foi marcado por desafios
avassaladores. Fui a quarta professora daquela turma em pouco tempo. Quando
trés pessoas desistem antes de vocé, € um alerta — mas nao para uma iniciante
cheia de ideais, vontade de transformar e a ilusdo de que poderia “salvar” a
educacao.

Confesso que diversos fatores contribuiram para meu adoecimento e para
que eu questionasse a docéncia como carreira naquele momento. A abordagem
tradicional, com apostilas e cobranca de letra cursiva na educacgao infantil, ia contra
tudo o que eu acreditava e estudava na época. Mas, sem duvida, o maior desafio
foi a organizagao escolar em si: rigida, pouco acolhedora, resistente a mudangas e
com posturas inaceitaveis.

No ano seguinte, ja formada em Pedagogia, tive a oportunidade de ingressar
no meu primeiro programa de extensdo da UEPG, o Programa Patronato
Penitenciario — uma iniciativa vinculada ao sistema de justica e a execugao penal.
Esse Programa, que oferecia bolsas para recém-formados, tinha como objetivo
principal acompanhar e oferecer apoio a pessoas que cumpriam penas em regime
aberto, livramento condicional ou medidas alternativas a prisdo, como a prestacao
de servigos a comunidade.

Como pedagoga do Programa, minha fungéo consistia em acompanhar os
beneficiarios que optavam por cumprir sua pena por meio da educagao — seja
através da conclusdo dos estudos na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), seja por
meio de cursos profissionalizantes. Paralelamente a essa atuagao, integrei o Nucleo
de Estudos, Pesquisas e Extensdo em Pedagogia, Pedagogia Social e Educagao
Social (NUPEPES), coordenado pela mesma professora que orientava o Programa
extensionista do qual eu participava.

Em fevereiro de 2015, apds aprovagdo em concurso publico, fui convocada
para assumir como professora de educacao infantil na rede municipal de Ponta
Grossa, na mesma instituicdo escolar em que atuo até hoje, ainda que exercendo
outra funcdo. Essa experiéncia permitiu-me ressignificar tanto minha trajetoria
profissional quanto a prépria concepgao de docéncia. Embora os desafios iniciais

tenham sido significativos ainda nesse periodo — como é caracteristico nos primeiros
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anos de atuagao docente — o encantamento pelo processo educativo, a recepgao
por parte da escola e a aprendizagem cotidiana proporcionada pelo convivio com as
criangas consolidaram minha certeza de estar no caminho profissional adequado.

No ano seguinte, em 2016, tive minha segunda aproximag¢ao com o PIBID,
quando minha escola se tornou campo de atuacgéo para as bolsistas do Programa.
Nessa configuragao, sob a supervisdo da coordenadora pedagdgica da unidade
escolar, as professoras da Educagado Infantil abriam as salas de aula para
observagéo e, em momentos especificos, para intervengdes pedagdgicas realizadas
pelas licenciandas. Entretanto, devido a minha gravidez e ao posterior afastamento
do trabalho pela licenga maternidade, eu ndo estava atuando como professora
regente naquele momento, conhecendo sem profundidade as propostas e
intervengdes realizadas na escola pelas académicas do Programa.

Em setembro de 2022, apds varios anos sem a oferta do Programa, fui
informada sobre a reabertura do PIBID com uma significativa alteragdo: minha
escola havia sido selecionada para participar do subprojeto de Pedagogia na
Educacédo Infantil, mas agora com os professores regentes como supervisores,
diferentemente das edigdes anteriores em que a coordenadora pedagdgica assumia
essa fungdo. Submeti minha inscricdo e fui selecionada para atuar como
supervisora, oportunidade que aceitei com entusiasmo.

A partir de outubro de 2022, iniciei o trabalho de supervisdo com oito
bolsistas, dedicando-me inicialmente a apresentar-lhes a organizacéao institucional
e as particularidades da rotina escolar, com énfase na metodologia de ensino
adotada. Apdés um periodo sistematico de observacdo, em que os licenciandos
frequentavam a escola em duplas, duas vezes por semana, nos turnos matutino ou
vespertino, orientei a transicdo para a fase em que eles passariam a auxiliar as
criangas na execugao das atividades da sala.

Para isso, previamente detalhava os objetivos e a proposta pedagdgica das
atividades, garantindo que compreendessem nao apenas o como fazer, mas
também o porqué de cada atividade. Como parte essencial desse processo,
solicitava que registrassem o desempenho individual das criangas durante as
atividades. Esses registros tornaram-se ferramentas valiosas para a avaliagéo
continua, permitindo-me ajustar o planejamento semanal conforme as necessidades
de aprendizagem observadas.

Ao longo do Programa, os bolsistas tiveram a oportunidade de vivenciar
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diversas dimensdes do trabalho docente. Além de acompanharem o cotidiano da
sala de aula, participaram ativamente da elaboragédo de materiais didaticos, da
construgcado de jogos pedagogicos e de processos avaliativos. Também estiveram
presentes em formacgdes continuadas e reunides com as familias, experienciando,
assim, a complexidade e a multiplicidade de papéis que compdem a profissdo
docente.

Um dos momentos significativos eram as aulas mensais ministradas pelos
académicos. Cada intervencdo era meticulosamente planejada pelas duplas,
revisada por mim e pela coordenadora institucional da UEPG, e acompanhada
durante seu desenvolvimento. Essas experiéncias possibilitaram aos licenciandos
desenvolverem progressivamente habilidades essenciais: desde o dominio de turma
até a selegao e aplicacao de estratégias pedagogicas adequadas as necessidades
das criangas.

Complementando as atividades na escola, realizavamos encontros
quinzenais na universidade, onde coordenadores, supervisores e bolsistas de
iniciacdo a docéncia do subprojeto de Pedagogia se reuniam para planejamentos
coletivos, discussdes tedricas e formacdes com convidados especialistas nas
tematicas abordadas nos estudos. Esses momentos enriqueciam nosso repertorio
com técnicas de musicalizag&o, teatro, contacdo de historias e outras linguagens
artisticas, que depois eram incorporadas as nossas praticas pedagogicas.

A experiéncia no PIBID mostrou-se fundamental na formacédo dos futuros
professores, bem como para a minha formagao continua. O Programa proporcionou
uma articulagdo concreta entre os saberes tedricos da graduacdo e as demandas
da pratica escolar — lacuna que dificilmente se contempla durante o periodo de
formagao inicial. Ao vivenciarem os desafios e as potencialidades da docéncia ainda
durante a graduagao, os bolsistas puderam construir uma base experiencial sdlida,
levando consigo aprendizados que certamente marcardo suas trajetérias
profissionais.

Essa constatagcado se fundamenta em duas fontes principais: os seis relatos
de experiéncia que produzi em colaboragdo com os académicos durante os 18
meses de Programa, e os depoimentos espontaneos dos egressos que, ao
ingressarem no mercado de trabalho, compartihavam comigo em conversas
informais, como haviam incorporado em sua pratica profissional diversas estratégias

vivenciadas no PIBID — desde as dinamicas para reunides com pais até os jogos
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para avaliagdo diagndstica que eu havia desenvolvido, entre outras acgdes
pedagdgicas que claramente se inspiravam em nossas experiéncias
compartilhadas.

Em minha trajetéria profissional, o PIBID representou efetivamente um
“divisor de aguas”. O contato diario com esses jovens licenciandos, repletos de
ideias inovadoras e entusiasmo renovado, despertou em mim nao apenas uma
revigorada paixao pela docéncia, mas também a coragem para resgatar aspiragdes
académicas que haviam ficado latentes, em especial, 0 sonho do mestrado. Em
2023, ao desenvolver meu projeto de pesquisa sobre as contribuicbes do PIBID para
a formacgéao docente, foi que alcancei plena certeza sobre meu objeto de estudo.

E importante ressaltar que o projeto inicial apresentou significativas
transformacdes ao longo do processo seletivo até consolidar-se nesta pesquisa.
Embora tivesse conviccdo sobre o tema que desejava investigar, enfrentei
dificuldades em situa-lo teoricamente — desafio que so foi superado quando, ja no
primeiro semestre do mestrado, deparei-me com o artigo Indu¢do Profissional e o
Inicio do Trabalho Docente: Debates e Necessidades (Cruz; Farias; Hobold, 2020).
Foi um momento de epifania académica: percebi que o PIBID parecia desempenhairr,
em muitos aspectos, um papel analogo aos programas de inducdo docente. Essa
descoberta tedrica permitiu-me estruturar e dar consisténcia académica a uma
compreensao ja intuitiva, mas que demandava um enquadramento conceitual mais
bem fundamentado.

Felizmente, nessa jornada académica, repleta de desafios e caminhos
sinuosos, encontrei orientacdo que ndo apenas acreditou no potencial da pesquisa,
mas também ofereceu apoio necessario para me ajudar a navegar pelas
complexidades metodoldgicas e tedricas inerentes ao processo de investigacao
cientifica. Essa orientacdo foi fundamental para transformar intuicbes em um
trabalho académico rigoroso e fundamentado.

A relevancia desta pesquisa esta ancorada na necessidade de compreender
os subsidios oferecidos pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), os quais podem atenuar os desafios inerentes ao inicio da carreira docente.
Sendo assim, o objeto de estudo concentra-se nas contribuicbées do PIBID para o
periodo de inser¢cado profissional de licenciadas em Pedagogia da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG), permitindo a analise das experiéncias vividas no

Programa e suas contribuicbes para a pratica profissional de professoras iniciantes.
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A transicao entre a formacao inicial e a insergao profissional no magistério é
um periodo critico e frequentemente marcado por um choque com a realidade
(Huberman, 1995). Professores iniciantes, ao deixarem a universidade, deparam-se
com um contexto escolar complexo, multifacetado e repleto de desafios nao
totalmente antecipados na graduacdo. Essa fase, conhecida como insergao
profissional, é caracterizada por vulnerabilidade, sobrecarga de trabalho e, muitas
vezes, por sentimentos de isolamento e inseguranga, podendo levar ao desanimo e
até ao abandono da carreira (Nono; Mizukami, 2006).

Nesse cenario desafiador, politicas e programas de formagdo que
estabelegam uma articulagao intencional e dialégica entre o ambiente académico e os
contextos de atuacgéo profissional emergem como elementos estruturantes para a
consolidacdo de uma formacao docente mais efetiva e contextualizada. Assim, o
PIBID surge como uma das principais politicas publicas brasileiras com esse intuito,
propondo-se a antecipar, de forma supervisionada, o contato do futuro professor com
0 ambiente escolar. Ao fomentar a imersédo precoce e a atuagao colaborativa em
escolas publicas, o PIBID se propde a amenizar a distancia entre a formacéo e o
campo de trabalho.

No entanto, uma questdo fundamental se impde: de que modo e em que
medida essa experiéncia formativa prévia, proporcionada pelo PIBID, repercute e
contribui para o periodo desafiador da inser¢ao profissional propriamente dita? Ainda
que se pressuponham seus beneficios, € necessario investigar de forma empirica se
e como as vivéncias, habilidades e redes construidas durante o Programa se
convertem em recursos efetivos para enfrentar os dilemas e os desafios dos primeiros
anos de docéncia.

E precisamente na lacuna entre a promessa formativa do PIBID e sua efetiva
contribuicdo para a fase de insercao profissional que esta pesquisa se insere. O
estudo parte do reconhecimento da complexidade e dos desafios inerentes ao inicio
da carreira docente e toma como foco as experiéncias dos egressos do curso de
Pedagogia da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) que vivenciaram o
PIBID. A intengao € ir além da descricdo do Programa para discutir sobre seu papel
indutor: suas agbes conseguem, de fato, preparar o licenciado em alguma medida
para os desafios da profissdo? Quais dimensdes dessa experiéncia (sejam praticas,
relacionais ou reflexivas) se mostram mais significativas quando o ex-bolsista se torna

um professor responsavel por sua prépria sala de aula?
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Vale aqui destacar que o termo ‘papel indutor do PIBID’ aparece em dois
estudos: (1) na dissertagcao de Silva (2020), intitulada O Papel Indutor do Pibid na
Formacéao de Professores Reflexivos (2014-2016), que analisa “as contribuicdes e os
limites do PIBID na formagéo de professores reflexivos” (Silva, 2020, p. 20); e, (2) na
pesquisa de Gatti et al. (2014, p. 13), Um estudo avaliativo do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), que busca “compreender melhor o papel
indutor do PIBID, avaliando seus significados junto aos participantes desse processo”.
E importante destacar que, embora ambos os trabalhos empreguem a expresséo
“‘papel indutor”, nenhum deles a associa a programas de indugdo docente ou ao
periodo de insergao profissional, sugerindo uma possivel lacuna conceitual ou a
necessidade de maior articulagao tedrica entre o PIBID e Programas de indugdo a
docéncia.

Neste trabalho, compreendemos papel indutor do PIBID como a capacidade
do Programa de desencadear processos formativos que ndo se esgotam na
graduagao, mas que se estendem para o periodo de inserg&o profissional, atuando
como uma ponte entre a formagao inicial e o exercicio docente. Diferentemente das
acepgbdes encontradas em Silva (2020) e Gatti et al. (2014), que tratam o papel indutor
prioritariamente no ambito da formacéo inicial (reflexiva ou avaliativa), esta pesquisa
o articula explicitamente a fase da indugao profissional, compreendendo que os efeitos
mais duradouros do PIBID sé se revelam plenamente quando os egressos enfrentam
os desafios da sala de aula como professores responsaveis. Assim, o papel indutor
nao se reduz a antecipar vivéncias ou a promover reflexao durante a licenciatura, mas
a configurar disposigdes, saberes e redes de apoio que possam ser mobilizados como
recursos efetivos na transicdo para a docéncia — ainda que, na pratica, essa
continuidade dependa de politicas articuladas entre iniciagdo e indugao.

Desse modo, a investigagdo proposta nao apenas busca mapear
contribuicdes, mas também tensionar e analisar 0 mecanismo por meio do qual o
PIBID pode, ou ndo, funcionar como um dispositivo capaz de propiciar mediacéo e
suporte nessa transicdo crucial, oferecendo subsidios concretos para a entrada na
carreira docente.

Sendo assim, a questao central que orienta esta investigagao é: como o PIBID
contribui, através de seu papel indutor, para o periodo de inser¢cao profissional de
professores egressos de um curso de Pedagogia de uma universidade estadual

paranaense? Para responder a essa questdo, delineou-se como objetivo geral:



20

analisar o papel indutor do PIBID na insergao profissional de professores egressos de
um curso de Pedagogia de uma universidade estadual paranaense. Como objetivos
especificos, elenca-se: identificar os principais desafios enfrentados pelos professores
iniciantes egressos do PIBID e formados em Pedagogia na Universidade Estadual de
Ponta Grossa; examinar as caracteristicas e finalidades do PIBID no contexto
formativo de docentes; e, analisar agdes desenvolvidas pelos participantes do PIBID
que contribuiram para a sua insergao profissional.

Com base no Estado do Conhecimento realizado e que sera explorado mais
profundamente na segunda secgao, verificou-se que a produgado académica sobre a
relagéo entre o PIBID e a insercao profissional docente, embora ainda concentrada
nas regides Sudeste e Nordeste, converge em apontar o Programa como um
facilitador nessa transicao. As pesquisas analisadas destacam trés eixos principais de
contribuicao.

Primeiramente, o PIBID atua como facilitador da construgdo da
profissionalidade docente, proporcionando aos futuros professores uma imersao
guiada no ambiente escolar. Os egressos entrevistados nas pesquisas levantadas no
Estado do Conhecimento relatam maior seguranga, autonomia e dominio de
habilidades praticas, como gestdo de sala de aula, planejamento e resolugcdo de
problemas, comparativamente a colegas que nao participaram do Programa. Essa
experiéncia prévia mitiga o choque com a realidade, contribuindo para a permanéncia
na carreira, como indicam Cavalcante e Farias (2020), Farias, Silva e Cardoso (2021),
Almeida et al. (2020), Santos (2018), Santana (2015), Alves (2017), Cavalcante
(2018), Bahia e Fabris (2021), Signorelli e André (2019), Joi (2021), Sousa (2018) e
Gariglio e Santos (2023).

Em segundo lugar, o Programa auxilia na superagcdo da dicotomia teoria-
pratica na formacgao. Ao articular universidade e escola basica em uma triade formativa
(licenciandos, professores supervisores e coordenadores universitarios), o PIBID
permite que os saberes académicos sejam constantemente testados, refletidos e
ressignificados em contextos reais, contribuindo para a formacédo de profissionais
reflexivos e mais bem preparados para a complexidade do trabalho educativo
conforme apontam as pesquisas de Gobbo (2017), Lima e Hobold (2018), Gongalves
(2016) e Gariglio e Santos (2023).

Por fim, um estudo identificou semelhangas entre o PIBID e programas de

inducéo docente internacionais, especialmente no que tange ao acompanhamento por
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professores experientes e a promogao de espacos colaborativos. No entanto, ressalta-
se uma lacuna: o PIBID atua na formacéo inicial, enquanto a indugao formal ocorre
apods a graduagao. Essa distingdo evidencia a necessidade de politicas que articulem
o Programa a um acompanhamento sistematico nos primeiros anos de profissao
(Rabelo; Hanita, 2018).

Em sintese, a literatura levantada sustenta a premissa de que o PIBID exerce
um papel indutor, cujos efeitos se prolongam para a fase de insergao profissional.
Contudo, os estudos também apontam para a caréncia de pesquisas que investiguem
especificamente os mecanismos dessa influéncia e como as experiéncias do
Programa sao mobilizadas pelos egressos para enfrentar os desafios dos primeiros
anos de docéncia, o que justifica e direciona a presente investigagao.

A lacuna identificada no Estado do Conhecimento, isto €, a necessidade de
compreender como esse papel indutor se concretiza, ou seja, de que forma os
saberes, as redes de apoio e as praticas vivenciadas no PIBID sdo acionados e
ressignificados pelos egressos ao se depararem com os desafios concretos da
profissdo, demanda uma investigacdo empirica que ouga diretamente os sujeitos
dessa transi¢cdo. Para tanto, esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa a partir
de uma pesquisa de campo. A pesquisa seguiu os principios éticos da Resolugéo n°
510/2016 do CNS, sendo aprovada pelo Comité de Etica da Plataforma Brasil (Anexo
A). Todas as participantes consentiram livre e esclarecidamente, apos serem
informados sobre os objetivos e procedimentos do estudo.

As participantes sdo cinco professoras iniciantes da educacédo publica
municipal de Ponta Grossa, licenciadas em Pedagogia pela UEPG e que participaram
do PIBID durante a formacgao inicial. As docentes foram selecionadas por meio de um
questionario online, enviado para todas as licenciadas em Pedagogia pela UEPG e
egressas do PIBID. O instrumento foi utilizado para a caracterizagdo das respondentes
e verificagdo do atendimento aos critérios de inclusdo na pesquisa. Em seguida, os
dados foram produzidos por meio de entrevistas semiestruturadas, permitindo a
anadlise das percepgdes' das docentes sobre as contribuigdes do PIBID para o inicio

da sua trajetoria profissional.

1 O conceito de percepgao, neste contexto, refere-se a um processo interpretativo e situado. Vai além
de uma simples impressao sensorial, compreendendo a forma como as professoras assimilam, dao
significado e constroem um sentido para suas experiéncias no PIBID, a partir de seus repertorios
culturais, histéricos e sociais.
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O referencial tedrico esta fundamentado em autores que discutem a formagao
docente e o processo de insergao profissional. Bourdieu (2003, 2007) e Silva M. (2011)
serao utilizados para compreender a construgao do habitus docente. Marcelo (1993,
1999, 2006, 2010), Huberman (1995), Papi e Martins (2010) e Vaillant e Marcelo
(2012), Perrenoud (2002) sao referéncias centrais na conceituacdo de professor
iniciante e no estudo do processo de inser¢cdo docente.

Este trabalho se estrutura em quatro se¢des. A primeira secdo dedica-se a
fundamentacgédo tedrica do estudo, abordando os desafios dos professores iniciantes
e o0 processo de construcdo do habitus docente, com base nas teorias de Pierre
Bourdieu. Também explora o conceito de inser¢gao profissional e apresenta um
panorama dos programas de indugao docente no Brasil.

A segunda secgao focaliza o PIBID como politica de formagéo docente,
examinando seu histérico, seu papel na relacdo entre universidade e escola, e
apresentando um mapeamento, do tipo Estado do Conhecimento, das pesquisas que
investigam a relagéo entre o Programa e a insergao profissional dos egressos.

A terceira secdo detalha os procedimentos metodologicos da pesquisa,
explicando a abordagem qualitativa, os instrumentos de produgao de dados utilizados,
a técnica de analise, a caracterizacdo do campo de pesquisa e o perfil das
participantes.

E, por fim, a ultima se¢ao apresenta a analise e discussao dos resultados da
investigacdo. Nela, sdo expostas as contribuigdes do PIBID para a pratica docente de
professoras iniciantes, as agdes do Programa que se assemelham as acodes
desenvolvidas em programas de inducdo e, paradoxalmente, os desafios que
persistem na inser¢ao profissional das egressas, mesmo apos sua participagdo no
PIBID.

Dessa forma, espera-se que esta pesquisa contribua para ampliar a
compreensao sobre a importéncia do PIBID na formagao docente e fornega subsidios
para o aperfeicoamento de programas de iniciacdo a docéncia, favorecendo a

qualificagao de futuros professores e sua permanéncia na profisséo.



23

1 PROFESSORES INICIANTES E A CONSTRUGAO DO HABITUS DOCENTE:
ENTRE O ACADEMICO E O PROFISSIONAL

A construgao do conhecimento cientifico esta ancorada em pressupostos
epistemoldgicos que orientam as escolhas teodricas e metodologicas de uma
investigacdo. Nesta secdo, apresentam-se os fundamentos que sustentam a
pesquisa, delimitando as perspectivas conceituais que embasam a compreensao
sobre a formagao docente e os primeiros anos de atuacéo de professores egressos
do PIBID, articulando dois eixos centrais: os desafios e significados da profissao
docente, com énfase nos primeiros anos de atuagao e o conceito de habitus em
Bourdieu, como ferramenta analitica para compreender a formacdo e a atuagao
docente.

A primeira subsecao concentra-se na analise da profissdo docente, com base
na caracterizagao do professor iniciante, identificando seus marcadores especificos,
os desafios inerentes aos primeiros anos de atuagdo — marcado por tensdes entre
formacgao tedrica e pratica concreta —, e um olhar para as politicas de indugao docente
no Brasil. Esse triplice enfoque fornece o substrato tedrico necessario para avaliar em
que medida as experiéncias vividas no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcao
a Docéncia (PIBID), enquanto politica publica de formagao inicial, podem contribuir
para os primeiros anos de atuagao profissional.

A segunda subsecdo examina o conceito de habitus em Bourdieu,
demonstrando sua capacidade analitica para compreender os processos de formacao
docente. Partindo dessa fundamentacgao tedrica, o texto estabelece uma distincéo
entre o habitus professoral e o habitus estudantil, problematizando como a transi¢cao
entre essas duas matrizes de disposicdes, marcada por descontinuidades e

reconfiguragdes, condiciona a experiéncia dos primeiros anos de docéncia.

1.1 A DOCENCIA COMO PRAXIS: NATUREZA E CONSTRUGAO DO SABER
DOCENTE

A profissdo docente, ao longo da historia, vivenciou transformacdes
significativas, influenciadas por fatores sociais, politicos e culturais. “Inicialmente a
funcao docente desenvolveu-se de forma subsidiaria e ndo especializada, constituindo
uma ocupacao secundaria de religiosos ou leigos das mais diversas origens” (N6voa,

1999, p. 15). Com o passar do tempo, a educagéo passou a ser vista como um direito
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fundamental e a figura do professor ganhou destaque, impulsionando a

profissionalizacdo da docéncia. Nesse sentido,

A elaboragao de um corpo de saberes e de técnicas é a consequéncia légica
do interesse renovado que a Era moderna consagra ao porvir da infancia e a
intencionalidade educativa. Trata-se mais de um saber técnico do que de um
conhecimento fundamental, na medida em que se organiza preferencialmente
em torno dos principios e das estratégias de ensino (N6voa, 1999, p. 16).

As consideragbes de Novoa (1999) conduzem a uma reflexdo sobre a
trajetéria da formacgao de professores e a crescente profissionalizagédo da docéncia.
Ao destacar a elaboragdo de um corpo de saberes e técnicas especificos para a
atuacado em sala de aula, o autor evidencia a importancia que a Era Moderna atribui a
educacgéao e a infancia, pois a crianga passa a ser vista como um sujeito de direitos e
com potencialidades a serem desenvolvidas, o que demanda uma formacédo de
professores cada vez mais especializada e atenta as particularidades do
desenvolvimento infantil e aos processos de ensino-aprendizagem.

A construgdo de um corpo de saberes e técnicas, essencial para a
profissionalizagcdo docente, implica a necessidade de ir além do conhecimento
disciplinar, abrangendo a didatica, a pedagogia, a psicologia da educagdo e a
compreensao do contexto social e politico da escola. Nesse sentido, a formacgao de
professores se torna um processo continuo e complexo, que busca preparar
profissionais capazes de atuar de forma eficaz e intencional na promogédo do
desenvolvimento integral das criangas (Névoa, 1999).

Conforme afirma Névoa (1999, p. 17), “os professores sao funcionarios, mas
de um tipo particular, pois a sua acgao esta impregnada de uma forte intencionalidade
politica devido aos projetos e as finalidades sociais que sao portadores”.

Em outras palavras, a atuacdo docente transcende a mera execucédo de
tarefas burocraticas, carregando consigo um forte componente politico e social. Os
professores, ao exercerem sua profissdo, ndo apenas transmitem conhecimento, mas
também moldam valores, influenciam perspectivas e contribuem ativamente para a
construgdo de uma determinada sociedade. Suas escolhas pedagdgicas, a forma
como conduzem o ensino e as tematicas que abordam refletem projetos e visam
alcancar finalidades sociais especificas.

Nessa perspectiva, para Novoa (1992), a pratica pedagdgica € um processo

ativo e reflexivo, no qual os professores constroem conhecimento a partir de sua
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experiéncia e interagcdo com o contexto educacional. Ao ser compreendida como um
espaco de produgao de saberes, a pratica pedagogica contempla o repertério de
conhecimentos construidos ao longo da trajetdria docente, reconhecendo a formagao
continua e a reflexdo sobre a atuacdo como elementos fundamentais para a
qualificacdo profissional e para a transformacédo do ensino. Rompendo com a visao
tradicional da docéncia como mera transmissdo de conteudos, o autor destaca a
importancia da autonomia e da identidade profissional docente (N6voa, 1992).

A pratica é o elemento central para a definicdo de uma profissdo. No caso da
docéncia, a pratica pedagogica € o que distingue o professor de outros profissionais,
ja que se refere ao conjunto de agdes, métodos, estratégias e abordagens utilizadas
por educadores no processo de ensino-aprendizagem. A pratica pedagdgica n&o € um
simples campo de aplicacdo de teorias exteriores. Pelo contrario, € um espaco de
producdo de saberes e de construcdo da identidade profissional dos
professores (N6évoa, 1992).

Conforme afirma Souza (2016, p. 40),

A natureza da pratica pedagdgica reside na sua intencionalidade, no contexto
da préatica social. E como se a pratica social fosse a categorizagdo da agado
humana, com pilares pedagdgicos, econdmicos, culturais, ideoldgicos,
politicos, etc. Pilares que sofrem multiplas determinagdes uns dos outros. A
sua natureza intencional expressa objetivos que podem se formar, modificar,
transformar, conservar, dialogar, problematizar, construir, desconstruir etc.
Cada verbo da agao vem carregado de vontade coletiva, vontade societaria,
muitas vezes impressas por meio de ideologias.

A docéncia, ao transcender a mera execugao de tarefas, revela-se como um
ato politico intrinsecamente ligado ao contexto social. Os professores, como agentes
de transformagao/manutencdo, carregam em suas praticas pedagodgicas valores e
concepgbes de mundo. Ao escolher conteudos, metodologias e formas de
organizagao do ensino, os docentes contribuem para a formagao da sociedade. A
dimenséo politica da docéncia exige uma reflexdo constante sobre as implicagcbes de

suas decisdes para o ensino que almeja ministrar, afinal, na docéncia:

Trabalhar ndo é exclusivamente transformar um objeto em alguma outra
coisa, em outro objeto, mas é envolver-se ao mesmo tempo numa praxis
fundamental em que o trabalhador também é transformado por seu trabalho.
Em termos socioldgicos, dir-se-a que o trabalho modifica profundamente a
identidade do trabalhador: o ser humano torna-se aquilo que ele faz. O agir,
quer dizer, a praxis, deixa entdo de ser uma simples categoria que exprime
as possibilidades do sujeito humano de intervir no mundo, e torna-se a
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categoria central através da qual o sujeito realiza sua verdadeira
humanidade (Tardif; Lessard, 2005, p. 28).

Ao afirmar que o trabalho ndo se limita a transformacao de objetos, mas
também transforma o proprio professor, os autores revelam a dimensao existencial
inerente a atividade laboral, pois a docéncia ndo € uma atividade produtiva, mas uma
pratica social que envolve o sujeito em sua totalidade. E por meio do trabalho que o
individuo se relaciona com o mundo, com os outros e consigo mesmo, portanto, a
relacédo entre o professor e seu trabalho é dialética.

Para Silva M. (2011, p. 242), “o trabalho pedagdgico é produzido por meio de
um tipo de relagao estabelecida entre aluno e professor, uma situacéo que sé pode
ser vivenciada na pratica da sala de aula”. Assim, o desenvolvimento do saber docente
nao se limita a assimilagdo de teorias ou técnicas pedagogicas, mas consolida-se,
sobretudo, na experiéncia concreta da sala de aula. E no cotidiano escolar, diante dos
imprevistos, das interagbes com os alunos e da necessidade constante de tomar
decisdes em tempo real, que o professor verdadeiramente constitui seu conhecimento
profissional.

O aprendizado pratico, marcado pela reflexdo na agao e pela compreensao
das dindmicas do contexto educativo, revela que a docéncia € um oficio que se
aprende fazendo, pois transcende os manuais e exige um saber situado, moldado
pelas particularidades de cada turma, cada escola e cada desafio pedagdgico (Silva
M., 2011).

Dessa forma, “reitera-se que aquilo que estad em jogo é o fato de que o
exercicio da pratica docente € um espaco de formagao, pois € nele que os saberes
praticos podem ser constituidos, tendo em vista a natureza pratica desse tipo de
saber” (Silva M., 2011, p. 243). Posto isso, torna-se evidente que, independentemente
da exceléncia da formacéo inicial recebida, a licenciatura por si s6 ndo completa o
processo de formagao docente. A consolidacao profissional ocorre necessariamente
a posteriori, mediante a imersdo nas complexidades da sala de aula e na construgao

reflexiva da pratica pedagdgica.

1.2 O PROFESSOR INICIANTE

No contexto de transi¢cao entre a formacao inicial e a pratica como profissional

€ que se insere o professor iniciante, definido como aquele que se encontra em seus
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primeiros anos de carreira e que esta imerso no processo de aprender a ensinar
enquanto ja exerce a docéncia. Esse periodo € caracterizado pela construcao
simultanea, e, muitas vezes, desafiadora, de habilidades para a docéncia, ja que o
professor precisa gerenciar a sala de aula, planejar aulas e desenvolver sua propria
identidade docente, consolidando-se por meio da reflexdo continua sobre as
experiéncias vividas no dia a dia escolar.

Perrenoud? (2002, p. 19) elenca dez caracteristicas marcantes dos
professores em inicio de carreira, as quais serao citadas e analisadas individualmente
a segquir.

Em primeiro lugar, “um principiante estd entre duas identidades: esta
abandonando sua identidade de estudante para adotar a de profissional responsavel
por suas decisdes” (Perrenoud, 2002, p. 19). Para o autor, o professor iniciante ainda
tem a identidade de estudante, que € mais passiva, guiada por orientagdes externas,
com erros tolerados como parte do aprendizado, mas, por outro lado, esta em
processo de construcdo da identidade de profissional, que exige autonomia,
responsabilidade direta por escolhas e resultados, € uma postura ativa diante de
problemas.

Em segundo lugar, de acordo com Perrenoud (2002, p. 19), “o estresse, a
angustia, diversos medos e mesmo os momentos de pénico assumem enorme
importancia, mas eles diminuirdo com a experiéncia e com a confianga”. Ele considera
que a dimensdo emocional do aprendizado é significativa no inicio da profissao.
Assim, o medo do fracasso, aliado a cobranga por resultados (seja ela propria ou
externa), gera ansiedade, ja que o profissional ainda ndo domina completamente seu
oficio. A comparagdo com colegas mais experientes também pode levar a sensagao
de insuficiéncia no trabalho.

No entanto, a medida que o profissional vivencia desafios, adquire novos
repertorios € aumenta a confianga, essas emog¢des tendem a diminuir. A experiéncia

nao elimina totalmente as incertezas, mas fornece ferramentas para gerencia-las,

2 A opgao pela utilizagido dos conceitos de Philippe Perrenoud, ainda que formulados em um contexto
suico, justifica-se pela pertinéncia de sua caracterizagdo dos professores iniciantes. Perrenoud (2002)
identifica um conjunto de dez caracteristicas inerentes a condigdo de ingresso na docéncia, que, em
sua esséncia, transcendem as particularidades nacionais. Reconhece-se que as condigdes materiais,
salariais e estruturais da docéncia na Suigca e no Brasil sdo profundamente distintas; contudo,
compreende-se que a contribuicdo do autor ndo se concentra na analise contextual, mas na descricao
de processos e desafios universais do inicio do trabalho docente, que se manifestam de maneiras
especificas em cada realidade.
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transformando a ansiedade inicial em maior autonomia e resiliéncia. Assim, o
crescimento profissional ndo se trata apenas de dominar técnicas, mas também de
desenvolver maturidade emocional para transitar entre erros, aprendizados e
conquistas.

Em terceiro lugar, Perrenoud (2002, p. 19) destaca que “o principiante precisa
de muita energia, tempo e concentragao para resolver problemas que o profissional
experiente soluciona de forma rotineira”. Essa diferenga ocorre porque o professor
iniciante ainda esta construindo seu repertério pratico e automatizando processos,
enquanto o professor experiente ja internalizou esquemas de agao, permitindo-lhe agir
com maior agilidade e menos desgaste cognitivo. O esforgo intenso do professor em
inicio de carreira, portanto, ndo € sinal de incompeténcia, mas uma etapa natural do
desenvolvimento profissional, na qual a repeticdo e a reflexdo gradualmente
transformam desafios em acdes fluidas.

Em quarto lugar, Perrenoud (2002, p. 19) afirma que “a forma de administrar
o tempo (preparagao, corregao, trabalho de classe) nédo € muito segura, e isso lhe
provoca desequilibrio, cansago e tensdo”. Essa inseguranga na gestdo do tempo
ocorre porque o professor iniciante ainda ndo desenvolveu ritmo de trabalho, nem
critérios prioritarios para organizar suas demandas, ao contrario do professor
experiente, que ja domina estratégias para otimizar tarefas e delegar esforgos. O
cansaco exacerbado, nesse contexto, ndo reflete falta de dedicagdo, mas sim um
processo de assimilacdo a complexidade do oficio, no qual a pratica constante
permitira a construcdo de uma rotina mais sustentavel.

Em quinto lugar, o autor ressalta que “ele passa por um estado de sobrecarga
cognitiva devido ao grande numero de problemas que tem de enfrentar” (Perrenoud,
2002, p. 19). Isso ocorre quando as exigéncias superam a capacidade de
processamento do individuo, prejudicando sua tomada de decisbes e gerando
estresse.

Em sexto lugar, o professor em inicio de carreira “geralmente, se sente muito
sozinho, distante de seus colegas de estudo, pouco integrado com o grupo € nem
sempre se sente acolhido por seus colegas mais antigos” (Perrenoud, 2002, p. 19). O
isolamento vivenciado por professores iniciantes faz com que se sintam pouco
integrados a equipe escolar. Essa falta de acolhimento pode dificultar a inser¢gao no
ambiente escolar, gerando inseguranga e desmotivagao. O autor evidencia, assim, a

necessidade de uma cultura escolar mais colaborativa, em que os novos professores
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recebam apoio, facilitando sua inser¢gao no grupo e fortalecendo sua permanéncia na
profissao.

Em sétimo lugar, “o iniciante esta em um periodo de transi¢do oscilando entre
modelos aprendidos durante a formagao inicial e as receitas mais pragmaticas que
absorve no ambiente profissional” (Perrenoud, 2002, p. 19). Essa transigao revela o
conflito entre a idealizagdo da pratica, baseada em modelos académicos, e a
necessidade de adequacao as realidades mais imediatas do ambiente de trabalho. A
citacdo ilustra, assim, o processo de ajuste e amadurecimento pelo qual os
profissionais passam ao conciliar teoria e pratica em sua trajetoria de aprendizagem
como professores.

Em oitavo lugar, “ele ndo consegue se distanciar de seu papel e das situagdes”
(Perrenoud, 2002, p. 19). Esse desafio se manifesta na dificuldade em separar a vida
profissional da vida pessoal, permitindo que as tensdes e os problemas da sala de
aula invadam seu espaco e tempo privados. Com isso, o professor iniciante pode se
sentir sobrecarregado e isolado, ja que a falta de experiéncia em lidar com as emogodes
complexas da profissdo o impede de encontrar um equilibrio saudavel, pois, a
habilidade de se desligar do trabalho e de analisar as situagdes de forma mais objetiva
e distanciada é desenvolvida com o tempo e a experiéncia.

Em nono lugar, “ele tem a sensagdo de ndo dominar os gestos mais
elementares da profissdo, ou de pagar um prego muito alto por eles” (Perrenoud, 2002,
p. 19). O professor iniciante pode se sentir sobrecarregado por tarefas aparentemente
simples, que envolvem, por exemplo, o controle dos alunos em sala de aula, a
construcdo de materiais e a comunicagdo com os familiares. Isso se deve a falta de
pratica e ao fato de que, embora essas agdes paregam faceis para um professor com
mais tempo na profissdo, exigem um esforco mental e emocional consideravel de
quem esta comecgando nela.

E, em décimo lugar, Perrenoud (2002, p. 19) alerta que

[...] o novo profissional mede a distancia entre o que imaginava e o que esta
vivenciando, sem saber ainda que esse desvio € normal e nao tem relagao
com sua incompeténcia nem com a sua fragilidade pessoal, mas que esta
ligado a diferenga que ha entre a pratica autbnoma e tudo o que ja conhecera.

Para finalizar, Perrenoud (2002) destaca o inevitavel ajuste pelo qual todo
profissional passa. A experiéncia pratica traz desafios e nuances que a teoria nem

sempre consegue prever, e € nesse momento que o profissional precisa aprender a
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agir e refletir em um novo cenario, entendendo que o desvio é parte natural desse
processo de crescimento. Nesse sentido, “a condigao de principiante induz, em certos
aspectos, a uma disponibilidade, a uma busca de explicagdes, a um pedido de ajuda,
a uma abertura a reflexdo” (Perrenoud, 2002, p. 19).

Com ideias semelhantes as de Perrenoud (2002), Huberman (1995) afirma
que a fase inicial da carreira é particularmente critica, pois os professores iniciantes
vivem um paradoxo entre o entusiasmo da descoberta e as dificuldades da
sobrevivéncia. O autor destaca que o “choque do real” (Huberman, 1995, p. 38) surge
da confrontacao entre as expectativas idealizadas e a realidade concreta da sala de

aula. Nono e Mizukami (2006, p. 2) definem o choque de realidade como:

[...] o embate inicial com a complexidade e a imprevisibilidade que
caracterizam a sala de aula, com a discrepancia entre os ideais educacionais
e a vida cotidiana nas classes e escolas, com a fragmentagao do trabalho,
com a dificuldade em combinar ensino e gestdo de sala de aula, com a falta
de materiais didaticos.

Para muitos docentes, a falta de experiéncia e, por vezes, a inadequacao da
formagao inicial, geram frustragdo, levando alguns a abandonarem a profissao
precocemente. No entanto, Huberman (1995) ressalta que esse periodo também é de
intensa aprendizagem, em que o docente comecga a desenvolver habilidades praticas
e a construir sua identidade profissional. Vale destacar que nem todos os professores
vivenciam essa fase da mesma maneira. Huberman (1995) observa que alguns
iniciantes podem apresentar perfis de indiferenca ou frustracdo, especialmente se
ingressaram na carreira por falta de outras alternativas. Nesse sentido, a pesquisa de
Papi (2014) revela um dado significativo, a opgao pela docéncia frequentemente néo
decorre de uma identificagdo primaria com a profissdo, mas sim de influéncias
socioculturais mais amplas. Particularmente relevante é o papel das figuras maternas
que, ao enxergarem no magistério uma carreira estavel e socialmente legitimada,
especialmente para mulheres, acabam por orientar essa escolha profissional.

Esse fendmeno, como apontam Garcia e Anadon (2009), esta profundamente
enraizado em estereotipos de género que associam a atividade docente a qualidades
tradicionalmente femininas, como o cuidado e a dedicac&o. Além disso, Papi (2014)
destaca que a garantia de emprego e a possibilidade de ascens&o social em contextos
de limitadas oportunidades econbémicas, também emergem como motivadores

centrais para a escolha do magistério como profisséo.
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A associagao entre magistério e atributos femininos perpetua o que Bourdieu
(2002) compreende por dominagao simbdlica no campo educacional. Os estereétipos
de cuidado e dedicacdo sdo mobilizados para justificar e manter a feminizacado do
magistério. Esse fendmeno n&o se limita a uma mera descricdo socioldgica, mas
constitui um eficiente mecanismo de dominagao simbdlica que transforma qualidades
profissionais em supostos atributos naturais, substituindo a valorizagao material por
reconhecimento simbdlico abstrato, e justificando condi¢cdes de trabalho precarizadas
por meio do discurso da vocacao.

A reflexdo proposta por Papi (2014) sobre a formagédo docente inicial e
continuada aponta para uma necessaria reconfiguragao dos processos formativos,
que ultrapasse a mera transmissao de conhecimentos técnicos e aborde dimensdes
fundamentais, porém frequentemente negligenciadas, da profissionalizagado docente.
A énfase na importancia de se considerar as trajetorias pessoais e as representacdes
sociais da profissdo revela uma compreensado do desenvolvimento profissional que
reconhega o professor como sujeito histérico e socialmente situado.

A problematizagéo da feminilizagdo da docéncia, particularmente no exercicio
nos anos iniciais, constitui-se como um aporte fundamental, pois desvela como certas
concepgdes naturalizadas sobre ser professor podem limitar tanto a compreenséao da
complexidade do trabalho docente quanto o proprio recrutamento para a carreira.

Em relacdo a atuacdo profissional, um dos aspectos mais relevantes
destacados por Papi (2014) sdo as vivéncias formativas durante sua trajetoria escolar,
que levam professores iniciantes a reproduzir, conscientemente ou ndo, métodos e
posturas assimilados em sua propria educacgao basica. Contudo, essa influéncia nem
sempre é critica. Embora alguns docentes reconhegam que tais modelos seguem
abordagens tradicionais e expositivas, ainda assim os consideram eficazes em
aspectos como organizagao e exposicao didatica.

Assim, o professor iniciante, durante os primeiros anos de atuacao, dedica-se,
entdo, ndo apenas ao ensino, mas também a construcdo de seu conhecimento
profissional, buscando equilibrar desenvolvimento pessoal e demandas da carreira.
Como reiteram Vaillant e Marcelo (2012, p. 123), “transformar-se em docente € um
longo processo” — especialmente durante os primeiros anos de atuag¢do, quando o
profissional precisa transpor as teorias da formacéo as complexidades da sala de aula,

em resposta as exigéncias do cotidiano escolar.
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Nesse sentido, Vaillant e Marcelo (2012) destacam que os primeiros anos na
profissdo representam muito mais do que um periodo de ajuste metodoldgico —
constituem uma fase crucial de autodescoberta e ressignificagao do papel docente,
em que o professor precisa, simultaneamente, aprender a ensinar e reconhecer-se

como profissional da educacgao. Durante esse periodo,

[...] aprendem por ensaio e erro e comparando-se a um ideal que nao existe.
E nesses anos que o professor chega a ‘sentir’ e ‘ver’ a si mesmo como
docente e desenvolve as capacidades e habilidades praticas que Ihe
permitem desenvolver-se na rotina diaria da vida escolar. A confianga e o
respeito por si mesmo sao condi¢cdes para que o docente seja reconhecido
como tal por seus colegas, pelos pais e estudantes (Vaillant; Marcelo, 2012,
p. 124).

Dessa forma, a trajetdria inicial dos docentes é frequentemente marcada por
desafios emocionais e sociais, como o isolamento profissional e a dificuldade em
estabelecer relagdes de troca profissional com colegas mais experientes. Outras
pesquisas que discorrem sobre os desafios vividos por professores iniciantes pautam-
se em estudos de autores como Lima (2007), Mira e Romanowski (2015), Marcelo
(1993, 1999, 2006), e Papi e Martins (2010), que ponderam sobre os primeiros anos
de docéncia utilizando conceitos como professores iniciantes, professores
principiantes e professores ingressantes.

Entre os principais desafios encontrados por professores iniciantes nos
estudos citados estdo: integracdo ao ambiente escolar; relagdo com as familias;
elaboragdo e implementacdo de planos de ensino; interagdo com estudantes e
colegas de trabalho. Para Silva M. (2011, p. 354),

[...] as dificuldades que sado apresentadas por professores iniciantes sao
perfeitamente compreensiveis, ja que, durante a formacgao, foram submetidos
aquelas atividades, mas nao foram os promotores delas, como devem ser
quando docentes. Tudo isso sera aprendido no exercicio da docéncia, pois é
um conhecimento a posteriori, que faz parte da pratica docente, e ndo da
pratica da discéncia.

A reflexao de Silva M. (2011) destaca a dicotomia entre a formacao tedrica e
a realidade escolar, apontando como os saberes docentes s&o ressignificados na
pratica. No entanto, € importante ressaltar que esse processo nao invalida os
conhecimentos adquiridos anteriormente, durante a graduagao, mas os submete a um

constante dialogo com a experiéncia concreta. A formacéao inicial, conforme se espera,
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nao apenas fornece bases conceituais, mas também prepara o professor iniciante
para selecionar, recontextuaizar e reconstruir os conhecimentos conforme as
demandas do cotidiano escolar. Para melhor elucidar esse entendimento, € importante

pensar que

O professor em formagdo académica adquire um conjunto de saberes
técnicos e tedricos referentes a sua profissionalidade, porém distantes do
ambiente escolar onde atuara futuramente, uma vez que essa formagéo
privilegia o corpus tedrico, desconsiderando, de certa maneira, o contexto
escolar e os problemas inerentes a educagao formal. Por isso, professores
iniciantes atribuem novos significados a sua formagdo académica quando
estdo em contato com a sala de aula. Em pleno exercicio do oficio, atuando
como professor, deparando-se com situagcdes conflituosas, inesperadas,
cotidianas e com o acumulo de experiéncias significativas, o aluno-mestre ira
validar, desenvolver e consolidar os saberes praticos a partir da sua pratica,
de sua experiéncia individual e coletiva. Assim, com o passar do tempo, os
docentes vao incorporando certas habilidades sobre o seu saber-fazer e
saber-ser, ou seja, € com a propria experiéncia que o aluno de outrora, que
possuia apenas saberes tedricos, aprende a ser professor. (Silva M., 2011, p.
247).

Silva M. (2011) destaca que embora os futuros educadores possam adquirir
uma solida compreensao de teorias educacionais e habilidades técnicas, a formagéao
frequentemente ocorre em um ambiente pouco vinculado ao ambiente escolar, que é
dindmico e muitas vezes imprevisivel. Como resultado, novos professores
invariavelmente reinterpretam sua aprendizagem académica ao entrarem em sala de
aula. Os arcabougos tedricos que adquiriram ganham novo significado quando
confrontados com cenarios do mundo real, como resolu¢cdo de conflitos, desafios
inesperados e a complexidade cotidiana do ensino.

A transicdo de aluno para professor € o momento em que o verdadeiro
desenvolvimento profissional se enraiza. Por meio da experiéncia direta, individual e
coletiva, os professores comegcam a validar, desenvolver e solidificar seus
conhecimentos praticos. Com o tempo, eles internalizam habilidades essenciais
relacionadas ao seu saber-fazer como profissionais. E por meio dessa experiéncia
vivida que o aluno, antes carregado de teoria, verdadeiramente aprende a ser
professor (Silva M., 2011).

Essa perspectiva ressalta o papel indispensavel da aprendizagem
experiencial na formagao de educadores, sugerindo que, embora a teoria seja vital, é
a pratica em sala de aula que forja um professor verdadeiramente competente e

confiante. Vale destacar que esses saberes praticos que se consolidam no ambiente
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escolar nao sao construidos de forma isolada, mas sim na relagdo entre pares, por
meio de experiéncias compartilhadas, da observagdo mutua e da colaboragédo no

ambiente escolar (Silva M., 2011).

Dessa maneira, com a insercdo dos professores no campo pratico, suas
certezas subjetivas sado partilhadas com outros agentes educacionais, o que
as torna, de certa maneira, certezas objetivas. Assim a formagéo inicial ndo é
negada pelos docentes, mas adquire outros significados quando o
profissional confronta os saberes tedricos adquiridos com a realidade e
valida-os pela prépria pratica pedagdégica (Silva M., 2011, p. 247-248).

Portanto, a insergdo no cotidiano escolar representa um rito de passagem
para os docentes em inicio de carreira, marcado pela articulagao entre teoria e pratica.
Nesse processo, a troca com colegas mais experientes e a reflexao sobre a prépria
atuacdo sao essenciais para a aprendizagem profissional. Como sugere Silva M.
(2011), longe de ser um abandono dos saberes académicos, essa fase consolida a

competéncia docente, alicercada na realidade educacional e na autoria pedagdgica.

1.3 O PERIODO DE INSERGCAO PROFISSIONAL

O professor iniciante encontra-se em uma etapa especifica da carreira
docente, carreira que € marcada por um processo dinamico e com desafios proprios,
influenciado por fatores psicoldgicos, sociais e institucionais, como ja explicitado.
Huberman (1995) dedicou-se a sistematizar esse percurso, propondo um modelo de
ciclo de vida profissional que, embora nao linear, apresenta tendéncias centrais
observaveis na trajetéria de muitos educadores. Sua analise revela que os professores
passam por fases distintas, cada uma com caracteristicas e desafios proprios, desde
0 ingresso na profissdo até a aposentadoria. A sistematizagdo proposta pelo autor
permite compreender nao apenas as transformacgdes individuais, mas também as
condigdes estruturais que moldam a experiéncia docente.

A contribuicdo tedrica de Huberman (1995) permite uma compreensao
abrangente n&o apenas das transformacgdes individuais dos docentes, mas também
das condi¢des estruturais que influenciam sua pratica profissional. Especificamente, o
autor propde uma sequéncia do ciclo de vida docente organizada em estagios
progressivos que abrangem:

A entrada na carreira (1-3 anos): marcada pelo “choque do real’, os

professores iniciantes enfrentam a complexidade da sala de aula, oscilando entre a
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sobrevivéncia e a descoberta. Huberman (1995, p. 38) descreve essa fase como um
periodo de “tacteamento constante, preocupagao consigo proprio, distancia entre os
ideais e as realidades quotidianas”.

A estabilizagdo (4-6 anos): fase em que os professores consolidam seu
repertério pedagogico, adquirem confianca e desenvolvem um estilo préprio de
ensino. E uma fase de libertacdo e emancipacgao.

Diversificagdo e questionamento (7-25 anos): os professores buscam novos
desafios, experimentam metodologias e, em muitos casos, enfrentam crises de
identidade profissional. Ela é seguida da fase de serenidade e conservantismo (25-35
anos), que é caracterizada por um distanciamento afetivo e, em alguns casos, por
resisténcia a mudancgas. Finalizando, ele apresenta a de desinvestimento (35-40
anos), em que ha a preparagéo para a aposentadoria, com redug¢ao do envolvimento
profissional (Huberman,1995).

Outro estudioso que aborda fases de aprendizagem da docéncia é Feiman
(1983 apud Marcelo, 1999). O referido autor compreende que o desenvolvimento
profissional do professor ocorre em fases distintas: a pré-formacéo, que engloba tanto
as vivéncias como aluno quanto todas as experiéncias anteriores a docéncia;
a formacao inicial, que se refere aos estudos na graduacéao; a fase de iniciagao, que
compreende os primeiros anos de atuacido como professor; e, por fim, a formacgao
permanente, correspondente ao processo continuo de aprendizagem ao longo da vida
profissional. Dessa forma, o autor descreve o percurso docente desde as experiéncias
prévias até a formacado continuada, abrangendo toda a trajetéria formativa do
educador, e, portanto, destacando a fase em que se encontra o professor iniciante, a
fase de iniciagao.

Esta pesquisa concentra-se no professor iniciante, que se encontra na fase
denominada como de entrada na carreira, segundo Huberman (1995) e na fase de
iniciacdo, conforme denominado por Feiman (1983) apud Marcelo (1999). Esse
periodo, aqui denominado de insercao profissional, representa um momento

particularmente sensivel e decisivo na formag¢ao do educador. Para Marcelo (2010),

A insergéo profissional no ensino [...] € o periodo de tempo que abarca os
primeiros anos, nos quais os professores realizarao a transigao de estudantes
para docentes. E um periodo de tensdes e aprendizagens, intensivas em
contextos geralmente desconhecidos e durante o qual os professores
iniciantes devem adquirir conhecimento profissional além de conseguirem
manter certo equilibrio pessoal.
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Assim, o periodo de insergao profissional, que compreende os trés ou cinco
primeiros anos de atuacao profissional, conforme Huberman (1995) e Imbernén
(1998), respectivamente, configura-se como um tempo relevante de aprendizagem,
com caracteristicas especificas, marcado pelas contradi¢des préprias da realidade
educacional. Nele, o professor confronta-se com a pratica e a aprendizagem de
saberes profissionais (Papi; Martins, 2009). Esse periodo é decisivo, pois, como afirma
Névoa (2009, p. 38), “grande parte da nossa vida profissional joga-se nestes anos
iniciais e na forma como nos integramos na escola e no professorado”.

Assim, a insergéo profissional representa “o periodo obrigatorio de transigédo
entre a formacao inicial do docente e sua incorporagao ao mundo trabalhista como um
profissional plenamente qualificado” (Vaillant; Marcelo, 2012, p. 123). Esse periodo
marca a transicao do papel de estudante para o de educador, com todos os desafios
praticos que essa mudanga implica (Marcelo, 1999, 2006).

Contudo, como destacam Vaillant e Marcelo (2012), esse processo vem sendo
sistematicamente negligenciado, o que se torna preocupante, ja que € um periodo em
que duvidas, insegurangas e a ansiedade pelo ingresso na carreira acumulam-se,
muitas vezes sem o suporte institucional adequado. Além disso, exige-se do docente
a aquisicao de conhecimentos e competéncias profissionais em um curto espaco de
tempo, geralmente em condi¢des de isolamento.

Um dos aspectos mais criticos que ocorrem nessa fase apontados por Vaillant
e Marcelo (2012) é a falta de suporte institucional aos docentes iniciantes. Em muitas
escolas, prevalece a légica do nadar ou afundar, segundo a qual eles sdo alocados
nas turmas mais desafiadoras, sem orientagcao adequada. Para afirmar a inadequagao
de procedimentos como esse, os autores fazem uma comparagdo com outras

profissdes:

Se observarmos como as profissbes incorporam e socializam os novos
membros, nos daremos conta do grau de desenvolvimento e estruturagao que
tém essas profissbes. Nao é comum que um médico recém egresso realize
uma operagédo de transplante de coragdo. Nem, muito menos, que um
arquiteto com pouca experiéncia assine a construgao de um edificio. Nao se
permite um piloto com poucas horas de voo que comande um Airbus 380.
Poderiamos dar mais exemplos que mostrariam que as profissdes tentam
proteger seu proprio prestigio e a confianga da sociedade e seus clientes,
assegurando de que o0s novos membros da profissdo tenham as
competéncias apropriadas para exercer o oficio. [...] O que poderiamos
pensar de uma profissao que deixa para os novos membros as situacdes mais
conflitivas e dificeis? Isso acontece, no entanto, no ensino. Em geral,
reservaram-se aos docentes principiantes os centros educativos mais
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complexos e as salas e horarios que os docentes com mais experiéncia
descartaram (Vaillant; Marcelo, 2012, p. 135).

A comparagao estabelecida por Vaillant e Marcelo (2012) € particularmente
reveladora ao expor uma contradicdo fundamental na organizacdo da profisséo
docente. Ao contrastar a inser¢cao progressiva e supervisionada comum em outras
areas profissionais com a realidade do ensino, os autores destacam um paradoxo
preocupante: enquanto areas como medicina, arquitetura e aviagao implementam
rigorosos sistemas de tutoria e de processos graduais na atribuicdo de
responsabilidades aos seus profissionais, a profissdo docente frequentemente lanca
seus iniciantes diretamente nas situagcdes mais desafiadoras, e, além disso, sem
estruturas adequadas de apoio.

Essa analogia serve para evidenciar a desvalorizagao social da docéncia, que
ao ser contrastada com outras areas demonstra que a profissdo ainda n&do alcancou
0 mesmo status organizacional de outras carreiras, refletindo na falta de mecanismos
formais de protegao aos novos profissionais (Vaillant; Marcelo, 2012).

O fato de os professores iniciantes herdarem sistematicamente as turmas
mais dificeis, justamente quando possuem menos repertorio profissional para lidar
com elas, revela uma légica institucional que perpetua ciclos de frustragéo, facilitando
a desisténcia.

Dessa forma, a profissdo responsavel por formar todas as outras, muitas
vezes parece ser a que menos aplica os principios de desenvolvimento progressivo
de habilidades. Ao considerar a medicina, por exemplo, entende-se que um residente
precisa de anos de supervisdo antes de assumir procedimentos complexos;
entretanto, na educagao, espera-se que o professor recém-formado lidere sozinho
processos igualmente delicados de formacéo humana. A argumentagao de Vaillant e
Marcelo (2012, p. 135), principalmente durante a pergunta retorica “o que poderiamos
pensar de uma profissdo que deixa para os novos membros as situagdes mais
conflitivas e dificeis?”, funciona como um convite a reflexdo critica sobre a
necessidade de reformular os processos de insercao profissional na educagao. A
citagdo, no entanto, ndo apenas denuncia um problema estrutural, mas também
sugere implicitamente caminhos para a valorizagdo da carreira docente, como a
implementagcdo de sistemas de mentoria estruturados, periodos probatorios
supervisionados e uma distribuicdo mais equitativa das turmas entre professores

experientes e iniciantes.
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O apoio institucional é fundamental para o sucesso dessas iniciativas. Como
ressalta Marcelo (2006), a insergao profissional ndo deve ser vista como um mero
intervalo, mas como uma etapa decisiva para o desenvolvimento docente. Investir
nesse periodo beneficia ndo apenas os professores, mas todo o sistema educacional,

fortalecendo a qualidade do ensino e a valorizagao da profissao.

1.4 PROGRAMAS DE INDUGAO DOCENTE

A indugdo docente €& um processo intencional e sistematico de
acompanhamento voltado para professores iniciantes durante seus primeiros anos de
exercicio profissional, visando mitigar os desafios caracteristicos da inser¢cdo na
carreira (Cruz; Farias; Hobold, 2020). Diferente da insergéo profissional, que se refere
ao periodo de ajustamento e confronto com a realidade escolar, a indugao implica em
programas formativos e estruturados voltados para professores em inicio de carreira.

De acordo com Cruz, Farias e Hobold (2020), a indugao profissional docente
envolve agoes sistematizadas de formacéao, acolhimento e monitoramento da atuacao
profissional dos professores iniciantes pela instituicdo responsavel por esses
profissionais.

E importante destacar que o conceito de inducdo docente adotado neste
trabalho corresponde ao que diversos autores da area denominam como programa de
insercdo. Reconhece-se, portanto, a existéncia de variagdes terminoldgicas na
literatura especializada. Para manter fidelidade as fontes consultadas, quando se fizer
referéncia aos trabalhos desses autores, sera adotada a mesma nomenclatura por
eles empregada em seus respectivos estudos. Essa opgao metodologica visa
preservar o contexto original das pesquisas citadas, ainda que dentro de uma
perspectiva conceitual unificada no presente estudo.

Para Marcelo (2010, p. 36), “os programas de inser¢ao ajudam os professores
a se inserirem na realidade escolar de uma forma mais adequada e controlada”. Horn,
Sterling e Subhan (2002 apud Marcelo, 2010) identificaram componentes presentes
em programas de insergao.

Em primeiro lugar, a “orientacédo: essa atividade é introdutoria e realizada
antes que comece 0 curso para que os novos professores se situem na escola, no
curriculo e na comunidade” (Horn, Sterling e Subhan, 2002 apud Marcelo, 2010, p.

37). A fase inicial de orientagdo é fundamental para a socializagado do novo professor.
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Ao situa-lo no contexto da escola e da comunidade, a escola reduz a ansiedade e a
sensacgao de estar perdido no novo ambiente, permitindo que o professor se concentre
em sua principal tarefa, que é ensinar.

Em seguida, o “conselheiro: esse é talvez o fator mais importante dos
programas de insercédo. Muito difundido devido ao seu baixo custo” (Horn; Sterling;
Subhan, 2002 apud Marcelo, 2010, p. 37). O papel do conselheiro, ou mentor, é
frequentemente considerado o coragdo desses programas de indugdo, pois oferece
um ponto de apoio constante, alguém experiente a quem o novo professor pode
recorrer para tirar duvidas, compartilhar frustracdes e celebrar sucessos. Essa relacao
€ inestimavel para o desenvolvimento profissional e pessoal.

Destaca-se também a importancia de “ajustar as condi¢gdes de trabalho:
geralmente se reduz o numero de alunos nas classes dos professores iniciantes e as
atividades extracurriculares, proporcionando-lhes materiais, recursos e atividades de
formagao” (Horn; Sterling; Subhan, 2002 apud Marcelo, 2010, p. 37). A ideia de reduzir
a carga de trabalho do professor iniciante € muito sensata. A transicdo para a docéncia
pode ser desgastante, e aliviar a pressdao em areas como o numero de alunos ou
atividades extracurriculares permite que o professor tenha tempo e energia para focar
em seu desenvolvimento e nas atividades de formacgao, tornando-o mais eficaz a longo
prazo.

A “reducao de tempo: permite que os professores iniciantes possam realizar
atividades de formagao” (Horn; Sterling; Subhan, 2002 apud Marcelo, 2010, p. 37).
Em vez de serem colocados em um ambiente de trabalho com a mesma carga horaria
de professores experientes, a redu¢cado de tempo serve como um investimento que
permite que o professor iniciante participe de atividades de capacitagao, essenciais
para adquirir repertério formativo, sem sentirem-se sobrecarregados, tendo em vista
que, como mencionado anteriormente, de acordo com Perrenoud (2002), os
professores iniciantes levam maior tempo para realizar atividades cotidianas.

O “desenvolvimento profissional: realizam-se atividades de formacao que
podem ter a ver com o ensino, a gestao da classe e disciplina, e com a relagédo com
os pais” (Horn; Sterling; Subhan, 2002 apud Marcelo, 2010, p. 37). Esse aspecto
demonstra que um programa de insergéo eficaz precisa, além de abordar formagao
tedrica, também contemplar habilidades essenciais para a docéncia.

A “colaboragdo com os companheiros: essa colaboragao € importante porque

reduz a sensacao de isolamento. A colaboracao pode ser com grupos de professores
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que planejam ou analisam o ensino” (Horn; Sterling; Subhan, 2002 apud Marcelo,
2010, p. 37). A combinacao de formacéao continua (desenvolvimento profissional) com
a troca de experiéncias entre colegas (colaboragao) combate o isolamento e promove
uma cultura de aprendizado continuo. O novo professor se sente parte de uma equipe,
em que pode aprender com os outros e também contribuir com suas experiéncias,
ainda que incipientes.

Por fim, a “avaliagdo do professor: a cada certo tempo os professores
iniciantes sdo observados quando ensinam para se detectar seus pontos fortes e suas
fraquezas” (Horn; Sterling; Subhan, 2002 apud Marcelo, 2010, p. 37). A avaliagao,
quando bem-sucedida, ndo deve ser vista como uma fiscalizagdo, mas sim como uma
ferramenta de desenvolvimento. Observar a pratica em sala de aula, com o objetivo
de identificar pontos fortes e areas que precisam de melhoria, € crucial para o
crescimento profissional.

A lista de componentes mostra que um programa de indugdo bem-sucedido &
um investimento na carreira do professor e, consequentemente, na qualidade da
educacéao oferecida pela escola. A abordagem integrada de todos os itens citados,
contempla as diversas necessidades dos professores iniciantes e fornece o suporte
necessario para que eles ndo apenas sobrevivam aos primeiros anos de docéncia,
mas prosperem.

No entanto, vale destacar que, nos estudos mapeados por Horn Sterling e
Subhan (2002 apud Marcelo, 2010), muitos programas de indugdo ndo abrangem
todos esses componentes, limitando-se a agdes pontuais, como orientagdes iniciais
ou mentorias isoladas, sem uma estrutura sistémica de acompanhamento. Essa
lacuna pode comprometer a eficacia do processo, uma vez que somente a existéncia
de um programa de indugdo nao garante a efetividade da iniciativa. A auséncia de
elementos como redugao de carga horaria, desenvolvimento profissional continuo ou
colaboracado efetiva entre pares tende a perpetuar dificuldades comuns entre

professores iniciantes, como o isolamento e a sobrecarga de trabalho.
1.4.1 Um olhar para os programas de indugao docente no Brasil
A transicao da formacao inicial para o exercicio profissional representa um dos

momentos mais criticos na carreira docente, como explicitado anteriormente nesta

pesquisa. No Brasil, esse periodo, conhecido como insergao profissional, ainda carece
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de politicas estruturadas, contrastando com experiéncias internacionais bem-
sucedidas. A revisdo sistematica realizada por Cruz et al. (2022) revela um cenario
marcado por iniciativas fragmentadas e descontinuadas, em que predominam agoes
isoladas em algumas redes municipais e programas universitarios, sem a devida
articulagdo com uma politica nacional abrangente.

Enquanto paises como Canada e Finlandia desenvolveram sistemas robustos
de apoio aos professores iniciantes, integrando mentoria qualificada, redugéo de carga
horaria e acompanhamento sistematico, o modelo brasileiro apresenta lacunas
significativas (Cruz et al., 2022).

As analises de Vaillant e Marcelo (2017) sobre politicas latino-americanas
destacam que o Brasil figura entre os paises com menor institucionalizagcdo de
programas de indug¢ao. Quando existem, as a¢des frequentemente se limitam a cursos
esporadicos ou ao estagio probatério, com uma visao reducionista da indugdo como
mero treinamento, em detrimento de um processo formativo continuo.

Apesar disso, Vaillant e Marcelo (2017) discorrem sobre iniciativas
implementadas por alguns estados brasileiros para apoiar professores iniciantes. Dois
exemplos mencionados no estudo sdo o do Ceara, em que a Secretaria de Educacéao
associou a selegao de professores a um programa de indugido. Nesse caso, apoés
aprovagao no concurso publico, os professores passaram por cinco modulos de
formagao (totalizando 60 horas) antes de assumirem suas fungdes. Essa iniciativa
visava prepara-los para os desafios praticos da docéncia, integrando teoria e pratica
desde o inicio da carreira; E, em seguida, o de Jundiai, em que professores recém-
contratados participavam de uma etapa de inducéo de 30 dias antes de assumirem as
turmas. O programa focava em ambienta-los a realidade escolar, com atividades que
incluiam observagao de aulas, planejamento colaborativo e orientagdo por parte de
docentes experientes (Marcelo; Vaillant, 2017).

Outras experiéncias locais que demonstram possibilidades promissoras
acontecem em redes como a de Curitiba e em projetos desenvolvidos por
universidades como a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), em que se
observam praticas colaborativas de mentoria que aproximam professores iniciantes e
experientes. Essas iniciativas, ainda que pontuais, apontam para a importancia de
serem criados espagos de didlogo sobre a pratica, observagcdo de aulas e
planejamento conjunto — elementos comprovadamente eficazes em contextos

internacionais (Cruz et al., 2022).
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Como argumentam Cruz et al. (2022), paises que conseguiram elevar a
qualidade de seu ensino investiram justamente na conexdo entre formacgao inicial,
insercao profissional e desenvolvimento continuo. Afinal, a diversidade de iniciativas
no Brasil, somada a auséncia de um programa nacional unificado, evidencia a
urgéncia de fortalecer a indugado docente como um direito e um pilar fundamental na
formagao de profissionais mais bem qualificados (Marcelo; Vaillant, 2017).

Com base nos estudos de Marcelo e Vaillant (2017) e Cruz et al. (2022), para
transformar esse potencial de existéncia de um programa de indugdo nacional, trés
eixos merecem atencgao prioritaria: a criagdo de programas institucionalizados de
mentoria com tempo remunerado para acompanhamento; a vinculagédo da indugao
com planos de carreira que incentivem a permanéncia na profissdo; e o
desenvolvimento de sistemas robustos de avaliagdo e acompanhamento dessas
politicas.

A experiéncia internacional citada nos estudos mostra que nao basta ter bons
programas apenas no papel — € essencial garantir condigbes materiais para sua
implementacgao efetiva nas escolas. O desafio que se coloca para o Brasil €, portanto,
superar a atual fragmentagao e construir um sistema integrado que reconhega os
primeiros anos de docéncia como fase crucial de desenvolvimento profissional.

Para isso, € imprescindivel mobilizagao politica, investimento financeiro e,
sobretudo, o reconhecimento de que apoiar os professores iniciantes ndo € um custo,
mas um investimento estratégico na qualidade da educagao brasileira. Como
demonstram as pesquisas, quando a indugao € tratada com a seriedade que merece,
os beneficios se estendem ndo apenas aos docentes, mas a toda a comunidade
escolar.

Devido a quase auséncia de programas de indugdo voltados a professores
iniciantes no Brasil, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), instituido na formacgéo inicial, pode ser compreendido como uma possibilidade
de minimizar os desafios que serédo enfrentados posteriormente pelos professores, no
inicio do exercicio profissional.

Isso porque a experiéncia proporcionada pelo PIBID, ao oferecer aos alunos
de Licenciaturas uma imersao gradual e acompanhada no cotidiano escolar, prepara
de forma mais eficaz os futuros professores para a complexidade da pratica

pedagdgica, facilitando sua integragao ao futuro ambiente profissional.
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1.5 BOURDIEU E O CONCEITO DE HABITUS

Atransicao entre a formacéo inicial e a inser¢ao profissional na docéncia pode
ser compreendida a partir do conceito de habitus, desenvolvido por Pierre Bourdieu.
Esse conceito ajuda a explicar como as experiéncias vivenciadas no PIBID, como a
imersao no cotidiano escolar, a relagado entre os pares e a interagdo com praticas
pedagogicas, contribuem para a formagao de disposigdes duradouras nos futuros
professores, moldando sua maneira de pensar e agir no espago educacional. Ao
internalizar normas, valores e estratégias proprias da profissdo, os licenciados
desenvolvem um habitus docente que facilita sua integracdo ao ambiente escolar e
sua atuagédo como agentes transformadores.

Neste estudo, considera-se relevante o conceito de habitus que, para
Bourdieu (2007, p. 191), € um “sistema de disposi¢des socialmente constituidas que,
enquanto estruturas estruturadas e estruturantes, constituem o principio gerador e
unificador do conjunto das praticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de
agentes”. Conforme Andrade (2007, p. 105), o

[...] habitus produz praticas, individuais e coletivas, em conformidade com os
esquemas engendrados pela histéria. Ele é o resultado do trabalho de
inculcacao e de apropriagdo necessario para que esses produtos da historia
coletiva, que séo as estruturas objetivas, consigam reproduzir-se sob a forma
de disposi¢des duraveis, em todos os organismos duravelmente submetidos
aos mesmos condicionamentos, colocados, portanto, nas mesmas condi¢des
materiais de existéncia. [...]. A ideia basica da nogado de habitus estabelece
gue a incorporagao progressiva das praticas faz com que as acdes percam a
condigdo de praticas estruturadas e comecem a parecer praticas naturais,
constituindo-se ‘estruturas estruturadas estruturantes’ que viabilizam a
prépria vida social.

O conceito de habitus, conforme introduzido por Bourdieu (2007) e também
explicitado por Andrade (2007), refere-se a um sistema de disposicbes que o0s
individuos adquirem por meio de suas experiéncias sociais que se tornam téo
arraigadas que parecem naturais e guiam as agdes e percepgdes. O habitus reproduz
estruturas sociais, moldando a interagdo com o mundo. Assim, podemos definir o

habitus como

[...] principio gerador e estruturador das praticas e das representagbes que
podem ser objetivamente ‘reguladas’ e ‘regulares’ sem ser o produto da
obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a inteng¢éo
consciente dos fins e o dominio expresso das operagdes necessarias para
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atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da agéo
organizadora de um regente (Bourdieu, 2003, p. 54).

A definicdo bourdieusiana de habitus oferece um instrumental analitico para
compreender a reprodugao das praticas sociais. Trata-se de um conceito que resolve
dialeticamente a oposicao entre estrutura e agéncia: por um lado, o habitus € produto
da internalizacao de estruturas sociais e, portanto, estruturado; por outro, opera como
matriz geradora de praticas, sendo estruturante, ao organizar a agao social de modo
pré-reflexivo. Essa dupla natureza explica como os agentes sociais produzem agoes
objetivamente reguladas sem obediéncia consciente a regras, adaptadas a seus
contextos sem calculo estratégico explicito.

A énfase na durabilidade dessas disposicbes revela como o habitus
transcende episodios isolados de socializagdo, constituindo-se como um principio
duradouro e gerador de praticas. Sua atuagdo pré-consciente, sem intengao
consciente dos fins, desafia perspectivas voluntaristas que reduzem a acdo humana
a escolhas racionais. Isso fica evidente na nog¢do de orquestragdo coletiva,
apresentada por Bourdieu (2003), segundo a qual as regularidades sociais emergem
nao por coordenagao explicita, mas por meio da sintonia entre habitus de agentes

socializados em condicdes similares. Para o autor,

[...] as praticas que o habitus produz (como principio gerador de estratégias
que permitem enfrentar situagbes imprevisiveis e sempre renovadas) sao
determinadas pela antecipacao implicita de suas consequéncias, isto é, pelas
antigas condi¢des da produgéo de seu principio de producao, de modo que
elas tendem a reproduzir as estruturas objetivas das quais elas s&o o produto
(Bourdieu, 2003, p. 54).

Bourdieu (2003) n&do compreende o conceito habitus como um mecanismo
passivo de reprodugéo social, mas como um principio ativo de geracao de estratégias
adaptativas. A concepcao supera visdes deterministas ao reconhecer a capacidade
dos agentes sociais de improvisar respostas para situagdes novas e imprevisiveis. No
entanto, e aqui reside o cerne da teoria bourdieusiana, essa aparente liberdade
estratégica opera dentro de limites estruturalmente determinados.

Assim, o processo de antecipagao implicita mencionado constitui o eixo
central dessa argumentagdo. Trata-se de uma forma de conhecimento pratico
incorporado, um senso de jogo social que orienta a agdo sem exigir calculo racional
explicito (Bourdieu, 2003). Dessa forma, quando professores iniciantes optam

prioritariamente por determinadas agdes durante a insercao profissional, ndo estao
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necessariamente realizando uma escolha totalmente consciente e deliberada, mas
sim mobilizando disposi¢des internalizadas durante seu processo de formagao e
socializacao profissional. O circulo vicioso da reproducao social se completa quando
essas estratégias, derivadas de condigbes histéricas especificas, acabam por recriar

as mesmas estruturas que Ihes deram origem. Para Bourdieu (2003, p. 54),

O habitus estd no principio de encadeamento das ‘agbes’ que sao
objetivamente organizadas como estratégias sem ser de modo algum o
produto de uma verdadeira intengao estratégica (o que suporia, por exemplo,
que elas fossem apreendidas como uma estratégia entre outras possiveis).

Dessa forma, o habitus opera como um principio internalizado de conduta,
moldado pelas estruturas sociais e histéricas, que leva os agentes a agirem de
maneira coerente e orientada a fins sem que precisem calcular racionalmente
alternativas ou escolher deliberadamente entre estratégias possiveis. Assim, o autor
busca superar a dicotomia entre determinismo e liberdade: as agdes ndo sdo nem
mecanicas, mera repeticdo, nem fruto de um calculo instrumental, como na teoria da
escolha racional. Em vez disso, o habitus produz um jogo sentido — as agdes parecem
estratégicas (porque sao ajustadas ao campo social), mas sdo improvisagoes naturais,
quase corporais, guiadas por disposi¢cées adquiridas (Bourdieu, 2003). O autor ainda

destaca que,

Os estimulos simbdlicos — convencionais e condicionais —, que s agem com
a condic&o de reencontrar agentes condicionados a percebé-los, tendem a se
impor de maneira incondicional e necessaria quando a inculcagdao do
arbitrario abole o arbitrario da inculcagdo e das significagbes inculcadas
(Bourdieu, 2003, p. 54).

Para Bourdieu (2003), a eficacia dos estimulos simbdlicos, sejam normas
sociais, valores culturais ou hierarquias implicitas, depende de um encontro crucial:
eles s6 funcionam quando encontram agentes previamente condicionados a
reconhecé-los e reagir a eles. Esse condicionamento é produto do habitus, o conjunto
de disposicdes internalizadas que filtram nossa percep¢do do mundo e orientam
nossas acdes de maneira aparentemente espontdnea. O que torna esse processo
especialmente poderoso, e insidioso, € a maneira como ele transforma o arbitrario
(aquilo que é socialmente construido e, portanto, poderia ser diferente) em algo

sentido como natural, inevitavel e até 6bvio.
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Quando um sistema de significados é inculcado desde a infancia, por meio da
familia, da escola ou de outras instituicoes, ele deixa de ser percebido como um
produto histérico e contingente. Em vez disso, passa a operar como uma logica
invisivel que estrutura ndo apenas nossas agoes, mas também nossa prépria maneira
de enxergar a realidade. Por exemplo, segundo Bourdieu (2003), a distingdo entre
cultura erudita e cultura popular ndo é um fato universal, mas uma construcao social
que beneficia certos grupos. No entanto, para aqueles cujo habitus foi moldado pelo
ambiente dominante, essa hierarquia parece tdo natural quanto a lei da gravidade
(Bourdieu, 2003).

Para Bourdieu (2003), esse mecanismo explica por que a dominagao
simbdlica raramente precisa ser imposta pela forga. Ela se sustenta justamente porque
os préprios dominados a legitimam, muitas vezes sem consciéncia de que estdo
fazendo isso. O habitus, nesse sentido, atua como um tradutor automatico entre as
estruturas sociais e as praticas individuais, garantindo que as regras sejam seguidas
sem necessidade de reflexdo explicita. Assim, quando alguém veste um traje formal
para um evento importante ou usa determinados cédigos linguisticos para ser levado
a sério, nao esta necessariamente calculando estratégias, esta simplesmente agindo
de acordo com um senso pratico que foi incorporado ao longo da vida (Bourdieu,
2003).

Nesse sentido, o habitus nao apenas reproduz a ordem social, mas também
a tornainvisivel como ordem. Ele apaga os rastros de sua prépria construgao, fazendo
com que as convengdes mais arbitrarias sejam experimentadas como necessidades
absolutas, o que tem consequéncias profundas: se a dominagdo fosse claramente
reconhecida como tal, poderia ser contestada, mas quando ela se dissolve no senso
comum, torna-se quase inquestionavel (Bourdieu, 2003).

Sendo assim, a grande forga do habitus esta em sua capacidade de fazer com
que o mundo social parega ordenado e coerente, mesmo quando essa ordem serve a
interesses especificos. Ele nos permite navegar a vida cotidiana sem ter que
questionar cada passo, mas também nos aprisiona em esquemas de percepgao que
podem perpetuar desigualdades. Entender esse processo € o0 primeiro passo para
desnaturalizar o arbitrario e, quem sabe, abrir espago para transforma-lo (Bourdieu,
2003). Dessa forma, Bourdieu (2003, p. 57) alerta que,
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E preciso abandonar todas as teorias que tomam explicita ou implicitamente
a pratica como uma reagdo mecanica, diretamente determinada pelas
condi¢des antecedentes e inteiramente redutivel ao funcionamento mecénico
de esquemas preestabelecidos, ‘modelos’, ‘normas’ ou ‘papéis’, que
deveriamos, alias, supor que sdo em numero infinito, como o sdo as
configuragdes fortuitas dos estimulos capazes de desencadea-los.

Essa perspectiva ressalta a dialética entre estrutura e agéncia: se, por um
lado, o habitus nos insere em um campo de possibilidades limitado pelas estruturas
sociais, por outro, a propria dindmica das interagdes cotidianas permite reelaboragdes

criativas — ainda que dentro de certos limites. Também, para o autor,

A pratica €, ao mesmo tempo, necessaria e relativamente autbnoma em
relagédo a situagao considerada em sua imediatidade pontual, porque ela é o
produto da relagdo dialética entre uma situacédo e um habitus [...] e torna
possivel a realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gragas as
transferéncias analdgicas de esquemas, que permitem resolver os problemas
da mesma forma e as corre¢cdes incessantes dos resultados obtidos,
dialeticamente produzidas por esses resultados. [...] 0 habitus produz praticas
que — na medida em que tendem a reproduzir as regularidades imanentes as
condicdes objetivas da produgao de seu principio gerador, mas ajustam-se as
exigéncias inscritas a titulo de potencialidades objetivas na situagao
diretamente afrontada — n&o se deixam deduzir diretamente nem das
condi¢des objetivas, pontualmente definidas como soma de estimulos que
podem aparecer como tendo-as desencadeado diretamente, nem das
condigbes que produziram o principio duravel de sua produgédo (Bourdieu,
2003, p. 57-58).

Bourdieu (2003) destaca que o habitus é, simultaneamente, um mecanismo
de reprodugao social ao guiar agdes que reiteram as condigbes objetivas que o
produziram, mas também uma fonte de variagao ao permitir ajustes criativos diante de
novas situagoes. A dualidade explica por que as estruturas sociais persistem, porém
nao de forma estatica. Assim, a corre¢ao incessante mencionada pelo autor refere-se
ao modo como os agentes reinterpretam seus esquemas a partir dos resultados
praticos de suas agdes, um processo que pode, em certas condigdes historicas, abrir

brechas para mudangas.
1.5.1 Habitus professoral e habitus estudantil
Como citado anteriormente, para Bourdieu (2003) o habitus é resultante do

processo de exteriorizagcdo de disposi¢gdes mentais previamente interiorizadas. De
acordo com Silva M. (2011, p. 337),
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[...] o fendbmeno cognitivo responsavel pela constituigdo mais profunda dos
agentes, isto é, o processo dialético da interiorizagcao e da exteriorizagao esta
diretamente relacionado a nossa origem de classe e ao grupo de agentes
sociais com os quais, harmoniosamente, e inconscientemente, vamo-nos
constituindo como agentes sociais de fato. Nesse sentido, vamos
expressando objetivadamente modos de ser e estar no mundo. Essa nada
mais €, segundo Bourdieu, e aqui rapidamente sintetizada, a mecanicidade
dialética de um habitus. Sim, dialética, tendo em vista que os agentes, ao
longo de toda sua vida, estdo expostos ao fendmeno da interiorizagédo e da
exteriorizagdo. Portanto, expostos objetivadamente a historicidade de sua
prépria constituicao.

Essa perspectiva revela como os modos de ser e estar no mundo séo
construidos por meio de um processo continuo de assimilacdo e expressao de
disposigdes sociais. A dinamica dialética apontada por Bourdieu (2003) e sintetizada
por Silva M. (2011) assume particular relevancia na formacédo docente. O futuro
professor, ao transitar entre a posicao de estudante universitario e a de professor em
formacao, vivencia justamente esse movimento de interiorizagdo de saberes e sua
posterior exteriorizagao na pratica pedagdgica.

Nesse contexto tedrico, Silva M. (2011, p. 337) realiza o que denomina como
“inflexdo” do conceito bourdieusiano de habitus, propondo os constructos de habitus
professoral e habitus estudantii como categorias analiticas fundamentais para
compreender as dindmicas constitutivas da pratica docente e discente. Conforme

explicitado pela autora,

[...] sdo imprescindiveis dois espagos distintos na formagédo de professores,
um ¢é a sala de aula da universidade e o outro, a sala de aula do curso para o
qual o formando ou a formanda esta se preparando. No primeiro ambiente, o
aprendizado sera das teorias sobre os diferentes &mbitos da escolarizagao;
no segundo, sera da pratica docente propriamente dita (Silva M., 2011, p.
335).

Essa dualidade espacial reflete a natureza distinta dos saberes envolvidos no
processo formativo, em que o habitus professoral se constitui na praxis docente,
enquanto o habitus estudantil se forma na relagao discente com os saberes tedricos.

A autora avanca nessa distingao:

Formulamos duas nog¢des as quais intitulamos habitus professoral e habitus
estudantil para denominar esses modos. Esse exercicio exigiu uma
explicacdo entrelagada das caracteristicas — talvez possamos dizer
epistemoldgicas — da teoria e da pratica, tendo em vista que os saberes
tedricos e os saberes praticos que objetivam esses habitus pertencem a
esses saberes cujas naturezas sao distintas (Silva M., 2011, p. 335).
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Dessa forma, o habitus professoral e o habitus estudantil ndo podem ser
compreendidos como meras reprodugbées de normas ou técnicas, mas como
processos dinamicos de incorporagcao e ressignificacdo de saberes. Enquanto
0 habitus professoral se constréi a partir da articulagdo entre conhecimentos
pedagogicos, experiéncias em sala de aula e as demandas do contexto educacional,
o habitus estudantil se forma na interacao entre as expectativas institucionais, as
trajetorias pessoais e as relagdes estabelecidas no espaco académico. Essa
perspectiva evidencia que tanto docentes quanto discentes sdo agentes ativos em sua
formagao, negociando constantemente entre as estruturas sociais e suas préprias
praticas. Assim, a analise desses habitus exige um olhar que va além da dicotomia
teoria-pratica, reconhecendo a complexidade dos processos educativos como
fendbmenos simultaneamente individuais e coletivos (Silva M., 2011).

Para Silva M. (2011), perceber esses habitus na pratica requer constatar que:

[...] os professores exibem agdes/comportamentos no dia a dia que permitem
ao observador identificar a que grupo de profisséo o sujeito exposto pertence,
sem que ele tenha oferecido informagdes a esse respeito. Essa correlagao
levou a pratica dos alunos que também exibem agdes/comportamentos que
facilitam a identificagdo do grupo de agentes ao qual pertencem. Vale dizer
ainda que, na maioria das vezes, cada profissdo por si s6 define a origem
social de seus praticantes, o que facilita a compreensdo da estética de
determinado habitus profissional, e cada profissdo se efetiva dentro de
determinado campo do conhecimento. Os grupos profissionais produzem e
reproduzem praticas semelhantes no interior do respectivo campo (Silva M.,
2011, p. 338).

Essa dindmica revela como o espacgo escolar se configura como um ambiente
onde o habitus se manifesta de maneira quase involuntaria, seja na forma como o
professor conduz a aula, utiliza recursos didaticos ou estabelece sua autoridade, seja
no modo como os alunos interagem, respondem as demandas ou ocupam seu lugar
no grupo. Tais comportamentos ndo sao meras escolhas conscientes, mas expressdes
de disposi¢coes profundamente arraigadas, moldadas tanto pela trajetéria pessoal
quanto pelas exigéncias do campo em que estao inseridos.

No que diz respeito ao habitus estudantil, Silva M. (2011, p. 351) destaca que

Um licenciando recebe informagbes, apreende saberes, vivencia
experiéncias com os conteudos curriculares que dizem respeito a profissdo
docente e ao trabalho pedagdgico (para trabalhar apenas com
macrocategorias da formagao), tem acesso a sistematizagdes organizadas
com dados empiricos, manuseia balizamentos tedricos, desenvolve varias
competéncias e procura a relagao entre teoria e realidade, entre outros. Mas
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nao esta, em tais situagbes, praticando o oficio docente. Tampouco esta
produzindo ou reproduzindo o habitus professoral. Esta, por assim dizer,
reproduzindo o habitus estudantil. Nessas situagdes que somam o maior
numero de horas na formagao, o aluno esta exercendo a pratica de estudante
€ nao a de professor.

O trecho destacado por Silva M. (2011) reforga a ideia de que a formagao
docente, embora voltada para a pratica pedagogica, ocorre em um espag¢o marcado
predominantemente pelo habitus estudantil. Isso evidencia uma contradi¢do inerente
ao processo formativo: mesmo quando os licenciandos se apropriam de
conhecimentos tedricos e metodoldgicos essenciais a docéncia, sua atuagéo
permanece condicionada as disposicdes do habitus discente — como a postura de
quem recebe saberes, cumpre tarefas e responde a avaliagdes, em vez de assumir o

papel ativo de quem organiza e media o conhecimento. Assim,

aqueles que ensinam tém como objetivo que os outros aprendam e, nesse
particular, a diferenga entre pratica discente e pratica docente é bastante
evidente, ja que aprendizes ndo precisam se preocupar, por exemplo, com o
aprendizado do outro aprendiz quando estudam os mesmos conteudos, no
mesmo ambiente e na mesma hora (Silva M., 2011, p. 351).

Assim, a formacéo inicial de professores enfrenta o desafio de transitar de
um habitus predominantemente estudantil para um habitus professoral, 0 que exige
mais do que a transmiss&o de conhecimentos tedricos, demanda a criagdo de espagos
formativos que simulem a complexidade da pratica pedagogica. Enquanto o
licenciando ocupa a posicdao de aprendiz, sua experiéncia € marcada pela
internalizacdo de saberes, mas nao necessariamente pela vivéncia das
responsabilidades inerentes ao ensinar, como o planejamento de aulas, a mediagéo
de conflitos e a avaliagdo formativa, salvo em pontuais atividades como os estagios,
por exemplo.

Essa distingao entre espacgos formativos e espacos de atuacao profissional
revela a necessidade de uma formacgao que incorpore, desde o inicio, situagdes reais
ou simuladas de docéncia, permitindo ao futuro professor experimentar, refletir e
ressignificar seu papel, ultrapassando a légica unilateral do aprender para um dia
ensinar. Dessa forma, a articulacao entre teoria e pratica poderia ser tensionada nao
apenas como um conteudo a ser assimilado, mas como uma dimensao constitutiva do

proprio processo de formacgao docente.
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No entanto, embora esses padroes facilitem a identificacdo de grupos, é
importante considerar que o habitus ndo é um determinismo rigido. As praticas
docentes e discentes podem apresentar variagdes e adaptagdes, especialmente em
contextos em que as fronteiras sociais e educacionais sdo mais fluidas, por exemplo,

em meio a experiéncias formativas como o PIBID.
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2 O PIBID COMO POLITICA DE FORMAGAO DOCENTE

Nesta sec¢ao, aborda-se o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID) enquanto agéo estratégica para a valorizagao e a qualificagéo da
formagdo de professores no Brasil. Inicialmente, discute-se a relagdo entre
universidade e escola de educacao basica fomentada pelo PIBID e analisa-se o papel
desse Programa na desfragmentacdo entre a teoria académica e a pratica
pedagdgica, constituindo-se como um espaco privilegiado de iniciagdo a docéncia.

Em um segundo momento, procede-se a um resgate histérico do PIBID,
destacando os marcos legais e os principais documentos normativos que orientaram
a sua criacdo e consolidagdo. Paralelamente, analisam-se criticamente as
transformagdes vivenciadas pelo Programa ao longo de suas diferentes edi¢cdes, com
foco na evolugdo de suas metas pedagdgicas, nas alteragbes nos critérios de
financiamento e concessdao de bolsas, e no impacto de reformas educacionais
recentes em sua estrutura e operacionalizagao.

Por fim, apresentam-se os resultados de um Estado do Conhecimento, cujo
objetivo foi mapear e analisar as produgbes académicas que investigam as
contribuicdes do PIBID para a insergao profissional, para situar a tematica acerca do
debate académico atual e apontar lacunas na literatura, assegurando que a presente

pesquisa oferega uma contribui¢cao original ao campo de estudo.

2.1 O PIBID E A RELAGCAO UNIVERSIDADE-ESCOLA

O PIBID se insere em um contexto de politicas que reconhecem a
necessidade de transformar tanto a formacdo inicial quanto a continuada dos
docentes. Historicamente, a formacdo de professores no Brasil tem enfrentado
desafios como o distanciamento entre teoria e pratica, a falta de oportunidades de
insercdo em ambientes escolares reais durante o curso de licenciatura e a
desvalorizagao da carreira docente (Gatti et al., 2014). Nesse sentido, ao promover a
articulacdo entre os conhecimentos adquiridos na universidade e as experiéncias
vividas na escola, o Programa pode contribuir significativamente para a formagéo de

profissionais mais bem preparados para os desafios da educagao contemporanea.

Avaliando a trajetéria do Pibid, ao longo de uma década, percebe-
se que ele surge, entdo, no bojo de medidas que trazem a intencionalidade
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da superagdo das fragilidades da formagdo inicial e continuada de
professoras e professores da Educagdo Basica (Cardoso; Mendonga;
Marcatto, 2020, p. 67).

Segundo os referidos autores, o PIBID, desde sua criagdo, buscou atenuar as
fragilidades ao proporcionar uma formagao mais integrada, na qual os licenciandos
pudessem vivenciar o cotidiano escolar sob a orientacéo de professores experientes.
Assim, “seu modelo inovador contou com a interacdo da triade professor formador
(instituicdo de ensino superior), professor da rede publica e futuro professor atuando
no locus profissional da docéncia, na escola” (Cardoso; Mendonga; Marcatto, 2020, p.
67).

Dessa forma, destaca-se a esséncia inovadora do PIBID ao estruturar-se a
partir de uma relagao triangular entre universidade, escola e licenciandos, rompendo
com o tradicional isolamento entre formacgao tedrica e pratica docente (Cardoso;
Mendonga, 2019). Essa triade ndo apenas aproximou os futuros professores da
realidade das salas de aula, mas também criou espacos de troca continua entre os

saberes académicos e escolares, fortalecendo uma formacgao critica e reflexiva.

O programa, em vigéncia desde 2007, demonstrou ter amplo alcance ao
atingir mais de 5 mil escolas das redes municipais e estaduais de educacéo,
por todo o pais, com cerca de 72 mil bolsas para licenciandos, efetivando, na
pratica, a tdo almejada parceria universidade e escola publica da educacgéo
basica, dando as licenciaturas uma nova dinamica de formar professores, a
partir do modelo de coformacgao, tendo no professor da educacao basica, um
elemento estruturante, no tridngulo licenciando/professor da educacgao
basica/professor do ensino superior. Esse desenho pedagdgico do Pibid
evidencia sua inovagao ao articular as dimensdes constitutivas da formacgao
docente, com financiamento publico para bolsas e custeio das atividades do
programa. A jungdo de elementos estratégicos, com garantia de
implementagéo, propiciou resultados extremamente positivos com produgao
de conhecimento na/sobre a educacdo, computado nas experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar em pleno desenvolvimento. A parceria entre IES e Escola, o
trabalho colaborativo entre professores formadores e docentes da educagéo
basica, em processos imbricados a formagdo de jovens professoras e
professores, tém servido de mote para inovagbes na profissionalizagédo
docente (Cardoso; Mendonga, 2019, p. 149).

Como visto, a abordagem integradora permite que os licenciandos tenham
seus conhecimentos tedricos constantemente testados, ressignificados e
reconstruidos a partir dos desafios do cotidiano escolar. Os autores descrevem um
programa que parece ser, de fato, um exemplo de como uma politica publica bem

desenhada pode minimizar as lacunas formativas da docéncia.
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O PIBID, conforme descrito por Cardoso e Mendonga (2019), vai além de um
estagio supervisionado, pois estrutura-se como um programa voltado a coformacao,
que beneficia todos os envolvidos: para o licenciando, proporciona uma imersao
prolongada na escola publica desde o inicio do curso, substituindo o choque do real
(Huberman, 1995) pela preparacao gradual e reflexiva; para o professor da educagao
basica, tem seu saber experiencial reconhecido e € inserido em um processo de troca
com os licenciandos, atenuando o desgaste resultante do trabalho e das demandas e
recebendo um renovado estimulo intelectual e profissional, funcionando como uma
formagao em servico; para a universidade, aproxima as licenciaturas da realidade das
escolas, atualizando curriculos e metodologias de ensino com base nas demandas
concretas, e fomentando a produgao de conhecimento.

Ademais, a mencgao dos autores ao financiamento publico é relevante, pois
indica que se trata de uma politica de Estado com recursos a ela destinados, e nao
apenas a mais um projeto isolado, o que possibilita acdées em maior escala e
perenidade, além de criar uma infraestrutura nacional voltada a melhoria da formacgao
docente.

Dessa forma, o éxito da proposta fica evidente quando se observa como o
PIBID consegue, simultaneamente, qualificar a formacéo inicial a partir de problemas
reais, fomentar a inovagéo pedagdgica nas escolas e estabelecer canais permanentes
de dialogo entre universidade e educacgéo basica. Essa triangulagao entre formacao,
pesquisa e intervencao pedagdgica configura o Programa como uma politica publica
impar no cenario educacional brasileiro, cujos efeitos positivos se estendem muito

além da formacgao inicial. Assim,

A concepcdo de formacdo de professores na perspectiva critica-
emancipadora busca construir a indissociabilidade de teoria e pratica na
praxis. Tal concepcao entende a formagdo como atividade humana que
transforma o mundo natural e social para fazer dele um mundo humano, sem
que por outro lado essa atividade seja concebida com o carater estritamente
utilitario. Contém as dimensdes do conhecer — da atividade tedrica — e do
transformar — a atividade pratica —, numa indissociagao entre ambas: teoria e
pratica. Toda praxis € atividade, mas nem toda atividade ou pratica é praxis,
pois esta tem sua especificidade distinta de outras com as quais pode estar
intimamente vinculada (Silva K., 2011, p. 22).

A concepcgao critica-emancipadora da formacdo docente, que enfatiza a
indissociabilidade entre teoria e pratica, apresenta desafios significativos na insergéo

de professores recém-formados. O PIBID, ao oferecer experiéncias concretas na
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escola, ainda que durante a formacao inicial, busca aproximar os futuros docentes da
realidade da profissdo, permitindo que compreendam a pratica ndo como mera
aplicacao de teorias, mas como um processo reflexivo e transformador distanciando a
educacao da dimensao utilitarista.

A imersdo pratica propiciada pelo Programa, aliada ao desenvolvimento
tedrico nas universidades, permite que os futuros professores construam uma visao
mais completa e critica de sua fungéo, superando a lacuna entre o que se ensina nas
universidades e o0 que é exigido nas salas de aula da educagéo basica.

A organizagdo colaborativa proposta pelo Programa materializa o que
Zeichner (2010, p. 486) denomina de “terceiro espacgo formativo”, zona fronteirica em
que saberes académicos e escolares se fertilizam mutuamente. Essa perspectiva
encontra respaldo nas pesquisas de Marcelo (2009) sobre aprendizagem situada, que
comprovam a importancia de modelos formativos baseados em comunidades de
pratica. Os resultados dessa abordagem sao visiveis no desenvolvimento dos saberes
profissionais, pois os egressos do Programa chegam ao exercicio docente com
repertorios ampliados de acao e reflexao, mais preparados para enfrentar os desafios
complexos da educagdo basica, sem idealismos ingénuos ou pragmatismos

reducionistas. Assim,

Pode-se dizer, e muitas pesquisas ja o dizem, que a formacao inicial de
professores no Brasil € antes e depois do Pibid. Seu impacto em diferentes
geracgoes de licenciandos, professores da Educagao Basica e das Instituigbes
de Ensino Superior — independente de regido do pais, centro ou periferia de
cidade — criou, de fato, uma identidade docente positiva (Cardoso; Mendonga;
Marcatto, 2020, p. 67).

Logo, o PIBID deixa uma marca indelével na formacdo de professores,
impactando geracdes de licenciandos, bem como modifica a configuracdo das
instituicoes de Ensino Superior, além de contribuir para a construgdo de uma
identidade docente mais positiva, sustentada na pratica reflexiva, no trabalho

colaborativo entre os pares e na valorizacdo do papel do professor na sociedade.

2.2 CONTEXTO HISTORICO DO PIBID

A trajetéria do PIBID se insere em um contexto de politicas publicas
educacionais voltadas para a melhoria da formacao de professores e a valorizagao da

carreira docente no Brasil. A Lei n® 11.502/2007 (Brasil, 2007a) teve papel decisivo na
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conformacgao do PIBID, ao estabelecer as bases legais e politicas para a formagao de
professores da educacgao basica.

Um dos principais desdobramentos dessa legislagdo foi a ampliacdo das
atribuicbes da CAPES que passou a assumir uma fungéo estratégica na indugao e no
fomento da formacgéo inicial e continuada de profissionais do magistério, em
articulagao com estados, municipios e instituicdes de Ensino Superior (Brasil, 2007a).
Analisando a lei supracitada, nota-se que a criagao do Conselho Técnico-Cientifico da
Educacao Basica fortaleceu ainda mais a atuacdo da CAPES, ao dota-la de uma
estrutura institucional capaz de planejar, implementar e gerir politicas educacionais
voltadas a educacio basica de maneira mais sistematica

A legislagdo em questdo também regulamentou aspectos fundamentais para
a concessao de bolsas, estabelecendo, entre outras disposicbes, a vedacado a
acumulacgao de beneficios e definindo critérios para o financiamento de programas de
formagao docente (Brasil, 2007a). Os dispositivos normativos serviram de base para
o0 modelo de financiamento adotado pelo PIBID, que posteriormente implementou um
sistema de bolsas destinadas a licenciandos e professores supervisores. Desse modo,
a lei ndo apenas reforcou o alinhamento entre as politicas de incentivo a iniciacdo a
docéncia e a qualificagao profissional, mas também institucionalizou os mecanismos
necessarios para sua operacionalizagao.

Reafirmando as contribuigdes da Lei n° 11.502/2007 (Brasil, 2007a), foi
instituido, em 12 de dezembro de 2007, por meio da Portaria Normativa n° 38 (Brasil,
2007b), o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia. Conforme

explicitado no Art. 1°, o Programa possui como finalidades centrais:

incentivar a formacao de professores para a educagado basica, valorizar o
magistério, promover a melhoria da qualidade da educacgao basica, articular
a educagao superior com a educagao basica publica e elevar a qualidade das
acOes académicas voltadas a formacao inicial de professores (Brasil, 2007b,
Art. 1°, §1°).

Uma analise critica desses objetivos revela uma aparente contradi¢éo entre o
discurso abrangente da formagédo docente, como uma formagao que une teoria e
pratica e fortalece a formacdo académica, com a implementagdo pragmatica do
Programa. Embora o texto normativo apresente uma proposta ampla de valorizagao
do magistério, a operacionalizagdo do PIBID demonstra um carater mais imediatista,

voltado para o atendimento de demandas urgentes do sistema educacional. Isso fica
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evidente quando se observa a priorizagdo explicita das licenciaturas de Fisica,
Quimica, Matematica e Biologia para o Ensino Médio, areas historicamente marcadas
por déficit de professores com tais formagdes especificas e quando se verifica a
vinculagdo obrigatoria dos bolsistas “em escolas com baixos indices de
desenvolvimento da educacéo basica — IDEB e em escolas com baixas médias no
Exame Nacional de Ensino Médio — ENEM” (Brasil, 2007b, §3°), indicando um foco
compensatorio em contextos educacionais vulneraveis.

A critica apresentada nao questiona a importancia do atendimento a contextos
educacionais vulneraveis, mas aponta para uma possivel limitagdo na abordagem do
PIBID: o Programa, embora discurse sobre uma formag¢ao docente ampla e acerca da
valorizagdo do magistério, na pratica prioriza agdes paliativas para suprir caréncias
pontuais do sistema educacional.

Essa configuragcado sugere que o PIBID nao foi concebido primordialmente
como uma proposta mais estruturante para a formagao docente, que efetivamente
integrasse teoria e pratica, promovesse a reflexao critica sobre o oficio docente e
fortalecesse a identidade profissional dos futuros professores de forma abrangente,
nao restrita a areas deficitarias ou a contextos de baixo desempenho.

Outro fator que parece ter colaborado para o enfraquecimento do escopo
inicial do Programa é relatado por Silveira (2017, p. 54), que, na condigdo de

coordenador institucional do PIBID na universidade em que lecionava, afirma que:

O primeiro edital do Pibid indicava que as instituicbes proponentes deveriam
elaborar propostas que dessem aos estudantes das licenciaturas a
possibilidade de ampliarem sua experiéncia na docéncia, com atuagao nas
escolas publicas de ensino. Grosso modo, este objetivo inicial foi um teste
para as instituicdes formadoras que, por sua vez, submeteram diferentes
projetos institucionais com matrizes distintas e, muitas vezes, sem
intencionalidades pedagodgicas objetivas e assertivas para o melhoramento
da formagéao de professores.

Assim, muitos projetos priorizaram o cumprimento de formalidades
burocraticas em vez de criar espacgos de reflexao sobre a pratica docente, como se
observa no relato que destaca que as instituigées limitaram a atuagao dos bolsistas a
atividades praticas, sem articulacdo com a reflexdo acerca da formacao docente. A
falta de intencionalidade pedagdgica revela uma visdo superficial da formacao

docente, tratada como um mero estagio técnico e ndo como um processo de
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construcao identitaria e critica do futuro professor. Para Silveira (2017, p. 54), isto

aconteceu porque

Os colegas que seriam coordenadores de area ndo atuavam diretamente em
pesquisas com a formagao de professores. Tinham experiéncia por atuarem
em disciplinas presentes nos cursos de licenciatura das areas do edital do
programa, porém, as concepg¢des sobre a formagédo e o desenvolvimento
profissional eram baseadas na repeticdo de praticas observadas na escola.

Segundo Silveira (2017), a atuagdo dos coordenadores, desvinculada da
pesquisa ou reflexdo critica sobre formagao de professores, resultou em propostas
baseadas na reprodugdo de praticas escolares observadas pelos académicos
participantes sem uma problematizagdo pedagogica mais profunda. A limitagao expde
um desafio estrutural: a formacédo docente requer coordenadores — nao apenas 0s
vinculados ao PIBID — que, além de dominar conteudos especificos, também
compreendam os processos de constru¢cao do saber pedagdgico.

A critica de Silveira (2017) encontra uma fundamentagdo socioldgica na obra
de Bourdieu. O autor argumenta que a transmissao de um oficio baseada apenas na
imitacdo € uma forma de pedagogia pratica, caracteristica de sociedades sem escrita,
que operam pela inculcacdo de habitus e esquemas muitas vezes tacitos, nao

reflexivos. Para o autor:

O ensino de um oficio ou, para dizer como Durkheim, de uma «arte»,
entendido como «pratica pura sem teoria», exige uma pedagogia que nao é
de forma alguma a que convém ao ensino dos saberes. Como se vé bem nas
sociedades sem escrita e sem escola [...] transmitem-se de pratica a pratica,
por modos de transmissao totais e praticos, firmados no contacto directo e
duradouro entre aquele que ensina e aquele que aprende («faz como euy).
Os historiadores e os filésofos das ciéncias — e os proprios cientistas,

sobretudo — tém frequentemente observado que uma parte importante da
profissdo de cientista se obtém por modos de aquisi¢édo inteiramente praticos
— a parte da pedagogia do siléncio, dando lugar a explicitagdo ndo s6 dos
esquemas transmitidos como também dos esquemas empregados na
transmissao, € sem duvida tanto maior numa ciéncia quanto nela sdo menos
explicitos e menos codificados os proprios conteudos, saberes, modos de
pensamento e de acgao (Bourdieu, 1989, p. 91, grifos do autor).

Silveira (2017) criticou o fato de os coordenadores de area reproduzirem
praticas observadas sem problematizagao, o que corresponde ao que Bourdieu (1989)
define como a transmiss&o de uma arte por meio de uma pedagogia do siléncio. Nesse

modelo, entende-se o habitus docente como conjunto de disposicbes e
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comportamentos assimilados pela imersao e imitagcdo, mas que permanecem
implicitos, ndo verbalizados e, portanto, ndo submetidos a critica teodrica.

A grande contradicéo, evidenciada pela analise de Silveira (2017), € que um
programa inovador como o PIBID, cuja premissa € a articulagc&o entre teoria e pratica,
corria o risco de ser reduzido pela légica da mera reprodugdo pratica quando seus
coordenadores nao estavam ancorados na pesquisa sobre formagao docente. Para o
autor, sem explicitar os esquemas de pensamento que fundamentam as agbes
pedagogicas — fungdo primordial da teoria —, a formagao oferecida poderia se resumir
a um treinamento em técnicas observadas, comprometendo o carater transformador
e critico que a caracteriza.

Portanto, o desafio estrutural exposto por Silveira (2017) foi além da selegao
de coordenadores; trata-se de uma necessaria mudangca de paradigma na
compreensao do que é formar um professor. Consiste em ir além de transmitir um
oficio artesanal, mas de possibilitar a formagao de um profissional reflexivo, capaz de
dominar os saberes cientificos e, a0 mesmo tempo, de analisar, criticar e reinventar
sua proépria pratica pedagogica, rompendo com o ciclo da reproducao.

Silveira (2017), apés tornar-se coordenador nacional do PIBID, afirmou que
ao realizar visitas institucionais percebeu a pluralidade de concepc¢des relativas a

formacéao de professores no Brasil:

De um lado haviam aqueles que entendiam que o processo de formacgdo
docente dar-se-ia pela repeticdo das praticas didaticas. Ou seja, quanto mais
o estudante fosse inserido na escola para repetir ‘aulas’ e sequéncias
didaticas, melhor professor ele se tornaria. [...]. Defendiam a tese que os
estudantes das licenciaturas da instituicdo deveriam ser inseridos em
repeticdes continuas da acao didatica, pois, segundo os formadores, tais
estudantes aprenderiam a ‘dar aulas’. Ao serem questionados sobre as
discussbes que eram desenvolvidas no ambito da formagdo que eles
praticavam com seus alunos, a resposta de um dos docentes foi categoérica:
‘ndo se faz professores com reflexdo e, sim, com repeticdo de aulas’.
Bastava, para ele, que os estudantes das licenciaturas conhecessem os
contelidos de seu componente curricular, pois aprenderiam por imitagdo o
modo que opera a docéncia (Silveira, 2017, p. 53).

Na experiéncia de Silveira (2017) como coordenador, ele deparou-se com a
persisténcia de um modelo arcaico que reduz a docéncia a um oficio artesanal,
baseado na mera imitagao de rotinas, como ja mencionado. Essa visao, que privilegia
um treinamento pratico desprovido de fundamentacéao tedrica, nega a complexidade
do trabalho docente e produz profissionais vulneraveis, preparados apenas para

repetir formulas, mas despreparados para analisar contextos, resolver problemas



60

complexos e inovar em sua pratica.

Essa postura evidencia um conflito epistemolégico dentro das proprias
instituicbes formadoras, em que parte dos formadores ainda tém uma concepgao de
ensino pragmatica, que separa a teoria e pratica, ignorando que a reflex&o critica é o
pilar para uma atuagédo consciente e significativa. O modelo criticado por Silveira é
antagonico a esséncia de programas como o PIBID, que propde a superagao desse
paradigma por meio da coformagéao e da articulagao entre universidade e escola. Com
o objetivo de mudar esse habitus, Silveira (2017) relata as a¢gdes desenvolvidas. Em

suas palavras:

Em 2012, apds varias visitas a diversas instituigdes brasileiras e apos estudar
a fundo as normativas do programa, percebi que era necessario refinar as
concepgdes sobre o programa. Mas, primeiro consideramos importante ouvir
os membros do programa: professores formadores (docentes das instituicbes
de ensino superior e professores da educagdo basica), bem como os
estudantes dos cursos de licenciatura que eram bolsistas do programa.
Para tanto, fizemos na Capes um planejamento que considerava algumas
etapas:

12. Encontros nacionais com os coordenadores institucionais, em Brasilia;
22, Continuidade das visitas as instituicoes;

32. Ajuste do programa para que existisse apenas um edital que abrigasse
todas as instituigdes;

42, Consulta publica sobre o Pibid e sua importancia;

52, Levantamento das contribuicbes de docentes do Brasil para o
melhoramento do programa.

62. Redefinicao do Pibid: nova matriz e reconfiguragdo da politica publica
(Silveira, 2017, p. 54).

O processo de avaliagao e reformulacdo do PIBID foi marcado por uma
abordagem participativa e metodologica baseada em ouvir os agentes diretamente
envolvidos no Programa. A estratégia demonstra uma preocupagdo em construir
politicas publicas de forma colaborativa, valorizando as experiéncias e contribui¢cdes
de quem vivencia o Programa no dia a dia.

O planejamento realizado pela CAPES seguiu etapas bem definidas,
sistematicidade que sugere uma gestdo baseada em evidéncias, buscando melhorias
a partir de relatos dos participantes. A criagdo de um edital unico, por exemplo, pode
ter tido como objetivo simplificar processos, garantir maior transparéncia e evitar
desigualdades entre as institui¢gdes participantes. Além disso, a realizagao da consulta
publica respalda o carater democratico do Programa, ao abrir espago para a
sociedade opinar sobre sua importancia e possiveis ajustes. No entanto, para que
essa etapa fosse realmente efetiva, seria necessario um amplo engajamento, evitando

que se tornasse apenas uma formalidade.
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Dessa maneira, um marco na reconstru¢ao do PIBID foi a consulta publica de
2012, em que foram enviados questionarios para todos os 45 mil participantes da
época, tendo retornado 37 mil questionarios — de bolsistas, supervisores e
coordenadores (Silveira, 2017). Os resultados, analisados pela Fundacédo Carlos
Chagas, apontaram que o Programa, para os bolsistas de iniciagdo a docéncia,
proporcionou contato direto com a escola publica, integracao teoria-pratica e estimulo
a criatividade; para os supervisores escolares, fortaleceu a formagao continuada e a
reflexdo sobre a pratica; e, para os coordenadores, ampliou a compreensao das
necessidades da educacgao basica (Gatti et al., 2014).

Posteriormente ao estudo de como o PIBID estava sendo desenvolvido,
Silveira (2017, p. 58) discorre acerca dos passos seguintes que foram dados visando

a reformulagéo do Programa, afirmando que:

Avancamos, portanto, e resolvemos fazer uma consulta publica para levantar
contribuicdes sobre a melhoria do programa. Assim o fizemos. Para organizar
tal agcdo, no evento em Brasilia, em 2012, propus a criagdo do Férum de
Coordenadores Institucionais do Pibid (ForPibid) que nos auxiliaria a
reconstruir as normativas do Pibid e a portaria que o regulamenta. Esse forum
foi criado com representagcdo de todos os estados brasileiros e com uma
diretoria que seria interlocutora da Capes. Esse importante canal, auxiliou a
coordenacao nacional a realizar uma consulta publica sobre o Pibid. Desse
modo, enviamos para todos os coordenadores institucionais uma tabela que
destacava ponto por ponto da Portaria que regulamentava o programa,
Portaria 260 da Capes. A ideia era que fosse feita uma critica ao Pibid,
considerando questdes da diversidade das concepg¢des do programa e
buscando corrigir assimetrias regionais.

Assim, segundo Silveira (2017), o ForPibid foi constituido com representantes
de todos os estados brasileiros, para identificar fragilidades, incorporar a diversidade
de concepgdes pedagogicas e corrigir assimetrias regionais, assegurando maior
equidade na reformulagao do Programa. O Férum continuou existindo apds essa data,
fortalecendo o PIBID, fato que sera debatido posteriormente.

Ao longo dos anos, o PIBID passou por mudangas em sua estrutura e
organizacgao, especialmente a partir de 2013, com a publicagdo da Portaria Normativa
n° 96, que redefiniu critérios para a concessao de bolsas e o desenvolvimento dos
projetos (Brasil, 2013). O Programa passou a abranger diferentes niveis de ensino da
Educacdo Basica, incluindo a Educacao Infantil, os anos iniciais do Ensino

Fundamental e a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio.
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Uma das principais diferencas entre as Portarias reside na ampliacédo dos
objetivos do Programa. Enquanto a Portaria de 2007 estabeleceu as bases iniciais do
PIBID, a de 2013 detalhou de forma mais precisa suas finalidades, incluindo
explicitamente a valorizagdo do magistério. A mudanga evidencia uma visdo mais
estratégica do Programa como politica publica, indo além da simples concessao de
bolsas para assumir um papel ativo na formacao de professores para a educagao
basica.

No que diz respeito a estrutura operacional, a Portaria Normativa n°® 96 (Brasil,
2013) introduziu mudancas significativas na organizacéo do PIBID. Diferentemente da
versao anterior, que nao especificava critérios rigidos para a composi¢ao dos projetos,
a nova regulamentacdo estabeleceu a obrigatoriedade de subprojetos por area de
licenciatura, definindo um numero minimo de cinco bolsistas por grupo. Além disso,
criou mecanismos mais eficientes de acompanhamento, como a Comissao de
Acompanhamento do PIBID (CAP) nas instituicbes de ensino superior, a qual é a
responsavel por supervisionar a execugéo das atividades e garantir a qualidade das
acoes desenvolvidas.

O sistema de concessao de bolsas também foi substancialmente modificado.
A referida Portaria Normativa estabeleceu prazos maximos para as diferentes
modalidades de bolsa (48 meses para coordenagdo e 24 meses para iniciagdo a
docéncia), evitando a rotatividade excessiva de participantes e garantindo a
continuidade dos projetos, além de impor requisitos mais rigorosos para
coordenadores e supervisores, como experiéncia minima na docéncia e vinculo formal
com as instituicdes participantes (Brasil, 2013).

No aspecto financeiro, tal documento regulatério trouxe avangos na
transparéncia e no controle dos recursos. Foram definidos limites para despesas com
diarias e passagens (40% do total de custeio) e elaborada uma lista detalhada de itens
nao financiaveis, como brindes e ornamentacao (Brasil, 2013). A obrigatoriedade de
prestacdo de contas em prazos determinados e a possibilidade de visitas técnicas pela
CAPES reforgaram a fiscalizagéo, reduzindo riscos de ma aplicagdo dos recursos
publicos.

A Portaria Normativa n° 96 também introduziu regulamentacdes significativas
quanto ao tempo de atuacéo dos bolsistas nas escolas, estabelecendo pela primeira
vez uma carga horaria minima obrigatéria de oito horas semanais, aspecto nao

previsto na normativa anterior (Brasil, 2013). Além disso, instituiu a obrigatoriedade de
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elaboragao de portfélio para registro sistematico das atividades desenvolvidas pelos
licenciandos, bem como a apresentagcao formal de resultados em seminarios
institucionais. Medidas que puderam contribuir para a sistematizagao das experiéncias
dos bolsistas e para a valorizagao de suas agdes, além de fornecer subsidios para a
melhoria continua do Programa.

A crescente ampliagao do Programa, entretanto, passou a ser ameagada, pois

Em maio de 2015, houve a primeira grande possibilidade de fim do Pibid.
Novamente, em fevereiro de 2016 e depois em outubro de 2017. A resposta
aos ataques ao programa veio rapidamente, expressando o enraizamento do
Pibid pelo Brasil, com participagdo efetiva das escolas e comunidade,
envolvendo familias de alunos, politicos locais, defensores incondicionais,
que viam no programa realmente uma inovagdo positiva com melhoria da
escola. Aos chamados do Forpibid-RP, sempre uma resposta com
mobilizacdo, com mogdes de apoio de diversas Camaras de Vereadores de
municipios brasileiros, audiéncias publicas nas assembleias legislativas, na
camara dos deputados e no senado, culminando com a proposi¢ao de um
projeto de lei e a criagdo de uma Frente Parlamentar Mista em defesa do
Pibid, além de coletas de assinaturas em abaixo-assinados (com mais de 350
mil assinaturas) e articulagdo com entidades educacionais. A ampla
participagao dos sujeitos envolvidos no programa foi decisiva para a agédo do
Forpibid-RP como movimento social em defesa e permanéncia do Pibid,
marcado pela hashtag #ficapibid. Essa dimensao da luta evidenciou uma
outra faceta da formagao de professores: a formagao politica necessaria a
todos os profissionais da educacao. Essa marca ficou na génese desse férum
que soube agregar mesmo em cenario adverso (Cardoso; Mendonga, 2019,
p. 150-151).

A trajetoria de resisténcia do PIBID, desde 2015, revela a forca do Programa
como politica publica educacional, mas também a capacidade de articulagcao politica
da comunidade académica e escolar diante de ameacas recorrentes de
descontinuidade. As tentativas de extingao foram respondidas com uma mobilizagao
nacional coordenada pelo ForPibid, que transformou a defesa do programa em um
movimento social amplo, envolvendo agentes diversos, estratégias politicas e o
engajamento popular para evidenciar que o PIBID havia se tornado mais que um
programa de formagéo docente, era uma politica publica enraizada nas realidades
locais, com impacto tangivel nas escolas e na valorizagéo profissional.

Aresisténcia também destacou uma dimenséo frequentemente negligenciada
na formacgao de professores, a formagao politica. O ForPibid, ao agregar vozes em um
cenario adverso, demonstrou que a luta por educagao de qualidade exige consciéncia
coletiva e agao organizada — um legado que permanece mesmo apos as vitorias
pontuais. Em continuidade dos sucessivos ataques que o programa sofreu ao longo

dos anos,
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Ao anunciar a nova Politica de Formagao de Professores, em 2017, o MEC
sinalizou para a ‘modernizacdo do Pibid’ com a proposicdo de um novo
programa, o Residéncia Pedagdgica. A iniciativa ndo trazia elementos
conceituais que representassem avangos, pelo contrario, a nova proposta
mudava o desenho pedagdgico inicial do Pibid, impondo condicionantes, que
restringiam seu melhor funcionamento. Logo um conjunto de iniciativas
incidiram na defesa da manutengado do Pibid, coexistindo com o Residéncia
Pedagdgica, indicando a necessaria adequagao a processos formativos
semelhantes ao modelo inicial. Obteve-se éxito na coexisténcia, avangos na
proposta do novo programa (Cardoso; Mendonga, 2019, p. 150).

A resisténcia imediata da comunidade educacional a extingdo do PIBID,
principalmente por meio do ForPibid, demonstra o reconhecimento do valor do
Programa original e a percepc¢ao de que a modernizagao proposta representava, na
pratica, um esvaziamento de seus principios fundamentais. A conquista da
coexisténcia dos dois programas, embora aparentemente positiva, mascara
problemas estruturais: a falta de compreensao sobre como esses programas se
complementam, a possivel diluigdo de recursos e a auséncia de uma avaliagao
criteriosa que justificasse as mudancgas propostas.

Esse episddio exemplifica um padrao preocupante nas politicas educacionais
brasileiras, isto €, a tendéncia a reformas orientadas por vieses ideoldgicos, marcadas
mais por descontinuidades administrativas do que por avangos pedagogicos
consistentes. A auséncia de um dialogo amplo e fundamentado com a comunidade
académica na concepgao do Residéncia Pedagogica contrasta fortemente com os
processos participativos que marcaram fases anteriores do PIBID, revelando uma
mudanga preocupante na condugao das politicas de formagao docente (Cardoso;
Mendonga; Marcatto, 2020).

A manutencao do PIBID, apds intensa mobilizagao, demonstra a importancia

da sociedade académica como ator politico capaz de influenciar as politicas publicas.

Em margo de 2018, novo edital é langado, mantendo objetivos e sujeitos,
porém novas exigéncias passam a compor os elementos de organizagao das
propostas institucionais, e seus reflexos serdo percebidos em breve, como a
exclusividade de participagdo de estudantes da primeira metade do curso
(antes sem determinacgdes, permitindo estudantes do primeiro ao ultimo
semestre) e a duragéo da proposta de 18 meses (antes eram 48 meses, com
possibilidade de prorrogagdo por igual periodo) (Cardoso; Mendonga;
Marcatto, 2020, p. 68).

As transformacdes institucionais implementadas no PIBID refletiam o cenario

politico e econOmico da época, caracterizado por significativas restrigdes
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orcamentarias e por uma reorientagao nas prioridades das politicas educacionais. O
contexto de austeridade fiscal e a mudancga de enfoque nas agbes governamentais,
marcado pelo corte de investimentos na educacao basica e superior, bem como pela
priorizacdo de modelos de formacdo docente mais alinhados a uma logica de
eficiéncia técnica em detrimento de uma perspectiva critica, impactou profundamente
a configuracdo do Programa, gerando incertezas quanto a sua continuidade e
efetividade.

A decisdo de restringir a participagéo aos estudantes dos primeiros periodos
das licenciaturas pode ter implicagcdes relevantes para a qualidade da formacao
oferecida, pois os licenciandos em fases mais avangadas do curso, que anteriormente
integravam o Programa, possuiam maior maturidade para compreender os desafios
da pratica docente, além de um repertério tedrico mais consolidado, o que lhes
permitia engajar-se nas atividades escolares com maior profundidade.

Paralelamente, a redugdo na duragao dos projetos, de 48 para 18 meses,
comprometeu a possibilidade de uma imersdo prolongada nas escolas, elemento
fundamental para que os futuros professores pudessem vivenciar os processos
educacionais em sua complexidade e construir relacbes mais solidas com as
comunidades escolares. A mudancga também afetou a gestdo do Programa, uma vez
que os coordenadores passaram a lidar com uma rotatividade maior de participantes
e com a necessidade constante de reiniciar processos burocraticos, sobrecarregando
as instituicdes de Ensino Superior com demandas administrativas e reduzindo o tempo
disponivel para o acompanhamento pedagogico dos bolsistas.

Para além das mudancgas organizacionais, a partir de 2018, o PIBID sofreu
cortes orcamentarios que impactaram a sua continuidade em diversas instituicdes de
ensino. O Relatério de Gestao?® indica que o PIBID diminuiu a quantidade de bolsas
em relacao aos anos anteriores (Brasil, 2019). Em 2018, o Programa concedeu 52.191
bolsas, um numero menor do que registrado em 2017 (73.309 bolsas) e 2016 (89.905
bolsas) (Brasil, 2019). Essa diminuicdo sugere uma estagnac¢ao no crescimento do
Programa, relacionada a restricdes orcamentarias e a uma reorientagao de prioridades
dentro da politica de formacao docente, como a priorizagao do Programa Residéncia

Pedagogica em detrimento do PIBID.

3 O Relatério de Gestdao da CAPES é um documento que apresenta as principais agdes, programas e
resultados alcancados pela CAPES em cada ano.
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O relatério destaca, ainda, a falta de reposicao da inflagdo no valor das bolsas
de estudo, o que representa um desafio significativo para a manutencao do poder
aquisitivo dos bolsistas (Brasil, 2019). Apesar da necessidade de ajustes para garantir
que os valores das bolsas acompanhassem a inflacdo e as mudangas no custo de
vida, ndo houve um aumento significativo nos valores concedidos, o que impacta na
atratividade dos programas de formacéo inicial. A CAPES enfatizou a importancia de
medidas para a recomposi¢ao orgamentaria, a fim de viabilizar a concessao de novas
bolsas e, potencialmente, um aumento nos valores ja existentes, garantindo assim um
suporte mais adequado aos estudantes. As mudangas citadas, ainda que
mantivessem o Programa em funcionamento, indicavam um enfraquecimento de seu
escopo original.

As demandas da CAPES por recomposi¢cao orcamentaria permaneceram sem
resposta até a mudanga de governo em 2023. Com a nova gestdo federal,
implementou-se uma politica de valorizagao do PIBID que representou um marco em
sua trajetéria, com um significativo reajuste de 75% no valor das bolsas para
licenciandos, professores supervisores e coordenadores (Brasil, 2023). Paralelamente
ao aumento dos valores, houve uma ampliagdo no numero de bolsas concedidas,
contemplando 57.350 estudantes de licenciatura, conforme detalhado no Relatério de
Gestao da CAPES (2023).

Os aumentos nos valores das bolsas anunciados em fevereiro e
implementados em margo de 2023 refletem uma mudancga de perspectiva na politica
educacional, com o PIBID voltando a fortalecer-se nas agdes de formacdo de
professores. O expressivo incremento nos valores das bolsas ndo apenas melhorou
as condi¢des materiais de participagdo no Programa, mas também simbolizou um
reconhecimento da importancia social da formacao docente.

A Portaria CAPES n° 90, de 2024, representa um marco significativo no
processo de aprimoramento PIBID, uma vez que introduziu mudancgas estruturais e
operacionais significativas em relagdo as normativas anteriores. Uma das principais
inovagodes diz respeito a organizagao dos projetos. Agora, cada Instituicao de Ensino
Superior (IES) pode manter apenas um projeto institucional vigente, substituindo o
modelo anterior que permitia multiplos projetos. O projeto institucional € composto por
subprojetos, organizados por area de licenciatura, e por Nucleos de Iniciagdo a

Docéncia (NID), cujos quantitativos sdo definidos por edital (Brasil, 2024).
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Além disso, a Portaria n° 90 abre espaco para a criagao de subprojetos
interdisciplinares, quando previstos em edital, estimulando a integracdo entre
diferentes areas do conhecimento e a abordagem de temas transversais na formacao
docente (Brasil, 2024).

Cabe destacar que a selecdo das IES participantes se tornou mais criteriosa,
exigindo o preenchimento do Censo da Educagao Superior e a comprovagao de
Conceito Institucional (Cl) ou indice Geral de Cursos (IGC) igual ou superior a 3. Da
mesma forma, os cursos de licenciatura devem apresentar Conceito de Curso (CC)
ou Conceito Preliminar de Curso (CPC) minimo de 3, garantindo que apenas
instituicdes e cursos que cumpram as exigéncias elencadas integrem o Programa
(Brasil, 2024).

A Portaria n° 90 introduz flexibilizagdes importantes, como a possibilidade de
contratacao de supervisores ndo efetivos em casos excepcionais, desde que atendam
aos demais requisitos, como tempo de atuagao na docéncia igual ou superior a 5 anos
(Brasil, 2024). A medida visa ampliar o alcance do PIBID, especialmente em regides
com caréncia de docentes efetivos na educacéao basica.

A nova regulamentagdo (Brasil, 2024) cria a modalidade destinada a
Coordenacao de Area de Gest&o de Processos Educacionais, com até duas cotas por
IES, conforme o numero de bolsistas. Outro avanco é a permissao para cotas
adicionais em casos de afastamento por licenca-maternidade ou paternidade,
garantindo a continuidade das atividades sem prejuizo aos bolsistas.

De acordo com a referida portaria, as atribuicbes dos participantes também
foram detalhadas com maior precisdo: O coordenador institucional assume a
responsabilidade pelo cadastro e gestdo das bolsas; o coordenador do subprojeto
deve acompanhar e avaliar ativamente as atividades, reforgcando seu papel como
orientador pedagdgico. Outro aspecto é que a carga horaria dos bolsistas de iniciagcao
a docéncia foi redefinida, passando de 30 horas mensais para 10 horas semanais,
medida que busca equilibrar a formagédo académica com as atividades do Programa.
Além disso, a CAPES passou a ter maior autonomia para prorrogar a vigéncia dos
projetos com base em avaliagdes periddicas e para descontinuar subprojetos que
descumprirem as normas estabelecidas (Brasil, 2024)

Como visto, a Portaria CAPES n° 90 (Brasil, 2024) consolida um PIBID mais
alinhado as demandas contemporaneas, combinando rigor na selegdo com

flexibilidade para inovacbdes pedagogicas. Ao reforcar a formagdao docente e a
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qualidade da educacgao basica publica, o programa reafirma seu papel estratégico na
valorizacdo do magistério, como destaca o Art. 2°, “O PIBID é um programa que
fomenta a iniciagdo a docéncia, contribuindo para o fortalecimento da formagao de
professores e para a melhoria da educacgao basica publica” (Brasil, 2024).

Ao analisar o histérico do PIBID, percebe-se que o Programa é marcado por
interrupcdes e mudancas frequentes, diretamente relacionadas a conjunturas politicas
e ideoldgicas. Sua continuidade, longe de ser garantida, resulta de lutas constantes
de educadores, universidades e entidades comprometidas com a valorizacdo da
formagao docente. A trajetéria instavel reflete a falta de prioridade historica dada as
politicas educacionais estruturantes no pais, exigindo permanente mobilizagdo para
assegurar nao apenas a sobrevivéncia do Programa, mas sua efetiva consolidagao

como politica de Estado.

2.3 PIBID E INSERGAO PROFISSIONAL: O QUE DIZEM AS PESQUISAS?

A relevancia do PIBID na formacdo inicial de professores tem sido
amplamente discutida na literatura académica. Desde sua criagdo, o Programa
promove a insercdo de futuros docentes nas praticas educativas, articulando a
formagao tedrica com a realidade escolar (Paniago; Sarmento; Rocha, 2018).
Entretanto, o Estado do Conhecimento (EC), presente nesta se¢ao, objetiva olhar o
Programa sobre outro prisma, isto €, em vez de explorar a relevancia do Programa
para a formacgao inicial dos académicos, a presente pesquisa busca verificar as
contribuicdes do PIBID para a insercao profissional dos professores recém-formados.
Para isso, foram considerados os artigos publicados em periddicos indexados no
Portal de Peridédicos da CAPES e dissertacbes e teses publicadas no Catalogo de
Teses e Dissertacdes da CAPES.

A selecao dos estudos e a sistematizagao do trabalho seguiram os critérios
propostos por Kohls-Santos e Morosini (2021), as quais estabelecem uma
metodologia baseada em quatro etapas: Bibliografia Anotada, Bibliografia
Sistematizada, Bibliografia Categorizada e Bibliografia Propositiva.

A Bibliografia Anotada é a etapa inicial da metodologia, na qual se realiza a
identificacado e selecao dos trabalhos para compor o corpus de analise. Segundo as

autoras, “na metodologia do Estado do Conhecimento, a Bibliografia Anotada consiste



69

na anotagcao dos trabalhos que versam sobre os critérios de selecédo estabelecidos’
(Kohls-Santos; Morosini, 2021, p. 132).

Nesse processo, sao definidos critérios de selecdo, como descritores, sendo
estabelecidas regras de inclusdo e/ou exclusdo de produgdes, permitindo que o
pesquisador tenha uma visao preliminar do material a ser analisado. Essa fase inicial
€ crucial por fornecer dados demograficos e contextuais sobre as publicagoes,
incluindo informagbes sobre quantos artigos foram publicados em determinadas
regides ou anos, ajudando a embasar a pesquisa com informacgdes relevantes e
estruturadas que permitem que o pesquisador compreenda melhor o panorama da
area de estudo (Kohls-Santos; Morosini, 2021).

Como critérios de inclusdo, neste estudo foram elencados os seguintes
aspectos: trabalhos completos, revisados por pares e publicados em portugués.
Foram utilizados os descritores: PIBID + professor iniciante ou insercédo profissional
ou insergao docente, sem o uso de aspas. O levantamento bibliografico foi conduzido
entre janeiro e fevereiro de 2025, adotando uma abordagem qualitativa de analise,
que se caracteriza por um foco na profundidade e na compreensao detalhada dos
fendmenos investigados, em contraposi¢ao a quantificagao e generalizagao estatistica
tipicas das abordagens quantitativas. O critério de selecdo dos estudos priorizou
aqueles que ofereciam contribuicdes relevantes para compreender as contribui¢des
do PIBID no processo de insercao profissional na educacao basica.

Como critérios de exclusao, foram definidos trabalhos que ndo abordavam de
maneira especifica as contribuicdes do PIBID no processo de insercao profissional
docente, assim como estudos que tinham como foco participantes de licenciaturas em
outras areas do conhecimento, mantendo-se apenas aqueles que investigavam a
experiéncia de licenciandos em Pedagogia. Adicionalmente, para evitar redundancias,
foram excluidas publicagdes duplicadas decorrentes de sobreposicbes entre
diferentes bases de dados ou da utilizacdo de termos de busca distintos em uma
mesma plataforma. Tal delimitagdo garantiu o foco do EC nos estudos diretamente
relacionados a formacéo e insercao de professores da educacgao basica, mantendo a
coeréncia com os objetivos da pesquisa.

O Quadro 1, a seguir, apresenta a quantidade de trabalhos indicados pelo
Catalogo de Teses e Dissertagbes da CAPES com base em cada um dos trés

descritores utilizados nas buscas.
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Palavra-chave Trabalhos indicados Trabalhos
selecionados
PIBID + insergao profissional 29 trabalhos 4 trabalhos
PIBID + inserg¢ao docente 42 trabalhos 0 trabalhos
PIBID + professor iniciante 23 trabalhos 4 trabalhos
Total 94 trabalhos 8 trabalhos

Fonte: A autora (2025). Elaborado a partir de dados obtidos no Catalogo de Teses e Dissertagdes da

CAPES.

O Quadro 2, apresentado a seguir, detalha a quantidade de pesquisas obtidas

no Portal de Peridédicos da CAPES, utilizando-se os mesmos termos de busca

previamente empregados.

QUADRO 2 - Busca realizada no Portal de Periédicos da CAPES

Palavra-chave Trabalhos indicados Trabalhos
selecionados
PIBID + insergao profissional 19 trabalhos 5 trabalhos
PIBID + insergédo docente 108 trabalhos 1 trabalho
PIBID + professor iniciante 9 trabalhos 3 trabalhos
Total 136 trabalhos 9 trabalhos
Fonte: A autora (2025). Elaborado a partir de dados obtidos no Catalogo de Teses e Dissertagdes da

CAPES.

Observa-se que, dentre as 17 publicagdes selecionadas (oito obtidas no
Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES e nove no Portal de Periédicos da
CAPES), a maioria corresponde a artigos (9), seguidos por dissertacbes (7) e, em
menor propor¢ao, teses (1). Os dados indicam que a produgdo académica sobre a
tematica estudada se concentra majoritariamente em artigos cientificos e
dissertagdes, enquanto o numero reduzido de teses indica menor interesse pela
tematica em pesquisas de doutorado.

Visando mapear a vinculagao institucional dos 17 trabalhos selecionados,

apresenta-se o Quadro 3 abaixo:
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QUADRO 3 - Vinculagéo institucional dos trabalhos selecionados neste estudo

Regides Numero de publicagoes Percentual por regioes
Regido Norte 0 0 %
Regiao Nordeste 6 35,29 %
Regido Centro-Oeste 1 5,88 %
Regido Sudeste 8 47,05 %
Regiéo Sul 2 11,76 %
Total 17 100 %

Fonte: A autora (2025). Elaborado a partir de dados obtidos no Catalogo de Teses e Dissertagdes da
CAPES e Portal de Periddicos da CAPES.

A analise da distribuicdo regional dos trabalhos revela disparidades
significativas na produgdo académica sobre o tema. No que se refere ateses e
dissertagdes, identificou-se uma concentracéo nas regides Nordeste (4 trabalhos) e
Sudeste (3 trabalhos), com apenas uma produc¢ao registrada na regidao Centro-Oeste.
E relevante destacar a auséncia completa de pesquisas desse nivel nas regiées Norte
e Sul.

Quanto aos artigos cientificos, observa-se um cenario semelhante, com
predominancia de publicagbes da regido Sudeste (5 artigos), seguida pelas regides
Nordeste e Sul (2 artigos cada). Contudo, assim como ocorre com as teses e
dissertagdes, ndo foram encontrados artigos cientificos originarios das regides Norte
e Centro-Oeste no corpus analisado.

A analise dos dados por regido revela uma marcante concentragdo de
producées académicas (teses, dissertagcdes e artigos) nas regides Sudeste e
Nordeste, que em conjunto representam 82% do corpus analisado (14 dos 17
trabalhos selecionados). Essa distribuicao desigual da producgao cientifica sobre a
relacao entre o PIBID e a insergao docente reflete, em parte, a propria distribuicao dos
Programas de Pés-Graduagéo no pais: segundo dados da CAPES (2019), o Sudeste
concentra 39,7% dos Programas de P6s-Graduagao (PPGs) em Educagéo, enquanto
o Nordeste possui 26,6%, totalizando 66,3% dos programas nacionais.

Em contraste evidente, a regido Norte apresentou auséncia de publicagdes no
recorte analisado, fato particularmente relevante, ja que, embora com menos
programas, possui 7,6% dos PPGs em Educacgéo (CAPES, 2019). As regides Sul (12%

da produgéao, com dois trabalhos) e Centro-Oeste (6% da produgéo, com um trabalho)
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também aparecem sub-representadas na amostra, embora abriguem,
respectivamente, 22,8% e 8,7% dos PPGs em Educacao do pais (CAPES, 2019).

Outro fator que deve ser evidenciado € de que o PIBID esta implantado em
todas as unidades federativas. Em 2024, o Programa distribuiu 95.858 bolsas de
iniciacdo a docéncia, conforme os dados apresentados no relatorio de gestdo do
referido ano (CAPES, 2024). A regiao Sudeste destaca-se com a maior participagao,
totalizando 33.930 bolsistas. Enquanto isso, as regidbes Nordeste, Sul e Norte
apresentaram quantitativos mais préximos, com 12.257, 11.168 e 9.512 bolsistas,
respectivamente. A regido Centro-Oeste, por sua vez, registrou o menor numero de
participantes, com apenas 3.858 bolsistas. A discrepancia nas produgdes analisadas
sugere que a presencga institucional do PIBID e/ou PPGs em Educagdo nao se
traduzem automaticamente em producédo académica equivalente sobre o tema.

O segundo passo no processo de construgado do Estado do Conhecimento é
a Bibliografia Sistematizada, que permite a organizacdo e analise direcionada das
produgdes cientificas relevantes para a tematica em questdo. Conforme destacam
Kohls-Santos e Morosini (2021, p. 134), “a Bibliografia Sistematizada é a relagdo dos
trabalhos de teses/dissertagées ou artigos a partir dos seguintes itens: numero do
trabalho, ano de defesa, autor, titulo, nivel, objetivos, metodologia e resultados”.
Nessa fase, o pesquisador realiza uma leitura flutuante dos resumos para avaliar a
pertinéncia de cada trabalho em relagdo aos objetivos do estudo, resultando em uma
selegcdo mais precisa das publicagbes que serdo incluidas na bibliografia a ser
analisada. Portanto, essa etapa nao so6 organiza as informacgdes, mas também garante
que apenas os trabalhos que contribuem diretamente com a pesquisa sejam
considerados (Kohls-Santos; Morosini, 2021).

Além disso, a etapa da Bibliografia Sistematizada estabelece conexdes entre
os diferentes trabalhos, facilitando a identificagdo de padrbes e lacunas entre os
trabalhos analisados. Como mencionado pelas autoras, nela “[...] ja se inicia a sele¢ao
mais direcionada e especifica para a tematica objeto da constru¢gdo do conhecimento
e outros indicadores de acordo com o objeto de estudo do pesquisador” (Kohls-
Santos; Morosini, 2021, p. 134). Essa analise criteriosa possibilita que o pesquisador
compreenda melhor o panorama atual da literatura cientifica sobre seu tema,

oferecendo subsidios para as etapas posteriores.



73

Com base nas buscas realizadas e na analise dos resumos dos trabalhos,

foram selecionados 17 deles para compor o corpus de analise desta dissertacao,

conforme apresentado no Quadro 4 abaixo.

QUADRO 4 - Trabalhos selecionados para compor o corpus de analise

(continua)
N° Titulo Autor Ano Repositoério Tipo
1 Insercao profissional de Glaucia Signorelli Tese
egressos do PIBID: de Queiroz Catalodo de
desafios e aprendizagens Gongalves Tesegs o
no inicio da docéncia Orientadora: Marli 2016 . ~
, Dissertagoes da
Eliza Dalmazo CAPES
Afonso de André
2 O PIBID e a iniciagéo Maiane Santos da Catalodo de Dissertacao
profissional docente: um Silva Santana Tesegs o
estudo com professores Orientador: José 2015 Dissertacses
egressos do programa Albertino C. Lordélo da CAPQES
3 Professores iniciantes Roberlucia Catalodo de Dissertacao
egressos do PIBID em Rodrigues Alves Tesegs e
acao: aproximagoes a Orientadora: Isabel 2017 Dissertactes
sua pratica profissional Maria Sabino de da CAPQES
Farias
4 Um estudo sobre a Rafael Marques Catalogo de Dissertacéo
iniciagéo profissional de Gobbo 2017 Teses e
bolsistas egressos do Orientadora: Neusa Dissertacbes
PIBID Banhara Ambrosetti da CAPES
5 O PIBID e o professor Ana Jéssica Correa Catalodo de Dissertacao
iniciante: analisando as Santos Tesegs o
suas relagdes Orientadora: 2018 Dissertactes
Shirleide Pereira da da CAPQES
Silva Cruz.
6 O professor iniciante, . Dissertacao
Jucyelle da Silva .
egresso do Programa Sousa Catalogo de
Institucional de Bolsa de . ) Teses e
NV . Orientadora: 2018 : ~
Iniciagdo a Docéncia e o A . Dissertagoes
ey ntonia Dalva
seu fazer profissional, na da CAPES
Franca Carvalho
escola
7 Permanecer ou evadir da Maria Mikaele da Catalodo de Dissertacao
docéncia? Estudo sobre Silva Cavalcante Tesegs e
perspectivas de Orientadora: Isabel 2018 Dissertacses
professores iniciantes Maria Sabino de da CAPQES
egressos do PIBID UECE Farias
8 Pibid e saberes Stephanie Catalogo de Dissertacao
profissionais: uma analise Gongalves Joi Tesegs e
desse paralelismo sob a Orientadora: Marli 2021 Dissertacses
Gtica de professores em Eliza Dalmazo da C APQES
inicio de carreira Afonso de André
9 | Alinsercdo profissional de | - Gjaycia Signorelli Portal de Artigo
professores iniciantes de Queiroz 2017 | Periddicos da
egressos do PIBID Gongalves CAPES
10 O PIBID como programa Marilia Bonelli Portal de Artigo
de insergao profissional Lima; Marcia de -
] 2018 Periddicos da
na docéncia: dados dos Souza Hobold CAPES
egressos do programa
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da vida profissional

N° Titulo Autor Ano Repositoério Tipo
11 Os trabalhos sobre o Leandro de Oliveira Artigo
PIBID no Congresso Rabelo; Marilia Portal d
Internacional sobre Yuka Hanita, 2018 P onal de
Professor Principiante e eriédicos da
. ~ n . CAPES
insergao profissional a
docéncia
12 Contribui¢cdes do Glaucia Signorelli Artigo
programa institucional de de Queiroz Portal de
bolsas de iniciagao a Gongalves; Marli 2019 Peribdicos da
docéncia (PIBID) para a André CAPES
insercao profissional de
professoras iniciantes
13 As pesquisas sobre Patricia Cristina Artigo
professores iniciantes: Albieri de Almeida;
uma revisao integrativa Adriana Teixeira Portal de
Reis; Ana Lucia 2020 Periddicos da
Madsen Gomboeff; CAPES
Marli Eliza Dalmazo
Afonso de André
14 | Permanecer na docéncia: Maria Mikaele da 2020 Portal de Artigo
0 que revelam professo- Silva Cavalcante; Periddicos da
res iniciantes egressos do | Isabel Maria Sabino CAPES
Pibid? de Farias
15 A constituicdo do Sabrine Borges de 2021 Portal de Artigo
professor iniciante: Mello Hetti Bahia; Periddicos da
articulacao entre ética da | Eli Terezinha Henn CAPES
partilha e experiéncia Fabris
coformativa
16 Insergao profissional na Isabel Maria Sabino | 2021 Portal de Artigo
docéncia: experiéncia de de Farias; Silvina Periddicos da
egressos do PIBID Pimentel Silva; CAPES
Nilson de Souza
Cardoso
17 A inser¢ao na docéncia José Angelo 2023 Portal de Artigo
por egressos do PIBID: Gariglio, Lorene Periddicos da
da formagéao aos desafios dos Santos CAPES

Fonte: A autora (2025). Elaborado a partir de dados obtidos no Catalogo de Teses e Dissertagbes da

CAPES e Portal de Periddicos da CAPES.

Apos a selecao dos trabalhos para compor o corpus de analise, foi realizada

uma leitura criteriosa com o objetivo de identificar os principais elementos que

estruturam cada estudo. Nesse processo, foram analisados os objetivos tragados

pelos autores, as abordagens metodologicas empregadas e os principais resultados

alcancados. Essa etapa permitiu mapear as discussdes sobre o PIBID e a inser¢ao

docente, possibilitando a visualizagdo dos principais dados encontrados nas

pesquisas selecionadas.
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Na sequéncia, inicia-se a terceira etapa chamada de Bibliografia
Categorizada, que permite a organizagcao dos trabalhos selecionados em categorias
tematicas que refletem os principais resultados encontrados nas pesquisas
analisadas, facilitando a identificagdo de pontos de convergéncia. “Como mencionado,
esta etapa consiste na organizagdo dos trabalhos em categorias, ou seja, sao
definidas as unidades para que possa ser realizada a agregacado e escolha das
categorias” (Kohls-Santos; Morosini, 2021, p. 136).

Além disso, a etapa da Bibliografia Categorizada deve ser acompanhada de
uma explicitada fundamentagéo tedrica, a fim de justificar a denominag¢do de cada
categoria. Para Kohls-Santos e Morosini (2021, p. 136), “[..] na redag¢ao do texto do
Estado do Conhecimento a denominagao da categoria necessita apresentar o viés
tedrico ou o preceito epistemoléogico que a constitui [...]. Essa énfase na
fundamentacgéo tedrica garante que as categorias ndo sejam meramente rotuladas,
mas que reflitam uma compreensao profunda dos contextos e conteudos abordados
nas publicagbes (Kohls-Santos; Morosini, 2021).

A partir da analise dos trabalhos selecionados, foram identificadas trés
categorias principais, relacionadas a aspectos recorrentes nas investigagdes sobre a
insercao profissional de egressos do Programa: o PIBID como facilitador da
construgcao da profissionalidade docente; o PIBID e a unidade tedrico-pratica na
formagao de professores; e, o PIBID e as semelhangas com programas de indugao a
docéncia. A maioria dos estudos enfatiza que o PIBID contribui significativamente para
a construcao da profissionalidade docente. Outros destacam a articulagao entre teoria
e pratica proporcionada pelo Programa. Ha também pesquisas que abordam ambas
as categorias supracitadas, ressaltando a importancia do PIBID no processo de
insercao profissional do professor. Apenas um estudo, o de Rabelo e Hanita (2018),
ao mapear pesquisas sobre o PIBID apresentadas no principal evento dedicado a
professores iniciantes, identificou paralelos significativos entre as atividades
desenvolvidas no Programa e aquelas caracteristicas de programas de indugéo a
docéncia, conforme analise das producgbes realizadas pelos autores. A seguir,
apresentam-se as categorias tematicas identificadas, acompanhadas de trechos
selecionados dos trabalhos analisados no EC, bem como dos referenciais tedricos que
ilustram e fundamentam cada uma das categorias estabelecidas, apresentadas e

discutidas.



76

2.3.1 Categorias analiticas do Estado do Conhecimento

O PIBID como facilitador da construgdo da profissionalidade docente

Nessa categoria foram reunidos 12 trabalhos que evidenciam a atuagéo
do Programana construgdgo da  profissionalidade docente, destacando
sua contribuicdo para o desenvolvimento de habilidades pedagodgicas, a reflexao
critica sobre a pratica educativa e a insercdo melhor qualificada dos futuros
professores no cotidiano escolar. Os estudos analisados demonstram que
o PIBID ndo apenas aproxima os licenciandos da realidade das escolas, mas
também fortalece sua profissionalidade, favorecendo a constituigdo de uma docéncia
autdnoma, criativa e comprometida com as demandas da educacgao basica.

Dentre os trabalhos que compdem esta categoria, as autoras do artigo
intitulado Permanecer na docéncia: o que revelam professores iniciantes egressos do
Pibid? (Cavalcante; Farias, 2020) afirmam que o periodo de insergao profissional tem
impactos significativos no desenvolvimento da carreira e na forma como o docente se
relaciona com sua pratica. As autoras destacam que a implementacdo de medidas de
suporte desde a formacgao inicial e, sobretudo, nos primeiros anos de exercicio da
profissao, isto é, aspectos como o acompanhamento por professores experientes, a
criacdo de espacos de socializagao profissional e 0 acesso a politicas de valorizagao
salarial e de carreira podem contribuir para uma experiéncia mais integradora. O apoio
adequado pode ser um fator determinante para a permanéncia do professor na
carreira, evitando a evaséo profissional.

Os autores do artigo denominado Insergdo profissional na docéncia:
experiéncia de egressos do PIBID (Farias; Silva; Cardoso, 2021), para além de
ressaltar a importancia do apoio no inicio da carreira, destacam a melhor preparagao

dos professores iniciantes que sao egressos do PIBID e afirmam que,

[...] ndo seria inoportuno dizer que os professores iniciantes egressos
do PIBID, em particular os do programa no Ceara, mesmo ante as
adversidades inerentes a complexidade da docéncia, se declaram mais bem
preparados para encarar os dilemas dos primeiros anos de magistério. Sob
esse prisma, reforgcam a premissa de que ter mais formacao e, principalmente,
uma formacdo articulada ao futuro contexto de trabalho, favorece a
aprendizagem da profissdo. Evidenciam que encontram no apoio de colegas
experientes, dentro e fora da escola, e nos desafios cotidianos da sala de aula
oportunidades para aprenderem, as quais possibilitam qualificar sua atuagao
nos primeiros anos de docéncia. Esse tempo, alias, vem sendo vivenciado
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com maior confianga e convicgéo da decisao de ser professor e de sua crenga
de estar mais bem preparado para exercer esse oficio. Em suma, sentem-se
plenos na escolha que fizeram (Farias; Silva; Cardoso, 2021 p.16).

As pesquisas de Cavalcante e Farias (2020) e de Farias, Silva e Cardoso
(2021), citadas anteriormente, indicam que o PIBID € um Programa que n&o apenas
fornece ferramentas pedagogicas, mas também fortalece a autoconfianca e a
resiliéncia dos futuros docentes, preparando-os melhor para os desafios da inser¢ao
profissional e para a construgdo de uma trajetéria docente bem-sucedida. A
articulagao entre a formacao e o contexto real de trabalho, proporcionado pelo PIBID,
parece ser um diferencial significativo na experiéncia dos professores iniciantes.

No artigo intitulado As pesquisas sobre professores iniciantes: uma revisdo

integrativa, as autoras ressaltam a importancia de

Fomentar a continuidade da politica publica de iniciagdo a docéncia, como o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), cujos
estudos com egressos desse programa revelaram uma repercussao positiva
nas interfaces entre praticas de iniciagdo, formagao docente e aprendizagem
profissional, uma vez que os professores iniciantes mostraram-se mais
preparados para as situagdes de sala de aula, como, também, na relagédo com
outros profissionais da escola (Almeida et al. 2020, p. 15).

Os resultados evidenciados por Almeida et al. (2020) reforcam a necessidade
de investimentos continuos em programas de iniciagdo a docéncia, que atuam como
mediadores entre a teoria académica e a pratica pedagogica. A preparagcdo mais
sélida dos egressos diante dos desafios da sala de aula e da dindmica escolar ndo
apenas reduz o choque da realidade (Huberman, 1995), comum nos primeiros anos
de profissdo, mas também promove uma cultura colaborativa entre pares, essencial
para a inovagao educacional. Nesse sentido, politicas publicas que articulam formagao
inicial e insergcao profissional, com apoio institucional e financeiro, sdo estratégicas
para a valorizagado docente e a melhoria da qualidade do ensino.

Por meio da leitura da dissertagdo de Santos (2018), O PIBID e o professor
iniciante: analisando as suas relagées, nota-se que o Programa atua como facilitador
para a construcdo da profissionalidade docente, isto €, como um programa que
proporciona aos futuros professores um contato significativo com o ambiente escolar
e com as praticas pedagodgicas, permitindo que os académicos desenvolvam

habilidades necessarias para o exercicio da profissdo. O nucleo de significagao,
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relacionado a pontos centrais formados a partir das analises das entrevistas, revelou

a autora que

[...] o tempo vivenciado no Pibid pelos egressos é um dos instrumentos para
compreender a sua atividade profissional, interagir com o seu futuro campo
de atuacgdo, lidar e entender as suas atribuicdes enquanto futuro professor,
dentre outros aspectos, ou seja, 0s sujeitos reconhecendo aspectos do ser
professor e de sua fungdo. Desse modo, neste nucleo de significagéo
encontramos alguns indicadores que nos ajudam a pensar sobre ele, como:
i) conhecer a sala de aula; ii) conhecer o contexto escolar; iii) experiéncia
prévia; iv) entender as suas atribuigdes, v) diminuicdo do choque escolar; vi)
mostrou o que € a sala de aula/dar aula, vii) Pibid diferente do Estagio, viii)
Saber agir quando chegar na sala de aula, ix) conhecer a profissdo (Santos,
2018, p. 131).

Os indicadores apresentados por Santos (2018) evidenciam a multiplicidade
de aspectos que o PIBID pode propiciar a formacao dos professores, destacando sua
importancia para o favorecimento a insercao profissional, que permite aos futuros
professores vivenciarem a realidade da sala de aula e da escola, colaborando para a
construcao da profissionalidade docente ao desenvolver habilidades necessarias para
0 exercicio da docéncia.

Corroborando o estudo anterior, ao olhar para experiéncias formativas
vivenciadas no Programa, Santana (2015), a autora da dissertagdo denominada O
PIBID e a iniciagdo profissional docente: um estudo com professores egressos do

programa, conclui que

[...] o Pibid repercutiu positivamente na profissionalidade das professoras
iniciantes, uma vez que provocou relevantes impactos nas dimensdes
consideradas nesse estudo, principalmente nas habilidades de gestdo de
classe e planejamento. O fato de elas ressaltarem que o Pibid propiciou um
contato com a escola, com os sujeitos que dela fazem parte (os professores
experientes, a gestdo e os alunos), com a cultura institucional da escola, com
as pesquisas sobre a pratica docente e o contexto educacional como um todo,
de terem organizado e aperfeicoado praticas de avaliagédo e planejamento (o
que é muito evidente nas falas das entrevistadas), sdo alguns dos elementos
que nos permitem responder ao problema da pesquisa afirmativamente
(Santana, 2015, p. 148).

Os achados de Santana (2015) evidenciam que o PIBID ndo apenas
fortaleceu habilidades técnicas, como gestao de classe e planejamento, mas também
facilitou uma imersao critica no ecossistema escolar, elemento fundamental para a
construcdo da profissionalidade docente. Ao promover interagdes estruturadas com
professores experientes, gestores e alunos, o Programa permitiu, segundo a autora,

que as professoras iniciantes transcendessem uma visao fragmentada da profissao,
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assimilando a complexidade do trabalho educativo em suas dimensdes relacionais,
institucionais e pedagdgicas.
Alves (2017), em sua dissertacao intitulada Professores iniciantes egressos

do PIBID em acédo: aproximagbes a sua pratica profissional, destaca que

Os relatos dos iniciantes sao incisivos quanto a contribuicdo do PIBID para a
atuacao profissional; ressaltam-no como fundamental na construgdo de sua
profissionalidade, destacam que as agdes do programa aproximam o
licenciando a escola e ao fazer docente em situagdo de aula ou, como ja
assinalado noutro momento, o Programa passa a ser uma ponte, que
gradativamente apresenta o ambiente de trabalho e assim o professor se
constitui profissional (Alves, 2017, p. 119).

A aproximagao gradual e contextualizada do campo profissional permite que
o futuro professor se familiarize com o fazer docente em situagbes concretas,
facilitando a transi¢cdo da teoria para a pratica e contribuindo para a sua constituicao
como profissional da educagdo. A metafora da ponte ilustra de forma eficaz o papel
do PIBID em diminuir a distancia entre a formag¢ao académica e a complexidade do
cotidiano escolar, preparando os iniciantes para os desafios e as nuances da carreira
docente.

Cavalcante (2018), em sua dissertagdo nomeada Permanecer ou evadir da
docéncia? Estudo sobre perspectivas de professores iniciantes egressos do PIBID

UECE, ao analisar os discursos das professoras iniciantes, destaca:

Percebemos nestes relatos a importancia da observagéo, orientagao e
insergdo no ambiente escolar ainda durante a graduagéo, no processo de
habilitacdo para o exercicio da fungdo docente. Nos trechos transcritos é
perceptivel que a experiéncia no Pibid contribuiu para a formacao dessas
professoras e posteriormente repercutiu em sua insercdo e atuacao
profissional [...], expresso ao afirmarem que se sentem mais seguras e sem
tantos receios para enfrentar os desafios do cotidiano da escola; esse efeito
ocorre por terem vivenciado e participado desse meio ainda como
licenciandas, aprendizes e futuras professoras. Esse sentimento de maior
seguranga € ocasionado pela possibilidade de conhecer a pratica profissional
de outros professores, acompanhar como eles lidam com os alunos, seus
dilemas, dificuldades e prazeres da profissdo (Cavalcante, 2018, p. 94).

Cavalcante (2018) enfatiza como a observacéo, a orientagao e a insergao no
ambiente escolar durante a graduagao sao cruciais para a formacao e a subsequente
insercao profissional de futuras professoras. Sob a perspectiva da relagdo com os
pares e da troca de experiéncias, a vivéncia no Programa permitiu que as futuras

docentes conhecessem a pratica profissional de outros professores, observando de
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perto como seus colegas mais experientes interagiam com os alunos, lidavam com os
dilemas/dificuldades e também observassem os encantos da profissdo. A imersao
possibilitou uma rica troca de experiéncias, por meio da qual as licenciandas puderam
aprender com os saberes praticos de seus pares, construindo um repertorio de
estratégias e abordagens pedagdgicas a partir da observagao e, possivelmente, de
discussoes e reflexdes conjuntas.

O PIBID, nesse contexto, consolida-se como um espaco formativo estratégico,
ao estruturar uma rede de apoio colaborativo entre futuros docentes e professores
experientes. A mediagéo intencional promovida pelo Programa, especialmente por
meio da interagao entre bolsistas e preceptores (professores das escolas), ndo apenas
facilita a socializagao profissional, mas também fortalece a autonomia pedagdgica dos
iniciantes. Ao viabilizar trocas sistematicas sobre planejamento, gestédo de sala de aula
e desafios cotidianos, o PIBID opera como um dispositivo de transicdo entre a
formacao inicial e a pratica docente. A imersado guiada no ambiente escolar, articulada
a reflexdo coletiva, é decisiva para a construcdo de habilidades emocionais
(segurancga) e técnicas e técnicas (dominio didatico) essenciais nos primeiros anos de
carreira, segundo Cavalcante (2018).

Bahia e Fabris (2021), em seu artigo A constituicdo do professor iniciante:

articulagéo entre ética da partilha e experiéncia coformativa, destacam que

[...] foi possivel constatar que as experiéncias no Pibid produziram, nos
professores iniciantes, multiplos significados qualificadores da formagéao
inicial e continuada para que a insergéo na carreira docente se processasse
de forma mais experiente. A articulagdo que o Pibid proporciona entre
universidade e escola é potente como espago formativo para pensar a
formacgao inicial e também como inspiragéo para uma formagao continuada
desenvolvida no espaco da escola e realizada de forma mais solidaria e
coletiva (Bahia; Fabris, 2021, p. 210).

Os achados de Bahia e Fabris (2021) evidenciam que o PIBID transcende sua
funcao inicial de programa de iniciagdo a docéncia (em nivel de formacgéao inicial),
configurando-se como uma politica formativa integradora que impacta todo o percurso
profissional. Ao articular universidade e escola de forma orgénica, o Programa nao
apenas qualifica a formagdo inicial, mas também semeia principios para uma
formacéao continuada colaborativa e situada.

Essa dupla contribuicdo, de preparar para os desafios imediatos da sala de

aula enquanto inspira modelos sustentaveis de desenvolvimento profissional, explica
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como o Programa opera uma reconceitualizacdo da formagao docente. A énfase no
trabalho coletivo, destacada pelas autoras, sugere ainda que o Programa fomenta
uma cultura profissional cooperativa, ao contrario do isolamento frequentemente
relatado por professores nos primeiros anos de docéncia.

No artigo de Signorelli e André (2019), denominado Contribuicbes do
programa institucional de bolsas de iniciagdo a docéncia (PIBID) para a insergéao
profissional de professoras iniciantes, foram entrevistados, além dos licenciados
egressos do Programa, diretores das unidades escolares onde atuam os docentes

entrevistados. As autoras destacam que:

Os dados indicaram aprendizagens significativas das licenciandas, que no
inicio da docéncia, mesmo enfrentando situagdes dificeis, sentiram-se
fortalecidas e seguras para buscar recursos materiais e humanos que as
ajudassem a desempenhar sua fungdo docente. As gestoras das escolas em
gue as iniciantes atuavam foram incisivas no reconhecimento da competéncia
dessas professoras, quanto ao dominio dos saberes e fazeres da sala de
aula, quanto ao planejamento das atividades, quanto ao uso de estratégias
criativas com as criangas e quanto a iniciativa para resolver situagbes
complexas (Signorelli; André, 2019, p. 48-49).

Na pesquisa, o reconhecimento externo, apontado pelas diretoras das
unidades escolares onde atuam as professoras iniciantes entrevistadas, valida a
qualidade de programas como o PIBID em preparar profissionais mais seguros e
capacitados para os desafios do cotidiano escolar. As gestoras, ao comparar
professoras iniciantes egressas do Programa com outras professoras que né&o
participaram do PIBID durante a formacéo inicial, evidenciaram diferengas importantes
no que concerne a desenvoltura em sala de aula, ao planejamento pedagdgico e a
capacidade de resolucao de problemas.

Na dissertagao, cujo titulo € PIBID e saberes profissionais: uma analise desse
paralelismo sob a dtica de professores em inicio de carreira, Joi (2021), quando trata

dos dados coletados e de sua analise, destaca que

[...] de acordo com os depoimentos das professoras, ficou claro o olhar que
elas possuem em relagao aos saberes adquiridos no PIBID e que, hoje, séo
mobilizados por elas em sua constituigao profissional como docente[s]. Pode-
se perceber que através do PIBID os saberes da experiéncia compuseram o
inicio de carreira dessas professoras, por meio das suas trocas com os pares,
no coletivo e na pratica da sala de aula (Joi, 2021, p. 130).
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Os depoimentos analisados por Joi (2021) revelam como o PIBID atuou como
um fomentador de experiéncias, permitindo que as professoras mobilizassem, em sua
pratica cotidiana, conhecimentos construidos coletivamente durante o Programa.

Na dissertagdo de Sousa (2018), intitulada O professor iniciante, egresso do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia e o seu fazer profissional, na
escola, encontra-se a descrigao do perfil de professores iniciantes egressos do PIBID
como docentes que se destacam por sua postura propositiva, demonstrando néo
apenas dominio dos conteudos disciplinares, mas também capacidade de articular
saberes tedricos e praticos de forma inovadora. O estudo afirma que esses
profissionais implementam metodologias ativas, como seminarios e atividades
experimentais, que promovem aprendizagens significativas, conectando o
conhecimento cientifico a realidade dos estudantes. O Programa se mostrou eficaz ao
facilitar a transicdo entre a formacgao inicial e o exercicio profissional, permitindo o
desenvolvimento de habilidades essenciais, como gestdo de sala de aula,
planejamento didatico e estabelecimento de relagdes pedagogicas efetivas com os
alunos.

Os dados da referida pesquisa também indicam que os egressos do PIBID
demonstram maior seguranga e autonomia em sua pratica docente quando
comparados a colegas que nao participaram do Programa. Apesar dos desafios
estruturais comuns as escolas publicas, como a falta de recursos materiais, esses
professores mantém uma postura resiliente e comprometida com a qualidade do
ensino. A experiéncia no PIBID parece ter funcionado como um importante fator de
protecdo contra o desgaste profissional inicial, contribuindo para a consolidacédo da
profissionalidade docente e para a permanéncia na carreira.

Nessa perspectiva, a trajetdria do professor iniciante egresso do PIBID ratifica
as ideias de No6voa (1992) e Souza (2016) ao apresentar um profissional que, imerso
na pratica pedagogica, demonstra autonomia, busca inovacéo e reflete sobre sua
acao. A experiéncia no PIBID parece articular os saberes construidos na formacéao
inicial e integra-los a vivéncia como profissional, permitindo ao professor iniciante
desenvolver um repertorio de conhecimentos e habilidades que o auxiliam na sua
atuacao docente.

No artigo A inser¢do na docéncia por egressos do PIBID: da formagdo aos

desafios da vida profissional, os autores Gariglio e Santos (2023, p. 20) destacam que:
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Em geral, os professores reconhecem que a experiéncia de formagao
vivenciada no PIBID Ihes possibilitou inumeros aprendizados sobre
elaboragdo de planejamentos, atividades avaliativas e a propria habilidade
em conduzir uma aula, além de favorecer a percepg¢do de uma centralidade
da dimenséao interativa da docéncia, num processo de ‘descoberta do aluno’.

A perspectiva dos professores entrevistados na pesquisa de Gariglio e Santos
(2023) revela como a experiéncia no PIBID impacta positivamente a formagao
docente, abrangendo desde habilidades técnicas até a compreensao da dimensao
interativa da profissdo, que, por meio da interacdo com os alunos, possibilita a
construgcao do conhecimento para o desenvolvimento da pratica docente. Com base
nos 12 trabalhos analisados nesta subsecéao, evidencia-se que a insergao profissional
de professores iniciantes egressos do PIBID ocorre de maneira mais favoravel,
proporcionando maior seguranga, autonomia e dominio das praticas pedagogicas. O
Programa se destaca como um espago formativo que vai além da transmissédo de
saberes teoricos, permitindo a articulagéo entre universidade e escola, o que de certa
forma favorece a aprendizagem da docéncia em contextos concretos.

Os estudos revisados apontam que os participantes do PIBID desenvolvem
habilidades fundamentais para a gestdo da sala de aula, planejamento pedagdgico e
enfrentamento as adversidades do cotidiano escolar. Além disso, a experiéncia no
Programa fortalece a construgdo da profissionalidade docente e a resiliéncia dos
professores ao enfrentar os desafios da profissao, contribuindo para sua permanéncia

na carreira e reduzindo os impactos negativos da fase da insergao profissional.

O PIBID e a unidade tedrico/pratica na formagdo de professores

Nesta categoria foram reunidas quatro pesquisas que analisam como o PIBID
promove a integragao entre conhecimentos tedricos e praticos na formagao docente.
Os estudos destacam que o Programa cria espagos de articulagdo entre a
universidade e a escola basica, permitindo aos licenciandos vivenciar, refletir e
ressignificar os saberes académicos em contextos reais de ensino.

Um aspecto central nas discussbes sobre a formagdo docente é a
necessidade de articular teoria e pratica de maneira continua e integrada ao longo do
percurso formativo. A superagdo da dicotomia entre esses dois campos exige

repensar os modelos tradicionais de formagao, de modo a valorizar a imersdo dos
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futuros professores no contexto escolar desde os primeiros anos de sua trajetoria
académica.

Para Imbernén (2009), a formagao docente deve ser compreendida como um
processo dinamico e colaborativo, no qual a aprendizagem ocorre ndo somente na
universidade, mas também no cotidiano da escola, por meio da interacdo com outros
profissionais da educacédo. Em consonancia com essa afirmacéao, os autores do artigo
intitulado A inser¢gdo na docéncia por egressos do PIBID: da formagdo aos desafios

da vida profissional (Gariglio; Santos, 2023, p. 20) afirmam que,

Junto aos estudos sobre insergdo na carreira, também temos assistido ao
surgimento, em diferentes paises, de novas politicas de formagao docente,
que buscam melhor equacionar a problematica relagéo teoria e pratica na
formacao inicial, proporcionando uma insergéo mais sistematica e mais bem
acompanhada dos licenciandos no cotidiano das escolas de educagéao basica,
envolvendo seus professores como coformadores. No Brasil, a politica que
mais se aproxima desse modelo é o PIBID, programa que tem gerado forte
interesse de pesquisadores, como discutimos anteriormente. No entanto,
ainda é muito incipiente a miragem sobre os egressos desse Programa, tendo
em vista tratar-se de um grupo de ex-licenciandos recentemente inseridos nos
sistemas de ensino (Gariglio; Santos, 2023, p. 9).

Assim, a formacao de professores, tradicionalmente marcada pela dicotomia
entre teoria e pratica (Duarte; Cabral; Melo, 2025) encontra no PIBID uma importante
ferramenta para a superagao dessa dualidade.

Como aponta Gobbo (2017), em sua dissertagao intitulada Um estudo sobre

a iniciagéo profissional de bolsistas egressos do PIBID,

Um aspecto que pode ser destacado nos relatos, quando se analisam os
efeitos do PIBID na construgdo do conhecimento profissional, é a percepgéao,
pelos licenciados, da relagdo entre teoria e pratica e do papel da teoria na
atuacao profissional do professor. A questao da relagdo entre teoria e pratica
emerge em varios depoimentos, mostrando que os egressos desenvolvem a
compreensao da teoria como fonte de reflexdo sobre as praticas (Gobbo,
2017, p. 75).

Os depoimentos analisados por Gobbo (2017) revelaram uma maior
maturidade profissional nos egressos do PIBID, em especifico, a capacidade de
estabelecer dialogos reflexivos entre teoria e pratica, convertendo o conhecimento
académico em ferramenta de analise e transformacao da realidade escolar. Essa
habilidade n&o se limita a aplicacdo mecanica de teorias, mas manifesta-se como
um processo dialético, por meio do qual as experiéncias em sala de aula ressignificam

os conceitos estudados, e estes, por sua vez, iluminam novas possibilidades de acao
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pedagdgica. Tal dindmica corrobora a perspectiva de Schoén (2000) sobre o
profissional reflexivo, para quem a pratica docente qualificada exige justamente
esta articulagdo constante entre saber tedrico e saberes da experiéncia.

A relacgéo tedrico-pratica também é destacada no segundo trabalho analisado
nesta categoria, trata-se do artigo O PIBID como programa de insergdo profissional
na docéncia: dados dos egressos do programa (Lima; Hobold, 2018), no qual as

autoras destacam que:

O programa de insergao a docéncia contribui para a geragdo de novos
conhecimentos tedrico-académicos por proporcionar um maior contato com a
sala de aula real e, é nessa experiéncia, que se consolidam saberes gerados
na universidade e nas resolugbes que ocorrem por meio desta experiéncia
coletiva que o PIBID proporciona (Lima; Hobold, 2018, p. 31).

A citagdo expressa nitidamente a importancia da articulagdo entre a teoria
aprendida na formagdo académica e a pratica vivenciada nas salas de aula,
evidenciando como o PIBID preenche essa lacuna e proporciona uma experiéncia
formativa mais completa. Além disso, o PIBID oferece uma formacéo continuada ao
envolver professores supervisores/preceptores, das escolas, e coordenadores
institucionais, da Universidade, o que favorece a troca de saberes entre profissionais
em diferentes etapas da carreira docente.

Corroborando essa ideia, Gongalves (2016), em sua dissertacdo denominada
Insergdo profissional de egressos do PIBID: desafios e aprendizagens no inicio da

docéncia, destaca

[...] uma das idealiza¢des do Pibid: a articulagao teoria e pratica na formagao
docente, de modo que operem em beneficio dos professores e alunos nas
escolas. Para isso, o programa enfatiza uma formagao de professores mais
din@mica e conectada a realidade social e educacional, inserindo mudancas
estruturais no processo formativo de modo que sejam mobilizadas
instituicdes, professores formadores, licenciandos, gestores, professores e
alunos das escolas basicas (Gongalves, 2016, p. 93).

A proposta formativa do PIBID, conforme destacado por Gongalves (2016),
representa uma inovagao paradigmatica ao reconhecer que a formagéo docente de
qualidade n&o pode prescindir da articulagado organica entre os saberes académicos
e as demandas concretas das escolas. Gongalves (2016, p. 108) ainda destaca que

as
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[...] agcbes propostas, para a execugao do Pibid nas escolas, nos remetem a
uma concepgao de formagéao de professores que ressalta a aprendizagem da
docéncia pelo contato direto e intenso dos licenciandos com a escola basica,
durante seu processo formativo, mediado pelas experiéncias académico-
cientificas no @mbito das universidades. Igualmente importante é o papel dos
professores formadores, chamados a interagir ativamente com as escolas,
conhecendo-as por dentro; dos professores nas escolas, supervisores do
programa, como co-formadores de seus futuros colega[s]; e dos licenciandos
cuja imersao no contexto escolar possibilita entrar em contato com a realidade
e se envolver com diferentes dimensdes do trabalho docente.

Como visto, a analise de Goncgalves (2016), referente a estrutura do PIBID,
revela um modelo inovador de formacédo docente que opera por meio de uma triade
formativa interdependente, na qual universidade, escola basica e licenciandos
estabelecem relagdes simbidticas de aprendizagem. Essa configuragdo rompe com o
paradigma tradicional de formagéao por trés vias principais: ao transformar a escola em
|6cus privilegiado de construgdo do conhecimento profissional, superando a dicotomia
entre espacgos de produgdo (universidade) e aplicagdo (escola) do saber; ao
ressignificar o papel dos professores supervisores como coautores do processo
formativo, valorizando seus saberes experienciais; e ao conceber os licenciandos
como sujeitos ativos de sua formagao, capazes de produzir conhecimento pedagogico
a partir da reflexao sobre a pratica.

Sendo assim, os quatro trabalhos analisados destacam a contribuicdo
fundamental do PIBID para contribuir para a superagao da histérica dicotomia entre
teoria e pratica na formacdo docente. Ao promover uma imersao precoce €
supervisionada dos licenciandos no cotidiano escolar, o Programa estabelece um
dialogo continuo entre os saberes académicos e os desafios da educagao basica.
Essa articulacdo se concretiza por meio de uma triade formativa inovadora, que
envolve universidades, escolas e futuros professores em processos colaborativos de
aprendizagem, ressignificando tanto o papel dos formadores quanto dos licenciandos

como agentes ativos de sua formacéao.
O PIBID e as semelhangas com programas de indug&o docente

Esta terceira categoria conta com um trabalho que relaciona as agodes
desenvolvidas pelo PIBID com agdes desenvolvidas em programas de indugao
profissional de professores. Trata-se do artigo escrito por Rabelo e Hanita (2018),
intitulado Os ftrabalhos sobre o PIBID no Congresso Internacional sobre Professor

Principiante e insergao profissional a docéncia, em que os autores destacam:



87

Em um estudo sobre iniciativas que tiveram como objetivo favorecer a
insercado docente em nosso pais, André (2012, p. 112) identificou a existéncia
de muitas ‘a¢des formativas, sob a forma de cursos, seminarios, discussoes,
no momento de ingresso na carreira, acoplados aos concursos publicos’
(ANDRE, 2012, p. 112). Porém, das 15 Secretarias de Educacéo (5 estaduais
e 10 municipais) estudadas, em apenas duas, ambas municipais (Sobral/CE
e Campo Grande/MS), foram encontradas agbes e ‘uma nitida politica de
acompanhamento aos professores que ingressam na carreira’ (idem, 2012, p.
121). Além disso, a autora ressalta que nos ultimos anos surgiram alguns
programas que avangaram nesse sentido. Entre eles, o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia - PIBID, criado em 2007, pela
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
(Rabelo; Hanita, 2018, p. 23).

No Brasil, como citado anteriormente, as iniciativas voltadas para a indugao
docente ainda s&o pontuais, deixando uma lacuna significativa na transicdo entre a
formagao académica e a pratica profissional. Contudo, o PIBID, consolidado ao longo
dos anos, constitui-se como um fator determinante para os professores que passam
pelo Programa durante a formacgao inicial, ao promover uma imersao no ambiente
escolar durante a graduacdo. O PIBID oferece aos futuros docentes a oportunidade
de vivenciar, na pratica, o cotidiano da sala de aula, o que pode reduzir
significativamente a sensagao de estranhamento e inseguranga que muitos enfrentam
ao ingressar na profissao (Rabelo; Hanita, 2018).

Por meio do PIBID, conforme analisado nas duas categorias anteriores, os
estudantes tém a chance de fazer uso de teorias aprendidas em sala de aula em
contextos reais, recebendo orientagdo de professores experientes que atuam como
supervisores. A experiéncia pratica permite que os futuros professores desenvolvam
uma compreensdo mais profunda das dindmicas escolares, das necessidades dos
alunos e dos desafios do ensino, preparando-os de forma mais sélida para enfrentar
as complexidades da profissdo. Ao unir teoria e pratica de maneira integrada, o
Programa pode ajudar a minimizar o estranhamento que muitos professores
enfrentam ao entrarem no mercado de trabalho, promovendo uma transi¢cdo mais
suave e efetiva para a docéncia plena.

Além dos aspectos citados, o estudo de Rabelo e Hanita (2018) realiza uma
analise comparativa entre a estrutura do PIBID e os programas de indugéo docente
internacionais, destacando convergéncias significativas em seus eixos formativos.
Além de caracterizar a tutoria, exercida por professores supervisores da Educacéao

Basica e coordenadores universitarios no acompanhamento pratico dos licenciandos,
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e 0s grupos colaborativos — espacgos de coformagao que integram teoria e pratica —,
os autores ressaltam que o PIBID, embora ndo seja um programa voltado para
professores iniciantes, incorpora elementos-chave dessas iniciativas estrangeiras,
como o acompanhamento por professores experientes e a promog¢ao de espagos
colaborativos (Rabelo; Hanita, 2018).

No entanto, os autores apontam diferencgas significativas: o PIBID atua na
formacao inicial de licenciandos, enquanto os programas de indugao no exterior focam
em docentes ja formados, em seus primeiros anos de carreira, com maior estruturagao
e duragado mais longa (Rabelo; Hanita, 2018).

A conclusédo dos autores é de que o PIBID, apesar de seu carater preparatorio
por estar situado na formacgado inicial, poderia ser potencializado se integrado a
politicas de inducdo mais amplas, incluindo acompanhamento pds-formacédo e
formacéao especifica para mentores/supervisores/tutores, aproximando-se, assim, dos
modelos bem-sucedidos de Programas de Indugao observados em paises como Chile
e Peru (Rabelo; Hanita, 2018).

Para Marcelo e Vaillant (2017), a figura do tutor & essencial para o processo
de indugao, destacando que o tutor € um docente experiente que apoia e orienta seus
colegas, ajudando-os a refletir sobre sua pratica docente e as necessidades
educativas de seus alunos. A funcdo do tutor é considerada adicional as
responsabilidades cotidianas do corpo docente e técnico. Além disso, para que o
processo de acompanhamento dos docentes seja efetivo, € importante a dindmica de
tutoria que contemple grupos de docentes e o trabalho colaborativo entre pares. A
interagcdo entre professores iniciantes e experientes em um ambiente colaborativo é
vista como uma estratégia importante para melhorar a pratica docente e os resultados
educacionais (Marcelo; Vaillant, 2017).

Para finalizar, a Bibliografia Propositiva representa a fase culminante na
metodologia do Estado do Conhecimento proposta por Kohls-Santos e Morosini
(2021). Nela, o pesquisador refina a analise das etapas anteriores, utilizando como
base o material organizado durante a categorizagao e desenvolve proposigdes a partir
dos achados das pesquisas analisadas. O objetivo é formular recomendacdes e acdes
que contribuam para o avanc¢o do conhecimento na area, abordando questdes praticas
e tedricas relevantes, as quais podem oferecer uma visao critica sobre as dire¢des

futuras da pesquisa (Kohls-Santos; Morosini, 2021).
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Analisando os trabalhos, observa-se que as proposi¢des emergentes apontam
para a necessidade de fortalecer as parcerias entre universidades e escolas, com foco
especial no suporte aos docentes iniciantes. Destaca-se nos trabalhos analisados, em
geral, a necessidade de estabelecer politicas que garantam esse apoio, como a
implementagdo de politicas de indugdo docente, incluindo estratégias como a
alocagao dos professores iniciantes em turmas menos desafiantes e assisténcia na
elaboragao de planejamentos.

Além disso, ressalta-se a importancia de valorizar os docentes que estdo no
inicio de suas carreiras, o que implica melhorias nas condi¢cdes de trabalho e no
reconhecimento da profissao. A continuidade da formacgao profissional também é uma
preocupacao central; propde-se oferecer oportunidades de formacdo em nivel de
especializagdo que ajudem os professores a enfrentar os desafios da pratica
pedagogica, especialmente durante a insergao profissional.

Muitos dos estudos evidenciam a necessidade de aprofundar as pesquisas
sobre a insergao profissional dos egressos do PIBID, principalmente ampliando a
coleta de dados em nivel nacional para que haja melhor entendimento acerca das
contribui¢gdes do Programa, considerando tanto as experiéncias formativas adquiridas
no PIBID quanto os desafios enfrentados nos primeiros anos de docéncia. Tais
investigacbes poderdo elucidar de que modo a formacgéo ofertada pelo PIBID se
relaciona com a pratica profissional da docéncia, identificando potencialidades e
lacunas nesse processo de transigao.

As conclusdes apontam para caminhos promissores de pesquisa, destacando
especialmente a importancia de politicas institucionais que articulem formacao inicial
e indugéo profissional, com énfase no acompanhamento continuo e na construgao de
saberes docentes ancorados na realidade escolar. Essas perspectivas reforcam o
papel estratégico de programas de iniciagdo a docéncia, como o PIBID, na valorizagao
do magistério e na qualificagdo dos processos formativos de docentes.

Apesar da reconhecida contribuicdo do PIBID para a inser¢ao profissional
destacada nos trabalhos analisados nesse EC, nota-se uma caréncia de estudos que
explorem as convergéncias entre o Programa e programas de inducdo formal
realizados durante a insergao profissional, buscando compreender os mecanismos
especificos pelos quais o PIBID exerce a influéncia na insercdo dos novos professores

ao seu campo de trabalho.
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André (2015, p. 72), ao destacar o PIBID como facilitador para a insergéo
profissional, explica que “o programa atrai o aluno para a profissdo docente e, dessa
forma, ajuda na retencado desses profissionais”. Embora exista essa atratividade, é
crucial distinguir que o PIBID ocorre durante a formacao inicial, e ndo na etapa de
insercado profissional propriamente dita. Contudo, a analise das pesquisas permite
inferir que os efeitos do PIBID se prolongam até a insergao profissional, minimizando
os desafios encontrados no inicio de carreira e fundamentando a premissa deste

estudo de que o Programa possui um papel indutor.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Esta secdo apresenta os procedimentos metodologicos adotados para
investigar as contribuicdes do PIBID Pedagogia no processo de insergdo docente.
Optou-se por uma abordagem qualitativa de cunho exploratério, uma vez que o estudo
busca compreender, em profundidade, as percepcdes e experiéncias dos participantes
do Programa, captando os significados que atribuem as suas vivéncias. A escolha pelo
método qualitativo justifica-se pela possibilidade de imersdo no contexto da formagéao
inicial e da pratica docente, o que permite analisar o fenbmeno em sua complexidade,
sem reduzi-lo a variaveis preestabelecidas. Além disso, a natureza exploratoria da
pesquisa € adequada para delimitar dimensdes ainda pouco estudadas sobre a

atuacao do PIBID na profissionalizagao de futuros educadores.

3.1 APESQUISA QUALITATIVA

A pesquisa qualitativa em educacdo € uma abordagem metodologica que
busca compreender os fendmenos educacionais enfatizando a descricao detalhada
de contextos, processos e significados. Como destacam Bogdan e Biklen (1994, p.
16), essa abordagem “privilegia a compreensdo dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigagao”. Para Prodanov e Freitas (2013), a

abordagem qualitativa

considera que ha uma relagao dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto é,
um vinculo indissociavel entre o0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito
gue nao pode ser traduzido em nuameros. A interpretacdo dos fendbmenos e a
atribuicdo de significados sdo basicas no processo de pesquisa qualitativa.
Esta ndo requer o uso de métodos e técnicas estatisticas. O ambiente natural
€ a fonte direta para coleta de dados e o pesquisador € o instrumento-chave.
Tal pesquisa é descritiva. Os pesquisadores tendem a analisar seus dados
indutivamente. O processo e seu significado sdo os focos principais de
abordagem (Prodanov; Freitas, 2013, p. 70).

Diferentemente da pesquisa quantitativa, que se concentra em variaveis
mensuraveis e testes de hipoteses, a pesquisa qualitativa valoriza a complexidade e
a riqueza dos dados descritivos, como notas de campo, entrevistas e documentos.

Bogdan e Biklen (1994, p. 50) explicam que “as abstragbes s&o construidas a
medida que os dados particulares que foram recolhidos vao agrupando”. Assim, a
analise dos dados na pesquisa qualitativa € indutiva, o que significa que as teorias e

categorias emergem a partir dos dados produzidos, e ndo de hipoteses prévias. Além



92

disso, a abordagem qualitativa valoriza a multiplicidade de perspectivas,
reconhecendo que “[...] a experiéncia humana é mediada pela interpretacdo. Nem os
objectos nem as pessoas, situagées ou acontecimentos sao dotados de significado
préprio; ao inverso, o significado é-lhes atribuido” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 55).
Dessa forma, a pesquisa qualitativa em educacdo oferece ferramentas
valiosas para explorar a complexidade dos fenbmenos educacionais, destacando-se
por sua flexibilidade, profundidade e capacidade de dar voz aos participantes. Como
afirmam Bogdan e Biklen, (1994, p. 70) “o objectivo dos investigadores qualitativos é
o de melhor compreender o comportamento e experiéncia humanos”, pensando na
educacgao, essa abordagem de pesquisa contribui assim para uma educagado mais

contextualizada e sensivel as realidades sociais.

3.2 INSTRUMENTOS PARA PRODUCAO DE DADOS DA PESQUISA

A pesquisa adotou uma abordagem metodologica mista, utilizando dois
instrumentos complementares para producao de dados: questionarios e entrevistas
semiestruturadas A pluralidade de instrumentos permitiu tanto a caracterizagao
objetiva do perfil dos participantes quanto a exploragdo aprofundada de suas
experiéncias subjetivas com o PIBID.

O questionario, composto predominantemente por questdes fechadas, foi
empregado como ferramenta inicial para identificar o perfil e selecionar os sujeitos da
pesquisa. Conforme Gil (2008, p. 128), “o questionario € uma técnica de investigagao
na qual os proprios informantes fornecem, por escrito, informagées sobre o que se
deseja conhecer”. Todavia, a aplicagao eletronica implementada simplificou o acesso
das licenciadas ao questionario, assegurando agilidade na produgao dos dados
basicos. Os resultados obtidos proporcionaram um diagnostico abrangente do perfil
do grupo pesquisado.

Quanto as entrevistas semiestruturadas, elas representaram o cerne da
investigacao, permitindo captar as nuances das experiéncias docentes. Bogdan e
Biklen (1994, p. 134) ressaltam que “[...] a entrevista é utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do

mundo”. Este instrumento foi particularmente adequado para explorar as percepgdes
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subjetivas sobre as contribuicdes do PIBID para a insergdo profissional das
professoras entrevistadas.

Lidke e André (2013, p. 41) enfatizam que “a entrevista semiestruturada
oferece um equilibrio entre a sistematizagao e a flexibilidade, sendo um instrumento
adequado para captar as representagdes, os significados e as experiéncias dos
sujeitos”. Diferente do questionario, a entrevista proporciona uma maior maleabilidade,
permitindo que o entrevistador explore novos topicos que possam surgir durante o
dialogo, sem se restringir estritamente a um roteiro pré-definido.

O roteiro da entrevista semiestruturada (Apéndice C) foi elaborado com o
propésito de investigar as contribuicdes do PIBID para a insergao profissional de
professores iniciantes, seguindo uma abordagem qualitativa que valoriza a
profundidade e a riqueza das experiéncias narradas pelos participantes. Inspirado nos
principios metodolégicos de Bogdan e Biklen (1994), o instrumento foi organizado em
etapas que permitem explorar sistematicamente as vivéncias dos egressos do
Programa, mantendo a flexibilidade necessaria para captar nuances e perspectivas
emergentes durante as narrativas.

O roteiro de entrevistas teve como nucleo central a reconstrucido das
experiéncias docentes, comeg¢ando por uma descricdo dos primeiros anos de
profissdo. Nesse momento, os participantes foram convidados a refletir sobre os
desafios enfrentados durante o periodo de insercéo profissional, os apoios recebidos
e as habilidades que consideram mais relevantes nessa fase.

A discussao, entao, voltou-se especificamente para o PIBID, explorando as
motivagbes para participacdo no Programa, as atividades desenvolvidas e as
percepgcdes sobre seus objetivos e diferenciais em relagdo a outras experiéncias
formativas. Esse bloco tematico buscou compreender como 0s egressos
compreendem o Programa e quais significados atribuem a ele em retrospectiva.

Por fim, a entrevista focalizou as conexdes entre as vivéncias no PIBID e a
pratica docente atual, investigando em que medida os participantes identificam
contribuigdes do Programa para seu desenvolvimento profissional. Essa etapa
permitiu captar as percepgdes das licenciadas sobre o PIBID no enfrentamento dos
desafios iniciais da carreira.

Ao longo de todo o processo, o roteiro manteve-se como um guia flexivel,
permitindo que a conversa fluisse naturalmente conforme as particularidades de cada

relato. A adaptabilidade, essencial na pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen
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(1994), garante que sejam explorados tanto os temas pré-definidos quanto aspectos
relevantes que possam emergir espontaneamente durante os dialogos.

A combinacao dos dois instrumentos seguiu o principio da complementaridade
metodoldgica. Enquanto o questionario forneceu a estrutura basica para
caracterizagao dos sujeitos, as entrevistas permitiram mergulhar nas complexidades
das trajetdrias individuais, garantindo tanto amplitude quanto profundidade na

compreensao do objeto de estudo.

3.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Apds a realizagdo das entrevistas, utilizou-se o software Clipfo#, uma
ferramenta de Inteligéncia Artificial (IA) especializada em transcrigao de audios. Para
acessar funcionalidades avangadas, como maior precisao na transcricao e a remogao
de limites de tempo e quantidade de arquivos, optou-se pela assinatura paga do
programa. Uma vez concluidas as transcricdes automatizadas, os textos gerados
foram minuciosamente revisados, confrontando-os com os audios originais para
garantir a correcao de eventuais erros de escrita, pontuacao inadequada ou falhas de
interpretacéo pela IA.

A andlise dos dados desta pesquisa seguiu os principios da investigagéo
qualitativa propostos por Bogdan e Biklen (1994), com énfase nos processos de
codificacado e categorizacdo como elementos centrais para organizar € interpretar as

informacgdes obtidas. Conforme destacado pelos autores,

o desenvolvimento de um sistema de codificagdo envolve virar os dados na
procura de regularidades e padrbes, levando ao modo de tépicos presentes
nos dados e, em seguida, escrever palavras e frases que representem estes
mesmos topicos e padrdes (Bogdan; Biklen, 1994, p. 270).

Inicialmente, os dados brutos, transcricbes das entrevistas, foram lidos
repetidamente para identificar temas emergentes, seguindo uma abordagem indutiva.
Bogdan e Biklen (1994, p. 271) afirmam que “as categorias de codificacdo devem
refletir tanto os conceitos tedricos quanto as vozes dos participantes”. Entre as

categorias exploradas estavam codigos de contexto (descrigdo do programa PIBID),

4 CLIPTO. Dashboard. Disponivel em: https://www.clipto.com/pt/dashboard. Acesso em: 20 fev. 2025.
O software, por ser uma ferramenta eficiente, demonstrou ser intuitivo na operagéo e apresentou alta
precisdo na transcricdo automatica, com um numero insignificante de erros que foram facilmente
corrigidos durante a revisao.
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cédigos de atividade (acbes realizadas pelos bolsistas) e codigos de relagéao
(interagdes entre bolsistas e professores supervisores).

Em seguida, os cédigos foram refinados e agrupados em eixos tematicos mais
amplos, seguindo a abordagem de “codificagao axial” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 275).
Os autores enfatizam que “os cdédigos devem ser testados e reformulados a medida
que a analise avanga” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 275).

Na fase de interpretagédo, os dados foram analisados por meio de questdes
analiticas pré-definidas, tais quais, “Como os bolsistas interpretam sua experiéncia no
PIBID?”, em consonancia com a recomendacgao de que “as questbes devem focar
processos e significados, nao frequéncias” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 211). Nessa
etapa, trechos das entrevistas foram comparados para identificar padrées
convergentes ou contraditérios, seguindo a orientagcédo de que “[...] a analise qualitativa
exige confrontar ideias com os dados, ndo apenas confirmar pressupostos” (Bogdan;
Biklen, 1994, p. 218).

Para além do citado, a analise dos dados, orientada pelo referencial
bourdieusiano, buscou transcender uma mera descricdo das percepcdes das
egressas para tentar compreender alguns processos sociais subjacentes a sua
insercao profissional. O foco analitico centrou-se na dialética entre a estrutura objetiva
do campo educacional — com suas regras, desafios e hierarquias — e a construgao do
habitus docente das participantes. Para isso, adotou-se o que Bourdieu (2003) define

como conhecimento praxioldgico, cujo objeto é:

[...] ndo somente o sistema das relagbes objetivas que o modo de
conhecimento objetivista constroi, mas também as relagdes dialéticas entre
essas estruturas e as disposicoes estruturadas nas quais elas se atualizam e
que tendem a reproduzi-las, isto &, o processo de interiorizacdo da
exterioridade e de exteriorizagédo da interioridade (Bourdieu, 2003, p. 40).

Essa fundamentagao forneceu o quadro interpretativo para examinar como o
PIBID atuou como um espaco privilegiado de socializagédo profissional. A analise foi
conduzida para identificar possiveis evidéncias desse duplo movimento, a
interiorizacdo da exterioridade (o PIBID como espacgo de incorporagédo), em que se
buscou analisar como as regras, a cultura e os desafios do campo escolar, a
exterioridade, foram gradualmente internalizados pelas bolsistas durante o Programa.
Isso foi investigado nas falas das entrevistadas que descrevem a aquisicdo de um

senso pratico docente, por exemplo, na capacidade de gerenciar a sala de aula,
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entender a dindmica da escola e/ou assimilar as responsabilidades da profissao,
transformando a realidade externa em disposi¢des duradouras (o habitus docente em
formacgao). E a exteriorizagao da interioridade (a insergao profissional como expressao
do habitus formado), em que se analisou como o habitus docente, estruturado durante
a vivéncia no PIBID, foi posteriormente exteriorizado nas praticas e estratégias das
egressas durante sua insergao profissional propriamente dita. As entrevistas foram
examinadas em busca de relatos que demonstrassem como as disposicdes
incorporadas se traduziram em agdes concretas no enfrentamento dos desafios
iniciais da carreira, caracterizando uma insercdo mais qualificada.

Dessa forma, a contribuicdo indutora do PIBID foi analisada para além de um
conjunto de atividades, sendo compreendida como um processo de inculcagao de um

habitus profissional.

3.4 O CAMPO E AS PARTICIPANTES DA PESQUISA

O campo de investigagdo deste estudo € constituido por duas dimensdes
interligadas: uma dimensao empirica, que se configura no espacgo socioprofissional
onde se desenvolvem as experiéncias de professoras iniciantes egressas do PIBID,
atualmente em exercicio na rede municipal de ensino de Ponta Grossa-PR; e uma
dimenséo tedrico-relacional, compreendida a partir da sociologia de Pierre Bourdieu.

Para Bourdieu (1989, p. 41) campo é “um espacgo social de forgas onde os
agentes e instituigbes ocupam posi¢gdes que dependem da distribuigdo do capital
especifico no jogo”. E em cada campo que se desenvolvem lutas simbdlicas por poder,
reconhecimento e recursos, sendo fundamental reconhecer que o campo € um
microcosmo social relativamente independente que mantém suas préprias regras e
dindmicas (Bourdieu, 1989).

Nesta pesquisa, o foco recai sobre a trajetéria das professoras iniciantes a
medida que transitam e se posicionam em dois campos inter-relacionados: o campo
da formacao inicial (onde o PIBID atuou como um agente estruturante) e o campo
escolar profissional (a rede municipal de Ponta Grossa), com suas demandas, regras
nao escritas e estruturas de poder especificas. Embora a pesquisa ndo envolva
observacao direta em ambientes escolares especificos, o campo é conceitualmente
construido a partir das descricbes das entrevistadas que revelam os processos de

transicéo, conflito e ajustamento entre a formacéo inicial e a consolidagado da pratica
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docente nos primeiros anos de carreira. As falas das participantes séo, portanto, a via
de acesso para compreender a estrutura e a dinamica desses campos.

Essa concepcgao dialoga com a perspectiva qualitativa proposta por Bogdan e
Biklen (1994), para quem o campo de pesquisa transcende a nogao de espaco fisico,
constituindo-se como o0 ambiente natural onde os fenbmenos sociais se manifestam e
podem ser compreendidos em sua complexidade. Para os autores, “0 ambiente
natural é a fonte direta dos dados, e o pesquisador € o instrumento principal” (Bogdan;
Biklen, 1994, p. 16). Neste estudo, a imersédo deu-se pela analise das entrevistas que
contém a experiéncia do campo.

As participantes desta pesquisa séo professoras iniciantes, egressas do curso
de Pedagogia da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), que vivenciaram o
PIBID durante sua formacgao inicial e atuam ha até cinco anos na rede municipal de
ensino de Ponta Grossa. A escolha por esse perfil especifico justifica-se pela
necessidade de captar os relatos das docentes que recentemente transitaram entre a
formacéo académica e os primeiros anos de exercicio profissional, mantendo vivas as
memorias e reflexdes sobre sua experiéncia no Programa.

As participantes da pesquisa foram selecionadas com base em seu
envolvimento direto com o fendmeno investigado, conforme preconizado por Bogdan
e Biklen (1994). A pesquisa qualitativa diferencia-se das abordagens quantitativas por
priorizar a profundidade e a riqueza das experiéncias vividas em detrimento de
amostras estatisticamente representativas. Nesse sentido, os critérios estabelecidos
para a selecao dos participantes consideraram sua trajetéria formativa e profissional
como elementos centrais para a compreensao das contribuicdes do PIBID na inser¢cao
docente.

A opcao por professoras atuantes na rede municipal de Ponta Grossa
acrescenta relevancia ao estudo ao permitir a analise das relagdes entre as vivéncias
no PIBID e os desafios especificos do contexto educacional local. A rede municipal
apresenta caracteristicas proprias quanto as politicas pedagdgicas, a formacao
continuada ofertada e as condigdes de trabalho docente, fatores que influenciam
diretamente o processo de insercao profissional. Ao focar nesse cenario, a pesquisa
busca compreender como as experiéncias no Programa articulam-se com as
demandas reais da pratica docente em um sistema de ensino concreto, contribuindo
para discussdes sobre o PIBID e suas possiveis contribuicbes para a insergao

profissional.
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Como destacam Bogdan e Biklen (1994), a qualidade dos dados em
pesquisas qualitativas esta intrinsecamente ligada a pertinéncia dos participantes
selecionados. Nesse sentido, a definicao do perfil dos sujeitos envolveu critérios que
garantissem sua possibilidade de oferecer relatos significativos sobre o PIBID, ao
mesmo tempo em que permitissem explorar as interfaces entre o Programa e os
desafios da profissdao docente no contexto local. Isso se deu a fim de assegurar que
os resultados da pesquisa reflitam nao apenas as percep¢des individuais, mas
também as dinamicas que caracterizam a construgdo da profissionalidade docente
nos anos iniciais de atuacao.

Além dos aspectos metodoldgicos ja discutidos, esta pesquisa pautou-
se rigorosamente nos principios éticos que regem investigagdes cientificas
envolvendo seres humanos, conforme estabelecido na Resolugdo n° 510/2016 do
Conselho Nacional de Saude (Brasil, 2016). A pesquisa foi submetida e aprovada pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Plataforma Brasil (Anexo A). Em estrita observancia
as normas éticas, todos os participantes foram devidamente informados sobre os
objetivos, procedimentos e finalidades do estudo, assegurando-se o carater voluntario
e o consentimento livre e esclarecido antes de sua participacao.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.75), duas “[...] questdes dominam o
panorama recente no ambito da ética relativa a investigagdo com sujeitos humanos; o
consentimento informado e a prote¢ao dos sujeitos contra qualquer espécie de danos.”
A adeséo voluntaria foi formalizada mediante a assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), documento que garante os direitos dos participantes e
estabelece os compromissos éticos da pesquisa (Apéndice A). Ressalta-se que, em
nenhum momento, os sujeitos foram submetidos a qualquer forma de coergdo ou
inducdo para participar do estudo. Pelo contrario, foi-lhes assegurado o direito de
interromper sua participagdo a qualquer momento, sem que isso Ihes acarretasse
prejuizos ou consequéncias negativas.

A natureza qualitativa desta investigacao, que pressupde uma relagéo préxima
entre pesquisador e participantes, demandou especial atengcédo as questbes de
confidencialidade e protecao dos dados. Nesse sentido, foram adotadas medidas
rigorosas para preservar o anonimato dos professores participantes, garantindo que
suas identidades n&o sejam reveladas em nenhuma etapa da pesquisa ou em suas
divulgacoes. Os nomes dos sujeitos e quaisquer informagdes que possam permitir sua

identificacao foram substituidos por codigos assegurando o sigilo necessario.
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Os procedimentos éticos foram essenciais para assegurar a qualidade e a
integridade da pesquisa, mantendo-a em conformidade com os padrées académicos

e com os principios de dignidade humana que devem orientar todo trabalho cientifico.

3.5 SELECAO DAS PARTICIPANTES E PERFIL DAS RESPONDENTES DO
QUESTIONARIO

Conforme solicitacdo formalizada por meio do Sistema Eletrénico de
Informagdes (SEI) da Universidade Estadual de Ponta Grossa, a Coordenacao
Institucional do PIBID foi acionada com o objetivo de obter os dados de contato de
todos os bolsistas que participaram do subprojeto de Pedagogia. A Coordenagao
informou, contudo, que nao dispunha de registros referentes a periodos anteriores a
2018.

Na sequéncia, foram disponibilizadas pela coordenacéo institucional do
Programa duas listas distintas: Bolsistas do edital 2018-2022, totalizando 38
participantes; bolsistas do edital 2022-2024, compreendendo 25 participantes, dos
quais apenas trés ja haviam concluido a licenciatura a época da producéo de dados,
sendo que os demais se encontravam em fase de formacgao, distribuidos entre o
terceiro e o quarto ano do curso. Com isso, obteve-se o0 numero de 41 possiveis
participantes para a pesquisa

Considerando o recorte temporal estabelecido e o publico de interesse da
pesquisa, licenciados, procedeu-se ao envio dos questionarios (Apéndice B)
elaborados no Google Forms, por meio eletronico (E-mail e/lou WhatsApp), a 41
egressas identificadas nos registros institucionais. Apesar da indisponibilidade de
alguns contatos (telefones e/ou e-mails incorretos ou inativos), foi possivel efetivar a
entrega de 39 questionarios, correspondendo a 95,1% do total de licenciadas
contatadas (41 bolsistas).

Dos 39 questionarios enviados, retornaram 20 respostas, o que indica uma
taxa de participagdo na etapa inicial, de identificagdo, caracterizagao e selegao final
dos participantes, de 51,28%. O percentual sugere uma adesdo moderada, podendo
refletir possiveis limitagdes na disponibilidade ou interesse de participagdo na
pesquisa.

Todas as participantes que responderam ao questionario eram do sexo

feminino, o que evidencia um viés de género na amostra e reforga a predominéancia
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feminina no curso de Pedagogia, refletindo a historica feminizacdo da carreira
docente, especialmente na educacgao basica.

A predominancia feminina no magistério nao € apenas uma questao numérica,
como verificado nos dados da pesquisa, mas esta profundamente ligada a
construgdes culturais e de género que associam o trabalho docente a caracteristicas
tradicionalmente atribuidas as mulheres, como cuidado, paciéncia e dedicagdo. A
associacao, no entanto, muitas vezes reforga a desvalorizagdo salarial e social da
profissdo, conforme apontado por Vianna (2002, p. 90), que afirma que “o processo
de feminizagdo do magistério associa-se as péssimas condigdes de trabalho, ao
rebaixamento salarial e a estratificacao sexual da carreira docente”.

A autora também destaca que a feminizagcdo da docéncia no Brasil remonta
ao século XIX, com a expansao do ensino publico primario e a abertura de Escolas
Normais para a formacgao de professoras. No século XX, a tendéncia se intensificou,
e hoje as mulheres representam a grande maioria dos docentes na Educacao Basica.
No entanto, essa predominéancia feminina n&o se traduz em equidade de género, pois
0s homens ainda ocupam cargos de maior prestigio e melhores salarios, como no
Ensino Superior ou em fungdes administrativas (Vianna, 2002).

Dando sequéncia a analise dos questionarios, em relacao a faixa etaria, 15
respondentes tém entre 20 e 30 anos, quatro entre 31 e 40 anos e apenas uma
respondente tem entre 41 e 50 anos, revelandouma amostra composta
majoritariamente por jovens profissionais, o que pode influenciar suas percepgdes
sobre a docéncia e a formagao recebida.

Dentre as 20 participantes nesta etapa inicial da pesquisa, 19 relataram ter
cursado integralmente ou predominantemente a educagdo basica em escolas
publicas, enquanto apenas uma respondente afirmou ter estudado a maior parte do
tempo em escolas particulares, dado que reforca o padrdo socioecondmico
caracteristico das licenciaturas no pais. Essa tendéncia converge com o estudo de
Locatelli e Diniz-Pereira (2019), que analisou o perfil de discentes de cinco cursos de
licenciatura (Pedagogia, Histéria, Matematica, Educacgéao Fisica e Biologia) com base
nas respostas do questionario do Exame Nacional do Desempenho dos Estudantes
(ENADE) entre 2014 e 2017. Os resultados evidenciaram um cenario de marcantes
desigualdades em relagdo as condigdes socioeconbmicas dos estudantes de
licenciatura: mais de 80% dos licenciandos em Pedagogia e Matematica eram

egressos da rede publica de ensino, enquanto 62% pertenciam a familias com renda
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mensal de até trés salarios minimos, sendo que aproximadamente 30% sobreviviam
com apenas 1,5 salario minimo.

A convergéncia entre os dados desta pesquisa e os do estudo de Locatelli e
Diniz-Pereira (2019) sugere que a docéncia tem se consolidado como uma via de
mobilidade social para grupos historicamente marginalizados, cujo acesso ao Ensino
Superior frequentemente se restringe a cursos menos valorizados no mercado de
trabalho ou com menor concorréncia. Para Bourdieu (2003, p. 56, grifos do autor), isso

ocorre

Pelo fato de que as disposi¢cdes duravelmente inculcadas pelas condigdes
objetivas (que a ciéncia apreende por meio das regularidades estatisticas
como probabilidades objetivamente ligadas a um grupo ou a uma classe)
engendram aspiracdes e praticas objetivamente compativeis com as
condicdes objetivas e de certa maneira pré-adaptadas a suas exigéncias
objetivas, os acontecimentos mais improvaveis se encontram excluidos,
antes de qualquer exame, a titulo do impensavel, ou pelo prego de uma dupla
negacao que leva a fazer da necessidade virtude, isto é, a recusar o recusado
e a amar o inevitavel.

Assim, de acordo com Bourdieu (2003), a docéncia se torna um destino
socialmente previsivel para individuos de grupos menos privilegiados, ndo por uma
escolha livre e consciente, mas pela acao silenciosa do habitus. As condi¢des
objetivas de suas trajetorias, como o acesso limitado a cursos de elite ou a carreiras
mais valorizadas, determinam suas aspiracbes de modo que a profissdo docente
aparece nao como uma opg¢ao entre outras, mas como o caminho mais natural,
quando ndo o unico possivel.

Esse processo exemplifica o que o autor chamava de “harmonia pré-
estabelecida” (Bourdieu, 2003, p. 57) entre as estruturas sociais e as disposi¢coes
subjetivas. Noutros termos, os agentes internalizam as probabilidades objetivas
associadas a sua posi¢ao social (como a baixa chance de ingressar em medicina ou
direito) e ajustam suas expectativas a essa realidade, muitas vezes sem perceber que
estdo sendo guiados por limitagdes estruturais. O resultado € uma espécie de
autocensura prévia: antes mesmo de tentar romper com as barreiras sociais, os
individuos ja as incorporaram como parte de seu horizonte imaginavel (Bourdieu,
2003).

Adinamica revela como o habitus opera como um mecanismo de conservagao
social ao fazer com que os individuos aspirem apenas ao que ja lhes é destinado e

neutralizem potencialidades de ruptura. A docéncia, nesse sentido, ndo é apenas uma
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profissdo, mas um sintoma de como a escola, muitas vezes vista como instrumento
de emancipacgao, pode, ao mesmo tempo, desafiar e reproduzir a ordem estabelecida
(Bourdieu, 2003).

Dando sequéncia as respostas obtidas no questionario, em relacdo a
modalidade de ensino médio que cursaram, 14 respondentes marcaram ensino
regular, trés afirmaram ter cursado ensino técnico, uma mencionou ter frequentado
Educacéo de Jovens e Adultos e apenas duas mencionaram magistério/formagao de
docentes, indicando que a maioria das respondentes ndo teve contato prévio com
formagao pedagogica antes da graduagdo em Pedagogia.

Sobre a atuacéao profissional atual, dentre as licenciadas que responderam ao
questionario, 13 afirmaram estar atuando como docentes. Das sete que ndo seguem
na docéncia, a maioria mantém vinculo com a area educacional: trés sao bolsistas de
mestrado em educagao (com dedicagédo exclusiva a pesquisa), uma trabalha como
assistente de educacéao, e outra atua como estagiaria, mesmo ja formada. Apenas
duas das respondentes estdo fora do ambito educacional. Esse cenario indica como
o PIBID pode contribuir para a atratividade na carreira docente, como apontam as
pesquisas do EC.

Nesse sentido, os dados da pesquisa de Marli André (2018) indicam que, entre
os 1.237 egressos dos programas de iniciagdo a docéncia (PIBID, Bolsa Alfabetizacao
e Residéncia Pedagdgica) que responderam seu questionario, 67% atuavam na
educacao basica, sendo 61% em escolas publicas. A maioria dos participantes
reafirmou a escolha pela docéncia e 87% consideraram que o programa facilitou sua
insercao profissional, evidenciando a atratividade da carreira induzida por essas
politicas.

Das doze licenciadas que atuam como docentes, a maioria esta inserida na
educacao basica: seis no Ensino Fundamental e seis na Educacao Infantil; e apenas
uma esta alocada no Ensino Superior. Quanto a rede de ensino em que atuam, uma
licenciada atua na rede privada, uma na rede estadual e onze na rede municipal (dez
no municipio de Ponta Grossa € uma no municipio de Palmeira). Observando esse

dado, é possivel pautar a analise em Gatti et al. (2009, p. 9), que afirma que

[...] o processo de escolha profissional e a insergcdo no mundo do trabalho séo
cada vez mais intrincados, geram dilemas, o que significa que as
possibilidades de escolha profissional ndo estao relacionadas somente as
caracteristicas pessoais, mas principalmente ao contexto histérico e ao
ambiente sociocultural em que o jovem vive. No Brasil, por exemplo, observa-
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se a procura crescente pelas carreiras do servigo publico nas quais, uma vez
o candidato admitido por concurso tem a estabilidade nesse servigo garantida
por lei.

Dessa forma, confirma-se o critério de selecdo que orientou a selegcao dos
sujeitos desta pesquisa: a predominancia das licenciadas em Pedagogia da UEPG
atuando ou aspirando atuar na rede municipal de Ponta Grossa. Os resultados obtidos
nao apenas validam essa premissa, mas também indicam que a estabilidade funcional
e as melhores condi¢des de trabalho oferecidas pelo sistema municipal constituem
elementos centrais nas escolhas profissionais dessas educadoras.

No que concerne a experiéncia docente, a amostra revela que nove
professoras possuem até cinco anos de atuagao, enquanto outras quatro tém até trés
anos de exercicio profissional. Esse perfil enquadra todas as participantes, que atuam
como docentes, na categoria de professoras iniciantes, conforme estabelecido por
Imbernén (1998). Para o autor, esse periodo inicial (até cinco anos de exercicio
profissional) representa uma fase crucial de socializagdo e construgdo da
profissionalidade docente, marcada por desafios especificos da fase de insergao
profissional (Imbernén (1998).

Em relagcdo a experiéncia no PIBID, as respostas variaram entre seis meses
a dois anos, indicando que todas as respondentes do questionario tiveram um periodo
relevante de imersao no Programa. Caracteristica que sugere que o PIBID pode ter
contribuido para uma formacgéo mais pratica e articulada com a realidade escolar, na
formagao das docentes respondentes.

Avaliando o perfil das respondentes, observa-se uma predominancia de
mulheres jovens, egressas de escolas publicas, com trajetéria majoritariamente na
docéncia na rede municipal, em fase inicial de carreira e com experiéncia no PIBID. O
perfil elucida tendéncias ja identificadas na literatura sobre formacé&o docente e
mercado de trabalho em Pedagogia.

A andlise dos questionarios permitiu caracterizar o perfil do grupo de
professoras e identificar possiveis influéncias em suas percepcdes e trajetorias
profissionais. Como etapa exploratéria da pesquisa, o instrumento utilizado teve como
objetivo selecionar participantes que atendessem aos seguintes critérios: egressas do
PIBID com pelo menos seis meses de participagdo no Programa; professoras
iniciantes com até cinco anos de experiéncia docente; e atuantes na Rede Municipal

de Ensino de Ponta Grossa.
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Dentre as respondentes do questionario, dez atenderam integralmente a
esses requisitos e foram convidadas a participar da etapa subsequente da pesquisa,
em que estava prevista a concessao de encontros para a realizagao de entrevistas
semiestruturadas, das quais, cinco licenciadas aceitaram. As entrevistas foram
realizadas entre os meses de maio e junho de 2025, por meio da plataforma Zoom.
Com o consentimento das entrevistadas, as conversas foram gravadas e os dados
obtidos foram analisados, tal como exposto na proxima secao deste trabalho.

Para preservar o anonimato e garantir o sigilo das identidades, as cinco
professoras entrevistadas s&o referidas ao longo do texto pelos cédigos P1, P2, P3,
P4 e P5. A letra P refere-se a palavra professora, enquanto os numerais indicam a
ordem cronolégica em que as entrevistas foram realizadas, sendo P1 a primeira

professora entrevistada, e, P5, a ultima.
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4 O PIBID E O SEU PAPEL INDUTOR

Com base nas cinco entrevistas realizadas, a analise qualitativa foi organizada
em categorias e subcategorias, seguindo a abordagem de Bogdan e Biklen (1994),
com o objetivo de compreender as contribuigdes do PIBID para a insergao profissional
de professores iniciantes. Quanto a caracterizagao das entrevistadas, observa-se um
perfil majoritariamente jovem, com quatro das cinco professoras possuindo 26 anos
ou menos, e trajetérias formativas e profissionais diversas, porém com pontos
convergentes significativos.

A primeira entrevistada tem 25 anos, possui trajetéria de escolarizagao
predominantemente na rede publica. Realizou o Ensino Médio para formacao de
docentes®. Participou do PIBID por dois anos e, atualmente, leciona com uma carga
horaria de 40 horas semanais no Ensino Fundamental, acumulando até cinco anos de
experiéncia profissional.

Sua entrevista teve a menor duragao dentre as cinco realizadas, marcada por
respostas curtas e impessoais. A participante limitava-se a responder apenas o que
Ihe era perguntado, de forma breve e objetiva. Suas palavras soavam excessivamente
calculadas, como se seguissem um roteiro pré-definido do que seria socialmente
adequado expressar.

A segunda entrevistada tem 26 anos, é egressa da escola publica e concluiu
o Ensino Médio na modalidade técnica. Sua participacdo no PIBID se estendeu por
um ano e meio. Possui experiéncia profissional de até cinco anos,
concentrada exclusivamente na Educacdo Infantil. Inicialmente, atuou em duas
instituicoes privadas de Ponta Grossa, ingressando em 2024 em uma escola municipal
de Educacao Infantil, onde mantém uma jornada de 40 horas semanais.

A entrevista da candidata foi a mais longa dentre as cinco realizadas. Seu
relato voltou-se sobre os desafios do inicio de sua carreira. Ela estruturou suas
respostas com muitos exemplos do dia a dia. No entanto, frequentemente se perdia
ao detalhar essas situacgdes, a ponto de esquecer a pergunta original; e, a pedido dela,
era necessario retomar a pergunta para que a resposta fosse concluida. Esse estilo

de entrevista, contudo, transmitiu uma forte impressédo de sinceridade. Suas falas

5 De acordo com o Artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Brasil, 1996) “A
formagdao de docentes para atuar na educacgdo basica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura plena, admitida, como formagao minima para o exercicio do magistério na educagao infantil
€ nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal”.
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eram espontaneas, impulsivas e marcadas por uma transparéncia notavel, como se
nao houvesse filtro entre 0 pensamento e a expressao.

A terceira entrevistada tem 36 anos. Também com formacgao integral na rede
publica, cursou o Ensino Médio regular. Teve uma passagem relativamente breve pelo
PIBID, de seis meses. Sua trajetdria académica foi direcionada para a pés-graduagéo
imediatamente apds a graduacgao, ingressando no mestrado. Atualmente, encontra-se
em sua primeira experiéncia profissional, lecionando em uma escola de Ensino
Fundamental desde 2024, com carga horaria de 40 horas semanais.

A entrevistada, ainda que demonstrasse refletir com cuidado antes de
responder, aparentou sinceridade ao descrever sua trajetéria no Programa.
Expressou, de forma objetiva, uma grande decepgédo com o subprojeto do PIBID ao
qual participou. Ela mencionou que ingressou no Programa motivada pelos relatos
positivos de egressos com quem tinha contato. No entanto, em sua experiéncia, o
projeto enfrentou graves problemas de organizagdo, caracterizados pela quase
auséncia da coordenadora e pela falta de supervisdo adequada, segundo seu
entendimento.

Como exemplos concretos do descaso por parte da coordenacgao, ela citou o
atraso de quatro meses entre o inicio das atividades e seu efetivo cadastramento na
plataforma e consequente recebimento da bolsa, bem como a auséncia da
coordenadora na mostra escolar organizada pelas bolsistas para apresentar os
trabalhos desenvolvidos ao longo do ano. Essa percepg¢ao de abandono institucional
foi decisiva para sua saida precoce do Programa.

A quarta entrevistada tem 26 anos, compartilha da escolarizacéo exclusiva em
escolas publicas e do Ensino Médio regular. Sua participagdo no PIBID estendeu-se
por um ano e meio. Assim como a terceira entrevistada, estd em sua primeira
experiéncia profissional, tendo ingressado em 2024 em uma escola de Ensino
Fundamental, onde cumpre a jornada de 40 horas semanais.

A entrevistada conduziu a entrevista com um tom informal e descontraido,
similar a uma conversa corriqueira. Ela relatou os fatos com naturalidade,
respondendo as perguntas de forma imediata e sem grandes ponderacgdes prévias.

Por fim, a quinta entrevistada tem também 26 anos, teve sua formagao basica
majoritariamente na rede publica, com Ensino Médio regular. Foi bolsista do PIBID
pelo periodo mais longo entre as entrevistadas: dois anos e trés meses. Sua trajetoéria

profissional total, de até cinco anos, inclui uma experiéncia anterior em uma escola
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filantropica de Ponta Grossa, atuando no Ensino Fundamental. Atualmente, leciona
na Educacéo Infantil municipal, também com uma carga horaria de 40 horas semanais.

A entrevistada adotou um tom informal e fluido ao longo da conversa, narrando
suas experiéncias com aparente naturalidade. No entanto, havia em suas respostas
uma certa previsibilidade, como se estivesse respondendo ndo com base em sua
experiéncia, mas conforme o que acreditava ser o discurso esperado.

Em sintese, o grupo é caracterizado por forte trajetéria na escola publica;
carga horaria de trabalho de 40 horas semanais; participacao significativa no PIBID,
em sua maioria; e ingresso recente na rede municipal de ensino, com trés professoras
iniciando suas carreiras em 2024. Ao tracgar o perfil das entrevistadas, buscou-se ir
aléem dos dados sociais, incorporando também as impressbes e observacoes
registradas durante a entrevista. Essa opgéo visa permitir ao leitor compartilhar do
olhar interpretativo da pesquisadora sobre as entrevistas e os sujeitos envolvidos
(Bogdan; Biklen, 1994).

Em relagdo a forma e organizagédo dos subprojetos do PIBID descritos pelas
entrevistadas, eles apresentam uma estrutura muito similar, mas com diferengas em
seu escopo. Todas as cinco professoras entrevistadas relataram que a rotina semanal
do Programa consistia em observagcdes na escola em dois periodos por semana,
totalizando aproximadamente 8 horas, complementadas por uma intervencao
quinzenal/mensal.

Quatro delas (P1, P2, P4 e P5) destacaram um componente adicional:
encontros formativos junto a coordenadora e as demais bolsistas, na universidade,
para estudos, além de organizagdo das intervengdes, apresentacao de relatos e
discussdes sobre facilidades, desafios e demandas emergentes. Uma das
participantes (P3), entretanto, ndo indicou a realizagao de encontros formativos.

A frequéncia e o foco dos encontros, no entanto, variavam, refletindo
diferengas na organizagao de cada subprojeto. A fala da quinta entrevistada ilustra um
modelo com um encontro semanal de estudos na universidade: “a gente tinha
acompanhamento, era trés vezes na semana [de atividades no PIBID], um era na
universidade, que a gente tinha ali a tarde de estudos, a tarde toda, e dois dias a gente
ia até a escola” (P5).

A segunda entrevistada também confirma a existéncia do encontro formativo
semanal: “a gente tinha aquele encontro, se ndo me engano era um encontro semanal
na UEPG” (P2).
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Ja a quarta entrevistada descreve um formato com encontros mensais: “A
gente tinha uma reunido uma vez ao més na universidade. Ai, a gente fazia
intervencao [na escola]. Entdo, a gente ficava de observacdo, trés semanas de
observagdo, ai na ultima semana do més a gente fazia uma intervencao” (P4).

A primeira entrevistada detalha um escopo mais bem definido, com encontros

quinzenais focados em estudos tedricos e planejamento especifico para alfabetizagao:

Noés nos reuniamos a cada 15 dias, numa quarta-feira. [...] Nesses encontros
quinzenais que nos tinhamos, eram as bolsistas, junto com a professora
coordenadora [...] NOs faziamos leitura dos artigos e também nés
pensavamos nos planejamentos, sabe? Nos organizamos os projetos nesses
encontros também (P1).

Um aspecto estrutural significativo chama atengéo em relagéo a atividade de
supervisdo do Programa. Todas as entrevistadas afirmaram que a fungdo de
supervisora do PIBID era exercida pela pedagoga da escola, e ndo pela professora
regente da sala, embora os projetos fossem vinculados a docéncia e nao a gestao.

O Decreto n®7.219, de 24 de junho de 2010, que dispde sobre o PIBID, define:

IV - professor supervisor: o docente da escola de educacgéao basica das redes
publicas de ensino que integra o projeto institucional, responsavel por
acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciagdo a
docéncia (Brasil, 2010).

Embora as pedagogas designadas para atuar como supervisoras no PIBID
sejam licenciadas em Pedagogia, area do subprojeto do PIBID, e tenham ingressado
no magistério por concurso publico, o fato de nao exercerem a docéncia em sala de
aula pode representar uma lacuna no acompanhamento das entrevistadas.

A iniciagdo a docéncia, nucleo fundamental do Programa, pressupde a
imersao guiada na realidade do cotidiano escolar, sob o0 acompanhamento de um
profissional que vivencia ativamente os desafios da pratica docente. Assim, entende-
se que a professora regente, por estar imersa na dindmica diaria de planejamento,
mediagao pedagdgica e gestao da classe, personifica esse supervisor.

Talvez a substituicao da professora pela coordenadora pedagdgica tenha feito
com que as bolsistas passassem a ser acompanhadas de uma perspectiva mais
distanciada, conforme destacado em alguns relatos, como, por exemplo, o da quarta

entrevistada:

A gente fazia observagédo, montava o planejamento, a gente mandava para
ela [supervisora], ela pegava e dava um retorno, ela fazia as consideragdes
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dela. Nao tinha muito contato, porque ela priorizava mais as professoras dela
[da escola], mas ela sempre dava um amparo para a gente também (P4).

O processo descrito, em que as bolsistas enviavam um planejamento e
recebiam um retorno por escrito, assemelha-se mais a uma corregcao de tarefas do
que a uma supervisao formativa. A supervisao, nesse caso, deixa de ser um processo
dialégico, continuo e presencial para se tornar um evento pontual.

Devido a essa estrutura do PIBID, para evitar equivocos, a professora regente
que acompanhava as bolsistas em sala, ndo vinculada ao Programa, sera
denominada, neste estudo, de preceptora, a fim de distingui-la da fungcdo de
supervisora institucional do Programa, exercida pela coordenadora pedagogica, ainda
que, nas entrevistas, muitas vezes as professoras se refiram as preceptoras como
supervisoras.

Quanto ao publico-alvo do PIBID do qual participaram, quatro professoras (P1,
P2, P3 e P4) participaram de projetos voltados para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, com énfase na alfabetizacdo. Apenas uma professora entrevistada (P5)
atuou em um projeto focado na Educagdo Infantil, entretanto, a entrevistada
evidenciou em seu relato a coexisténcia do subprojeto de alfabetizagdo no mesmo
ano, revelando que havia dois subprojetos distintos de Pedagogia, cada um com
coordenacgao e objetivos proprios.

A sequir, apresentam-se os resultados obtidos nas entrevistas, estruturados
em trés eixos principais de analise: contribuicbes do PIBID para a pratica docente das
professoras iniciantes; acdes desenvolvidas pelo PIBID que se assemelham as acdes
desenvolvidas em programas de indugao; e, ainda que participando do PIBID, desafios

na insergéo profissional.

41 CONTRIBUICOES DO PIBID PARA A PRATICA DOCENTE DAS
PROFESSORAS INICIANTES

Esta subsegdo tem como objetivo analisar as contribui¢ées especificas do
PIBID para a constituicdo da pratica docente das professoras iniciantes, a partir de
seus proprios relatos e experiéncias. Para uma abordagem organizada e aprofundada,
a discussao sera estruturada em trés eixos centrais: o PIBID e a pratica tedrica; o
processo de aprender a ser professor por meio das experiéncias praticas

proporcionadas pelo Programa; e, por fim, uma analise comparativa que evidencia as
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diferencas entre o PIBID e o estagio supervisionado obrigatério, destacando os
elementos que tornam a experiéncia do PIBID singularmente formativa. Através da
participacdo das egressas, busca-se compreender de que maneira essa imersao
gradual e supervisionada na escola reverberou em suas praticas durante a inser¢ao

profissional.

4.1.1 O PIBID e a pratica tedrica

Muitos dos autores que fundamentam este trabalho, como Huberman (1995),
Marcelo (2010) e Vaillant e Marcelo (2012), caracterizam os primeiros anos da
docéncia como uma fase de sobrevivéncia e descoberta, marcada pelo choque da
realidade. Esse impacto decorre, em grande medida, do distanciamento entre o saber
tedrico — construido ao longo da formagao académica — e o saber pratico — demandado
pela dindmica complexa da sala de aula.

Na possivel fragilidade de articulagdo entre esses dois campos, o professor
iniciante tende a perceber a teoria como distante da realidade, recorrendo, assim, a
um repertdrio de estratégias imediatistas e pouco reflexivas, baseadas com frequéncia
em modelos de ensino que vivenciou como aluno (Papi, 2014). Esse movimento,
entretanto, favorece o isolamento e a estagnacgéo profissional, aprofundando o
sentimento de despreparo e inseguranga.

Considerando que o PIBID oferece ao futuro professor a oportunidade de
vivenciar conceitos tedricos — no planejamento, na avaliagdo e no desenvolvimento de
atividades — em situagodes reais de ensino, com a orientagdo de um supervisor escolar
experiente e o suporte de um formador universitario, entende-se que o Programa
tende a promover a unidade tedrico-pratica. Nesse processo, o licenciando nao
apenas executa atividades, mas também compreende os fundamentos de suas acdes
e aprimora sua pratica com base em referenciais tedricos consistentes.

A partir de uma visao bourdieusiana, a teoria s6 adquire sentido na medida
em que visa compreender a relacdo dialética entre as estruturas objetivas e as
disposigbes incorporadas na pratica. Bourdieu (2003, p. 47) afirma que “o
conhecimento praxioldgico supde uma ruptura com o modo objetivista”, isto €, exige
que o saber tedrico seja constantemente testado e reelaborado na experiéncia

concreta.
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A pratica, nessa perspectiva, ndo é mera aplicacao da teoria, mas sua
condicao de existéncia e validagao. Sem esse retorno continuo a pratica, a teoria corre
o risco de tornar-se uma abstragao vazia, incapaz de captar a légica propria das
situagdes reais, nas quais o habitus docente atua como principio gerador de agdes
adaptadas e criativas (Bourdieu, 2003).

Nesse contexto, o PIBID se apresenta como um campo de mediagao
praxiolégico. Ao proporcionar um espago de imersdo supervisionada na escola, o
Programa cria as condi¢des para que o futuro professor vivencie, de forma reflexiva e
orientada, o movimento dialético entre conceitos tedricos e demandas praticas.

Assim, a presenca simultanea do supervisor escolar e do formador
universitario assegura que a pratica n&o seja reduzida ao empirismo ingénuo, nem a
teoria, ao discurso desconectado. Em seu relato, a primeira entrevistada descreve sua
experiéncia no Programa, que foi voltado para alfabetizagdo e letramento nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Ela destaca a atuagdo em salas de primeiro e
segundo ano, com projetos pedagogicos que envolviam jogos, leitura e uma constante

articulacao entre teoria e pratica. Em suas palavras:

Noés nos reuniamos a cada 15 dias, numa quarta-feira. Dois dias por semana
nos iamos para a escola, [...] entdo era um movimento muito interessante,
contribuiu muito para a minha pratica, porque nés tinhamos esse estudo, nés
nos debrugavamos mesmo sobre a teoria, e da teoria a gente partia para a
pratica (P1).

O depoimento de P1 exemplifica a importancia do PIBID na formagao de
professores, especialmente ao proporcionar um espago de reflexdo e
desenvolvimento pratico dos conhecimentos tedricos. Esse movimento de ir e vir— do
texto a sala de aula, da experiéncia a reflexao tedrica — permite que o licenciando
construa gradualmente um habitus docente fundamentado, no qual a agao pedagdgica
baseia-se em referenciais consistentes e se renova diante dos imprevistos do
cotidiano.

A énfase em metodologias ludicas, como jogos e projetos de leitura, revela
uma abordagem significativa para a alfabetizagao, condizente com as necessidades
das criangas. A entrevistada ainda complementa que “o PIBID propicia a praxis, que
€ a juncgao da teoria com a pratica. Vocé estuda, vocé vai buscando nos artigos dos

autores e vocé também traz para a pratica isso. Vocé vé que, de fato, acontece” (P1).
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Portanto, na perspectiva bourdieusiana, o depoimento de P1 ilustra que o
PIBID opera como um campo de socializagdo profissional, em que se exercita a
circularidade entre a teoria (o sistema de conceitos objetivados) e a pratica (as
disposigdes incorporadas). A praxis a que a entrevistada se refere € justamente essa
unidade dinamica, ndo uma simples jungdo, mas um processo permanente de
traducéo, teste e reelaboragdo em que o futuro professor se torna, simultaneamente,
um praticante reflexivo e um tedrico da propria agao (Bourdieu, 2003).

A segunda entrevistada, que também vivenciou o PIBID em projetos de
alfabetizagdo nos anos iniciais, corrobora a fala da primeira entrevistada ao destacar
a importancia do Programa para relacionar a teoria académica com a pratica docente.
Em sua fala, ressalta a orientagao de professores experientes, no caso dela, realizada

pela coordenadora institucional do Programa. Ela afirma:

[...] eu vejo ali o PIBID como uma oportunidade de vocé adquirir experiéncia
[...] e conseguir, de fato, ter uma orientagéo de alguém que ja tem muito mais
experiéncia, que é o coordenador ali, o professor que vai orientar, a teoria
com a pratica que vocé ta iniciando, porque se eu passar num concurso, ou
se eu tiver um emprego ali na [rede] particular, nem sempre eu vou ter essas
orientagdes semanais, nem sempre eu vou ter ‘olha, esse autor falava disso,
né? Entéo a gente ta baseando nisso, essa atitude, né?’ Ter alguém que fala,
alguém que defende, entdo eu vejo assim que o PIBID é muito vocé ter a
experiéncia e vocé conseguir entrelagar com a pratica... A teoria com a
pratica! E gerando experiéncia pra vocé, eu falo assim, que eu acho que quem
passou pelo PIBID tem muito mais confianga ali na hora do estagio, e depois
na hora de sentar e fazer um planejamento (P2).

O PIBID, portanto, ndo apenas facilita a transicdo entre universidade e escola,
mas estrutura um campo de formacdo em que a teoria se corporifica na pratica, e a
pratica se orienta pela teoria. Nesse processo, o futuro professor adquire seguranca
profissional que o prepara para enfrentar, com menor sobressalto, os desafios dos
primeiros anos de carreira.

Os depoimentos analisados revelam que o PIBID atua como um espaco
privilegiado de iniciagdo a praxis docente, no qual a indissociabilidade entre teoria e
pratica — tdo cara a Bourdieu — € vivida, experimentada e incorporada. Assim, o
Programa possibilita ao futuro professor compreender que planejar, avaliar e intervir
sao atos intrinsecamente tedrico-praticos, nos quais se exerce concretamente a
mediagcao dialética entre o conhecimento sistematizado e as exigéncias da agao

pedagdgica.
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A experiéncia proporcionada pelo PIBID, ao promover essa mediagao
dialética, cria uma base formativa distinta que inevitavelmente dialoga e, por vezes,
contrapbe-se com a tradicional estrutura do estagio supervisionado obrigatorio. Se,
por um lado, o estagio constitui um componente curricular formal e legalmente
determinado, o PIBID apresenta-se como uma iniciativa complementar de imersao
guiada, cujas contribuicbes especificas e limites frente ao estagio merecem analise
detalhada.

E neste sentido que se faz necessario examinar, no tépico seguinte, as
intersecgdes e os distanciamentos entre o Programa e o estagio obrigatério, buscando
compreender de que modo cada um contribui, com suas particularidades, para a

construcao da experiéncia pratica do futuro professor.

4.1.2 O PIBID e o estagio obrigatério: contribuicdes e distingdes na formagao pratica

A analise das falas das egressas revela que, embora o PIBID e o estagio
obrigatério sejam percebidos por elas como iniciativas com objetivos semelhantes, no
que diz respeito a promocéao de reflexdes sobre a pratica docente, eles se distinguem
de maneira significativa em aspectos centrais da formacéao. As distingdes concentram-
se na duragao, na natureza das relagdes de orientagdo, no ambiente de aprendizagem
€ na conexao com a realidade da sala de aula, segundo as participantes.

Em primeiro lugar, a duragdo prolongada do PIBID é apontada como uma

vantagem decisiva. Para a primeira entrevistada:

[...] na verdade, o papel do PIBID e do estagio, eles sdo bem parecidos, né?
Porque justamente vai propiciar essa reflexao, né? Entao, eu acho que é bem
parecido. S6 que o PIBID, ele é... Ele acaba contribuindo mais por conta do
periodo em que ele ocorre, né? O estagio acaba sendo muito reduzido. O
PIBID é mais prolongado, né? Vai ter acesso por mais tempo aquela
realidade, né? Vai ver o pds-intervengao, digamos (P1).

Assim, para a entrevistada, enquanto o estagio obrigatorio frequentemente se
estrutura em observacbes e regéncias pontuais, o PIBID se caracteriza por uma
atuacao continua e prolongada dentro da escola. Esta ndo é uma diferencga
meramente quantitativa, mas qualitativa, j4& que o tempo maior permite um
acompanhamento mais profundo no cotidiano escolar.

A imersao propiciada na escola por meio do Programa é o que possibilita ao

participante, nas palavras da entrevistada, “ver o pds-intervengdo”, ou seja,
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acompanhar os desdobramentos e os efeitos de seu trabalho ao longo do tempo.
Dessa forma, o Programa transcende a execugao de uma tarefa avaliativa pontual e
oferece uma visao abrangente do ato de educar, preparando o futuro professor para
os ritmos e as complexidades da profissao.

Um segundo aspecto de distingdo entre o PIBID e o estagio apontado nas
entrevistas reside na natureza do vinculo com o orientador. Para a entrevistada, no

estagio, a relagao é frequentemente marcada por um distanciamento e pela avaliagéo:

Eu falo assim que o PIBID, se for ver, ele é parecido com o estagio. Porém,
no estagio ali, a professora cuida de um tanto de gente, e dai aparece no dia
da aplicagdo. E o PIBID ndo, vocé tem aqueles encontros, para vocé
conseguir tirar duvida, para vocé conversar. E eu via minha professora do
PIBID mais como alguém para vocé trocar ideia, para te passar as coisas. E
o estagio, ja via como alguém, que estava ali para me avaliar. Claro que eu
tive orientagdo, mas vocé nao tem ali uma relacdo tdo préxima com o
professor de estagio quanto vocé tem com o coordenador do PIBID (P2).

A professora entende que o PIBID opera sob uma logica que privilegia a
construcao de relagcdes horizontais de colaboracdo. Nesse cenario, o coordenador
atua menos como um avaliador e mais como um mentor experiente, figura que desloca
o foco da intervencao em sala para um processo continuo de dialogo, questionamento
e reflexdo sobre a docéncia.

A diferenga na relacao entre o professor do estagio e o professor do Programa
impacta diretamente um terceiro ponto fundamental: a cultura do medo do erro versus
a cultura da experimentacao. Os depoimentos sdo unanimes em afirmar que o estagio
€ permeado por tensdes, cobranca excessiva de acerto e o medo de nao realizar uma

boa intervencdo. A quinta entrevistada, afirma que:

A diferenca é que [no PIBID] a gente ndo é avaliada conforme a gente é no
estagio. Entdo, a gente conseguia dar aula, a gente conseguia fazer as
intervengdes com as criangas sem essa coisa de ‘ah, eu preciso passar, eu
preciso dar o meu melhor aqui, porque, né, vai valer para o resto da minha
vida, para eu poder passar’ (P5).

A fala da entrevistada sintetiza a pressao existente no estagio devido ao
carater decisivo da avaliagao formal, que é percebido como um marco definitivo. Essa

percepgdo gera um ambiente de performance®, pois a logica avaliativa inibe a

6 O termo “ambiente de performance” é aqui utilizado para criticar a dindmica em que as estagiarias,
pressionadas pela avaliagdo, planejam e executam aulas excepcionais, com recursos didaticos caros,
que, muitas vezes, ndo refletem a realidade exaustiva e corriqueira da profissdo. Essa performance,
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experimentagcao e a autenticidade. A mesma ideia € ampliada e complementada pela
fala da terceira entrevistada, que explora como a auséncia dessa pressao no PIBID

liberta o licenciando para vivenciar o processo de aprender ensinando. Para ela:

Eu acho que o PIBID te da mais liberdade de praticar, de tentar, de errar. Eu
acho que os estagios, por exemplo, que a gente faz na graduagao, € uma
tensdo muito grande de a gente fazer o certo, que a gente tem muito medo
de errar. Eu acho que no PIBID a gente perde um pouco esse medo de errar.
A gente entende que a gente esta ali para aprender e que se a gente errar, a
gente vai aprender, vai tentar melhorar. E parece que nos estagios, por
exemplo, a gente ndo tem essa possibilidade de erro (P3).

A contribuigado central do programa, na avaliagado da participante, consiste na
construgcao de uma cultura de aprendizagem experiencial, que incorpora, inclusive, o
erro. Essa perspectiva transforma a natureza das intervengdes pedagdgicas, que
deixam de ser concebidas como provas a serem transpostas e passam a integrar um
processo continuo de amadurecimento profissional. Desse modo, a organizagado do
PIBID converte o erro em um instrumento inerente ao processo de aprender a ensinar.

Por fim, a quarta distingao diz respeito a articulacédo entre teoria e pratica e a
adequagdo a realidade escolar. A quarta entrevistada critica a carater

descontextualizado de algumas tarefas do estagio obrigatorio, segundo ela:

[...] eu levava coisas que ndo eram de acordo com a sala da professora e
algumas coisas bem mirabolantes que hoje eu percebo que realmente ndo da
para fazer em sala. Por questao do tempo, por questao das dificuldades que
as criangas tém. E no PIBID nao, a gente conseguia fazer de acordo com a
necessidade da crianga, com a necessidade da turma, e dos estagios
obrigatorios n&o, umas coisas bem mirabolantes (P4).

O relato coloca em evidéncia a viabilidade e a contextualizacido das atividades
realizadas no PIBID e no estagio obrigatério. Enquanto no estagio a entrevistada
sentiu-se instigada a aplicar propostas mirabolantes e descoladas da realidade da
turma, no PIBID tinha liberdade para propor atividades condizentes com a realidade
escolar.

Em sintese, as contribuicdes do PIBID complementam e, em alguns aspectos,
suplantam as do estagio tradicional. O Programa se consolida ndo como um substituto,

mas como uma experiéncia paralela que oferece um ambiente prolongado,

voltada para a aprovagéo no estagio, cria uma situagéo artificial que pode mascarar os desafios da
docéncia, como a falta/escassez de recursos e a heterogeneidade das turmas.
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colaborativo, livre da pressdo avaliativa imediata e profundamente enraizado na
realidade escolar.

Sem duvida, a imersao pratica e oferecida pelo PIBID serve como a base
fundamental para um dos processos mais complexos da formacéo docente: aprender
a ser professor. E nesse ambiente de experimentagao e suporte que o futuro educador

pode, de fato, construir e exercer sua identidade profissional.

4.1.3 Aprendendo a ser professora: a importancia das experiéncias praticas do PIBID

A transig¢ao do papel de estudante para o de professor € um rito de passagem
marcado por desafios profundos, frequentemente exacerbados pela abrupta inser¢ao
em realidades escolares exigentes. Assim, nesse topico serdo debatidas as
experiéncias citadas pelas entrevistadas que, segundo elas, facilitaram sua insergao
profissional.

Em consonancia com a literatura analisada, particularmente com Vaillant e
Marcelo (2012), que alertam para a destinagc&o recorrente de turmas com desafios
mais complexos aos docentes iniciantes, o depoimento da primeira entrevistada
corrobora essa realidade ao revelar que sua primeira experiéncia em regéncia de

classe foi justamente com uma turma de alfabetizagao:

A primeira turma que eu entrei, por exemplo, na prefeitura, foi em um primeiro
ano. Entdo, por eu ter essa pratica de alfabetizagéo |a no PIBID, contribuiu,
sim, até para o olhar diferente, porque, como eu havia comentado, a
professora que eu fazia estagio [preceptora], ela era adepta ao método
tradicional. Entao, a gente acaba vindo com outro olhar [por causa do PIBID],
a gente percebe que a gente pensa de uma forma diferente (P1).

A experiéncia em assumir uma turma de primeiro ano logo no inicio de sua
carreira revela como a vivéncia no PIBID foi importante para sua atuagao,
proporcionando-lhe ndo apenas seguranga pedagdgica, mas também um olhar critico
e reflexivo sobre a pratica docente. De acordo com Perrenoud (2002), o professor
iniciante oscila entre modelos aprendidos durante a formacéo inicial e receitas
pragmaticas do ambiente profissional. A entrevistada, entretanto, demonstra que o
PIBID Ihe forneceu um repertério pratico e reflexivo que a permitiu questionar o método
tradicional de sua preceptora e adotar uma postura mais autbnoma e critica,

construindo sua identidade profissional de forma mais segura.
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O “pensar de uma forma diferente”, mencionado pela entrevistada, explicita
como o Programa contribuiu para sua autonomia profissional, permitindo-lhe
questionar praticas enraizadas e buscar abordagens mais condizentes com as
necessidades dos alunos. Além disso, sua fala demonstra a importancia do PIBID
como um espaco de formacdo para contextos desafiadores, tais como o da
alfabetizacdo. Com base no conceito de habitus proposto por Bourdieu (2003), é
possivel compreender que a experiéncia no PIBID contribui para a constituigdo de um
principio gerador de praticas no docente em formagao. Esse habitus, internalizado a
partir da vivéncia orientada no Programa, capacita o professor a improvisar e adaptar
suas agodes diante de situagdes imprevistas, mobilizando um saber pratico construido
na relagédo entre teoria e contexto escolar.

A superacdo da sobrecarga cognitiva ao realizar o planejamento e a
construgédo de um repertério pratico, também mencionadas por Perrenoud (2002)
como tarefas a serem desenvolvidas durante a insercao profissional, sao evidentes no
depoimento de outra participante, ao atribuir ao Programa a confianga e a criatividade
para transcender o ensino pautado exclusivamente no livro didatico, desenvolvendo

uma pratica pedagogica sensivel as necessidades dos alunos:

O PIBID me colocou na cabega de que eu posso ensinar para além de um
livro didatico e um caderno. E € isso que eu fago na minha pratica hoje, porque
€u sou uma pessoa que eu gosto muito de criar. E ter criangas numa escola
integral, das oito da manha as quatro da tarde, sentadas... Eu ndo aguento
ficar sentada, imagine elas! Entdo, assim, toda vez que eu vou fazer algo
diferente, algo que eu procuro pelo menos uma vez por semana fazer, eu

lembro muito do PIBID, porque o PIBID me mostrou que é possivel. E
trabalhoso, mas é possivel!l Entdo, o PIBID me contribuiu muito nesse
entendimento de que é para além de um caderno, de uma apostila... (P3).

Pautando-se a analise em Bourdieu (2003), nota-se que a fala da participante
vai além de ilustrar uma habilidade adquirida; ela demonstra uma mudanca do habitus,
fundamental para a docéncia, que opera como uma matriz de praticas criativas e
situadas. Sendo assim, conforme a entrevistada, o Programa atua como um campo
formativo privilegiado, no qual a l6gica internalizada da reproducéo, ensino igual a livro
didatico, € confrontada e ressignificada.

O habitus construido no PIBID, caracterizado pela crencga na possibilidade de
criar, nao constitui um manual de respostas, mas um sistema de esquemas duraveis.
Esse sistema permite a professora, diante de uma situacdo especifica — como a

exaustdo potencial de criangas em uma escola integral — gerar uma pratica ajustada
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e inovadora, fazer algo diferente. Sua agao ndo é uma reagao automatica ao estimulo,
nem mera repeticdo de modelos vistos na formagéo. E, antes, o produto da relacdo
dialética entre esse habitus criativo — seu principio gerador — e as demandas objetivas
da situacao concreta que ela enfrenta (Bourdieu, 2003).

A pratica relatada, planejar atividades diferenciadas semanalmente, ilustra
precisamente esse mecanismo. O habitus incorporado durante o PIBID fornece os
esquemas analdgicos que sao transferidos e adaptados para resolver o novo
problema. O sucesso ou a percepc¢ao da necessidade retroalimenta e reajusta esses
esquemas em um ciclo continuo. Assim, a professora ndo aplica uma “receita PIBID”;
ela gera, de maneira relativamente autbnoma, uma pratica singular e adequada,
demonstrando como o habitus produz infinitas diferenciagdes a partir de um principio
gerador unificador, sem nunca se reduzir a uma determinacéao direta pelas condigdes
imediatas.

Portanto, o legado do Programa se materializa na capacidade da docente de
realizar, de modo aparentemente intuitivo, aquelas “correcbes incessantes dos
resultados obtidos” (Bourdieu, 2003, p. 57) na pratica, ajustando-se as potencialidades
e limites da realidade escolar. Ela supera a mera reproducao de estimulos e condi¢des
iniciais, concretizando a nogao bourdieusiana de que a pratica € a expressao dessa
dialética sutil entre a historia corporal do agente, seu habitus, e a historia objetivada
na situagéo (Bourdieu, 2003).

Para além da construgdo do habitus docente, o PIBID mostrou-se
determinante no desenvolvimento da dimensdo emocional e da autoconfianca, outro
desafio para o professor iniciante destacado por Perrenoud (2002). A quinta
entrevistada relatou como o Programa foi fundamental para superar a timidez e

construir uma base mais segura para sua atuagao:

Nossa... Eu acho que se eu nao tivesse entrado no PIBID... Porque eu sou
bem timida, eu tenho um pouco de dificuldade e o Programa me ajudou muito
nesse sentido de eu ficar mais solta, de eu saber 0 que eu estava fazendo.
Entao, eu falo que eu sou pibidiana para sempre! E a gente que fez o PIBID
vé a importancia. Quando eu terminei os estagios, as professoras falavam ‘a
diferenca que a gente vé de quem faz o PIBID desde o primeiro ano da
faculdade, para quem nunca entrou na sala, que vem e faz atividade, as vezes
faz uma atividade que nao faz parte do contexto das criangas, ndo entende,
né?’ Entdo, assim, foi muito importante o PIBID para a minha formagdo como
professora (P5).
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A timidez mencionada pela participante configura-se como uma barreira
emocional especifica que, sem suporte adequado, poderia intensificar as dificuldades
da fase de sobrevivéncia, conforme destacado por Huberman (1995). O PIBID,
entretanto, ofereceu um ambiente intermediario entre a formacéao inicial e a pratica
autbnoma, no qual ela p6de experimentar, errar, refletir e ajustar suas agées sem a
pressao da responsabilidade integral pela sala de aula.

Como destacam Nogaro, Fussinger e Wisniewski (2021), as emogdes moldam
a identidade pessoal e profissional do professor iniciante, influenciando sua empatia,
suas escolhas e a motivagao para permanecer na profissdo. Assim, ao ganhar mais
segurancga na pratica docente, a P5 desenvolveu ndo apenas habilidades didaticas,
mas também competéncias emocionais essenciais, como autoconsciéncia,
autorregulagdo e empatia — dimensdes centrais da inteligéncia emocional conforme
definida por Goleman (2012).

Ao relatar que os proprios professores percebiam uma nitida diferenga entre
os estagiarios que participaram do PIBID e aqueles sem essa experiéncia, a
entrevistada aponta diretamente para uma lacuna estrutural na formacao docente, que
historicamente prioriza saberes teorico-disciplinares em detrimento dos saberes
relacionais e emocionais. Segundo Tardif (2002), quando a formacédo nao oferece
oportunidades de vivenciar e refletir sobre a complexidade do trabalho docente, o
professor iniciante tende a apoiar-se em saberes padronizados e rotinas sem
contextualizagdo. Assim, ao iniciar sua carreira sem ter experimentado de forma
guiada as dimensdes relacionais e afetivas da sala de aula, o docente frequentemente
reproduz praticas mecénicas e planeja atividades descontextualizadas, que n&o
dialogam com a realidade dos alunos.

O PIBID, ao contrario, parece integrar desde cedo a dimensao emocional
como componente formativo, preparando o futuro professor para “ler” o contexto,
compreender as dinamicas grupais e agir com sensibilidade. Dessa maneira, a
afirmacao “eu sou pibidiana para sempre” (P5) traduz um processo de identificagao
profissional marcado pela experiéncia emocional positiva. Isso corrobora a ideia de
que as emogdes nao sao meras reagdes passageiras, mas constitutivas da identidade
docente (Marchesi, 2008).

Ao se sentir apoiada, valorizada e capaz durante o Programa, a entrevistada
construiu um vinculo afetivo com a profissdo que pode funcionar como um fator de

protecao nos momentos de desafio e desgaste, corroborando o entendimento de que
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o equilibrio emocional € uma disposi¢cao fundamental para lidar com os sentimentos
préprios e alheios (Marchesi, 2008).

Para além do citado, o relato leva a refletir sobre a necessidade de politicas
de formagao docente que incorporem explicitamente a dimensao emocional, ndo como
tema transversal ou complementar, mas como eixo estruturante da preparacéo para a
docéncia. Programas como o PIBID demonstram que é possivel — e necessario — criar
dispositivos de indugao profissional/iniciagdo a docéncia que combinem suporte
pedagogico e sustentagdo emocional, reduzindo a soliddo do professor iniciante e
favorecendo uma inser¢gao mais segura, critica e reflexiva. Como defende Damasio
(2017), a emocgao e a razao sao indissociaveis; na docéncia, essa integracdo nao é
um luxo, mas condicdo para uma pratica educativa verdadeiramente humana e
transformadora.

Por fim, a abrangéncia da imersao proporcionada pelo PIBID é apontada como
seu eixo central, funcionando como uma alternativa ao isolamento e a falta de
integracdo mencionados por Perrenoud (2002) como desafios que os professores
enfrentam durante os primeiros anos de atuacdo. A vivéncia escolar permitiu
experiéncias de um habitus professoral (Silva M., 2011), durante o Programa,
mitigando o choque do real (Huberman, 1995). Nessa perspectiva, destaca-se a
insercdo no cotidiano escolar, sendo o PIBID um facilitador de conhecimento da

profissdo docente que propicia a

[...]iniciagdo a docéncia mesmo, a gente estar introduzida na rotina da escola,
a gente conhecer como funcionava um CMEI, né? Porque a gente tinha ali
bastante meninas que trabalhavam em outra escola, entdo a gente
conversava, que no particular [escola particular] era de uma forma, né? Na
prefeitura era de outra. Entdo, assim, eu achei muito importante porque a
gente teve essa introdugéo dentro da escola como professora, né? Ndo como
s6 uma estagiaria ali que vai, faz observacao, fica um tempo, faz a docéncia
e vai embora. A gente participava da rotina ali, né? Entao, assim, eu acho que
o PIBID é muito importante para quem faz licenciatura ndo s6 em pedagogia,
mas como em todas, né? Ter esse contato dentro da escola. Conhecer o chao
da escola, né? (P5).

A partir da proposigao tedrica de Silva M. (2011), que articula os conceitos do
habitus professoral e habitus estudantil, &€ possivel fundamentar uma analise sobre os
modelos tradicionais de formacao docente e, a0 mesmo tempo, reconhecer o potencial
transformador de programas como o PIBID. A autora postula que a formagdo do
professor deve ocorrer em dois l6cus distintos e complementares: a universidade,

espaco privilegiado para a aquisicao e reflexdo dos saberes tedricos; e a escola,
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ambiente indispensavel para a aprendizagem dos saberes praticos da docéncia (Silva
M., 2011).

Essa separacdo nao implica uma ruptura, mas reconhece a natureza
epistemologica distinta de cada tipo de saber. Enquanto na universidade o licenciando
opera predominantemente sob um habitus estudantii — caracterizado pela
internalizagao de conteudos, reproducgao de ideias e exercicio de uma aprendizagem
centrada em si mesmo —, € apenas no espago da escola que ele pode comecar a
constituir um habitus professoral. Este ultimo € definido como um sistema de
disposi¢des duradouras para agir, pensar e sentir proprios da profissdo, que se
estrutura na e pela pratica concreta do ensino, nas interagcbes com os alunos e no
enfrentamento das contingéncias da sala de aula (Silva M., 2011).

A relevancia dessa distingdo torna-se evidente ao se analisar os desafios
comumente relatadas por professores iniciantes, como a gestdo da disciplina, a
motivagao dos alunos e o atendimento as diferencas individuais. Conforme argumenta
Silva M. (2011), essas nao sao habilidades que se desenvolvem plenamente por meio
da teoria ou da simulagéo. Elas exigem a imersao no contexto de trabalho, no qual o
futuro professor precisa assumir, progressivamente, o lugar de quem ensina e é
responsavel pelo processo de aprendizagem do outro. Programas de formagao que
se restringem a observagcdo ou a estagios curtos e pouco integrados mantém o
estudante na posicédo de aprendiz, reproduzindo o habitus estudantil.

Consequentemente, ao assumir a regéncia de uma turma, apés a formagao
inicial, o professor iniciante experiencia um choque, pois precisa desestruturar esse
habitus e, simultaneamente, construir o profissional em situagao de grande demanda
e pressao, o que pode gerar inseguranga e prejuizos a qualidade do ensino ofertado.

A experiéncia vivenciada no PIBID, conforme destacado pelo depoimento da
participante P5, materializa a defesa de Silva M. (2011) de uma formacao que equilibre
teoria e pratica. Diferentemente de uma inser¢gao pontual, o Programa proporciona
uma imersao prolongada e participativa na rotina escolar. Essa modalidade de
insercao cria as condigdes necessarias para uma iniciagdo a docéncia que vai além
da aplicacao de técnicas isoladas. Ela permite ao futuro professor experimentar, de
forma supervisionada, a complexidade das relagcbes pedagdgicas, a necessidade da
tomada de decisdo em tempo real e os desafios da gestdo do cotidiano da escola,
possibilitando que o futuro professor exercite, ainda durante a graduacgado, as

disposigdes especificas do oficio, como a preocupacao com a aprendizagem do outro,
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a organizagao do trabalho pedagdgico coletivo e a leitura das dinamicas implicitas da
sala de aula.

Portanto, a contribuicdo do PIBID pode ser interpretada a partir dos estudos
de Silva M. (2011), como a de um dispositivo formativo que opera na interface
necessaria entre a universidade e a escola, atenuando a dissociacao entre os saberes.
Assim, oferece um espaco de transicdo em que o habitus estudantil, necessario a
assimilagao tedrica, pode ser gradualmente tensionado e recombinado com as
disposigdes em formacdo do habitus professoral. Dessa forma, o Programa nao
apenas facilita o conhecimento da profissdo, mas atua na propria estruturacéo de um
ethos’ docente mais consolidado.

A proposta final do artigo de Silva M. (2011), que visiona uma formagao pratica
de igual peso e importancia da tedrica, encontra no PIBID uma experiéncia pratica que
demonstra a viabilidade e os beneficios de se conceber a escola como Iécus central
de aprendizagem da docéncia, preparando o futuro professor ndo apenas no ambito
do saber, mas, fundamentalmente, no ambito do ser e do agir profissional.

Por fim, a generalizagdo que a P5 faz da importéncia do PIBID para todas as
licenciaturas corrobora o entendimento de que o contato prévio com a realidade da
profissdo € uma necessidade na formacao de professores, e ndo exclusivamente do
curso de Pedagogia. Trata-se de uma prevengao contra o “choque do real’
mencionado por Huberman (1995) e Nono e Mizukami (2006), frequentemente
experienciado nos primeiros anos de carreira, pois permite a construgdo de uma
identidade docente mais sdlida, realista e preparada para os complexos desafios da
educagéo contemporanea.

Assim, ao preparar o futuro professor para os desafios da sala de aula,
atenuando o choque de realidade e consolidando sua identidade profissional ainda na
graduacao, o PIBID minimiza os desafios da insergao profissional, como mencionado
pelas participantes. Dessa forma, as a¢des desenvolvidas no &mbito do Programa nao
apenas preparam o académico para a realidade escolar, mas também espelham, em
seu proposito e metodologia, as estratégias tipicas de programas voltados a indugao

profissional.

" Para Silva (2011b, p. 338), com base na teoria de Bourdieu, “A hexis é a exteriorizagdo da
interiorizacéo, o ethos, as disposi¢cdes da objetivacao da hexis". O termo ethos, nesse contexto, designa
o sistema de disposi¢des e valores que, uma vez interiorizados e corporificados (como hexis), passam
a orientar de modo duravel a pratica profissional. Distingue-se, assim, de uma competéncia pontual ou
de um conhecimento tedrico isolado.
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4.2 ACOES DESENVOLVIDAS PELO PIBID QUE SE ASSEMELHAM AS ACOES
DESENVOLVIDAS EM PROGRAMAS DE INDUGAO

De acordo com Horn, Sterling e Subhan (2002 apud Marcelo, 2010), os
elementos centrais dos programas de indug&o incluem: orientagao, conselheiro, ajuste
das condigdes de trabalho, reducdo de tempo, desenvolvimento profissional,
colaboracéo entre pares e avaliagdo do professor. A seguir, articulam-se esses

elementos com as atividades do PIBID mencionadas pelas entrevistadas.

4.2.1 Ambientacdo com a escola

Neste topico, descrevem-se as etapas iniciais vivenciadas pelas entrevistadas
no contexto escolar por meio do PIBID. As agbes desenvolvidas no Programa
assemelham-se ao conceito de orientacdo, conforme definido por Horn, Sterling e
Subhan (2002 apud Marcelo, 2010), que compreende um processo introdutério e
formativo voltado a inser¢ao gradual e contextualizada dos futuros professores na
realidade escolar.

A fase de ambientacdo permitiu que as bolsistas se situassem no espaco
educativo, abrangendo: observagao da rotina escolar, as bolsistas acompanharam
atividades cotidianas, como aulas, projetos pedagdgicos, momentos de recreio e
interacdes entre professores e alunos, o que lhes proporcionou uma compreensao
pratica do funcionamento da escola; conhecimento da estrutura organizacional, houve
contato com instrumentos norteadores, como o Projeto Politico-Pedagogico (PPP),
além de participacdo em reunides com pedagogos e coordenacgao, facilitando o
entendimento das dindmicas de gestdo e dos processos decisérios; e a imersao na
comunidade, a vivéncia do contexto socioecondmico e cultural das escolas,
especialmente em realidades mais carentes, ampliou a compreenséo dos bolsistas
sobre as necessidades dos estudantes e de suas familias, contribuindo para uma
atuacao mais sensivel e contextualizada.

Em relacdo as atividades citadas, em alguns relatos destacou-se a
importancia dessas ac¢des tendo em vista que, nas palavras da primeira entrevistada:
“[...] @ minha turma nao teve o estagio no ensino fundamental. N6és nao fizemos,
porque era pandemia. [...] Entdo, assim, o PIBID foi mais importante ainda, entao,

dentro desse contexto” (P1).
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A fala da participante destaca a ambientacado proporcionada pelo PIBID em
um contexto de fragilizagdo das praticas formativas tradicionais, agravado pela
pandemia da COVID-198. Praticas normalmente comuns em estagios como
observagdo do contexto escolar, leitura do PPP e socializagdo profissional foram
vedadas devido as restricbes impostas pela pandemia. Nesse vazio formativo, o PIBID
emergiu como a uma experiéncia significativa de inser¢cdo na realidade escolar
durante a graduagao.

A experiéncia surge, assim, como uma resposta a uma lacuna critica na
formagao, que, segundo Silva M. (2011b), frequentemente ocorre em um ambiente
pouco vinculado ao ambiente escolar dinamico e imprevisivel onde o futuro professor
atuara. O Programa permitiu que as licenciandas iniciassem o processo de
reinterpretacao e ressignificacdo da aprendizagem académica ao confronta-la com o
contexto real, um movimento fundamental para que o “aluno de outrora, que possuia
apenas saberes tedricos, aprenda a ser professor” (Silva M., 2011, p. 247).

A fala da segunda entrevistada destaca as estratégias da coordenadora para
ambientar as académicas no espaco escolar e potencializar suas experiéncias no
Programa nessa fase inicial, antes do inicio da aplicagcéo do projeto. Em suas palavras:
“[...] a coordenadora foi, visitou a escola, e ai falou, ‘olha, o que vocés acham da gente
rodar, rotacionar? Vocés ficam um pouco em cada turma?’ [...] foi assim que eu passei
por todas as turmas, entdo foi muito rico pra mim” (P2).

Noutros termos, a experiéncia ampliada, proposta pela coordenadora, permitiu
que as académicas tivessem uma visao mais aberta da escola, conhecendo diferentes
séries, turmas, faixas etarias e dindmicas de sala de aula. Sendo assim, a estratégia
de mudanca de rotina oferece um repertério diversificado de experiéncias, que é
essencial para o desenvolvimento profissional. Conforme destacado por Perrenoud
(2002), o professor iniciante precisa de muita energia e tempo para resolver problemas
que o experiente soluciona de forma rotineira, pois ainda esta construindo seu

repertorio pratico. A ambientacdo ampliada no PIBID antecipa e minimiza parte dessa

& A pandemia da COVID-19 foi considerada um caso de emergéncia de saude publica mundial e obrigou
diversos paises a adotarem medidas rigorosas de restricdo de mobilidade e de distanciamento social.
Estima-se que 137 paises fecharam as escolas como parte da politica de distanciamento procurando
conter a transmissao do SARS-COV-23. O fechamento das escolas por aproximadamente 8 meses
em 2020 acabou por caracterizar-se como um dos periodos mais longos de afastamento de criangas e
adolescentes da aprendizagem presencial e da convivéncia social (Fonseca; Sganzerla; Enéas, 2020).
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dificuldade, permitindo a observacao e a assimilagao inicial do que Bourdieu (2003)
chamaria de um conjunto mais amplo de esquemas e estratégias de acédo docente.

Em relacédo a imers&o na realidade escolar, a terceira entrevistada destaca:

Eu lembro de situagbes no PIBID que a gente vivenciou, assim, que por ser
uma escola, um lugar de maior caréncia, faz com que vocé tenha essa
sensibilidade de olhar para as criangas... E algo que eu aprendi muito no
PIBID... De ouvir, de reconhecer aquele contexto e de pensar praticas para
aquele contexto. Hoje eu trabalho em uma escola de criangas, também
carentes, que tem criangas mais carentes, e eu percebo varias situagoes que
eu tenho esse olhar, porque eu vivenciei la atras e soube escutar situagdes
que eu vi as meninas passando [as outras bolsistas que atuavam junto com
ela], de ter uma escuta, de acontecer isso... Por exemplo, uma crianga foi
rejeitada porque ela tinha verrugas no rosto, e eu ter que vivenciar aquilo, ver
aquilo, sabe? Para hoje, na minha pratica, parece que é aquele feeling de
vocé perceber ja. Esse € sé um exemplo, mas as situagbezinhas que a gente
vivenciou no PIBID fez com que eu mudasse meu olhar, assim, que eu tivesse
um olhar mais sensivel (P3).

Essa vivéncia pratica, que ocorre no espaco da escola, € fundamental para a
constituicdo do saber docente. Como destacado por Silva M. (2011), o saber docente
consolida-se sobretudo na experiéncia concreta da sala de aula, diante dos
imprevistos, das interagdes e da necessidade de tomar decisdes em tempo real. A
ambientacdo no PIBID ofereceu, portanto, o primeiro contato com esse espago de
formagao, onde os saberes praticos comegcam a ser constituidos. Além disso, essa
imersao inicial na cultura escolar opera como um primeiro passo na transi¢cao
do habitus estudantil, marcado pela recep¢ao de saberes na universidade, para
0 habitus professoral, que se constitui na praxis docente e na interagdo com o campo
educacional (Silva M., 2011).

Se a fase de ambientagcao proporcionou uma visdao macro da escola, a etapa
seguinte focou no suporte individual e no aprofundamento da relagdo entre
orientadoras e académicas. A mentoria surgiu, portanto, como um pilar fundamental
para consolidar a experiéncia pratica iniciada na ambientagao, oferecendo um suporte

mais personalizado para o desenvolvimento das futuras professoras.
4.2.2 Mentoria
Esse topico analisa as estratégias de mentoria adotadas no PIBID. Observa-

se que as acdes realizadas pelas coordenadoras e preceptoras se assemelham ao

que Horn, Sterling e Subhan (2002 apud Marcelo, 2010) entendem por conselheiro,
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pessoas que fornecem suporte tanto para o desenvolvimento profissional quanto
pessoal das académicas.

O PIBID, como ja apontado nesta dissertagao, € descrito como um programa
que se estrutura a partir de uma relagdo triangular entre universidade, escola e
licenciandos, uma vez que rompe com o isolamento entre teoria e pratica e cria
um espacgo de coformacgao (Cardoso; Mendonga; Marcatto, 2020). Essa triade inclui o
professor formador, o professor da educagao basica e o futuro professor, configurando
um ambiente propicio para a mentoria.

Para Marcelo (2010), o mentor ndo € apenas um acompanhante formal, mas
um agente transformador que facilita a transicao do futuro docente para a realidade
escolar, atuando como mediador entre a formacgéo inicial e a pratica educativa. Assim,
0 mentor exerce um papel multidimensional, oferecendo apoio emocional, orientagao
pedagogica e integragdo a cultura escolar, elementos fundamentais para reduzir as
dificuldades que caracterizam os primeiros anos de docéncia.

A importancia do mentor é ressaltada tanto pela diminuigdo do isolamento
profissional quanto pela promocéo de um desenvolvimento docente contextualizado e
reflexivo. Marcelo (2010) cita estudos que mostram que programas de insergéao
estruturados com mentoria eficaz estdo associados a maiores taxas de retencéo de
professores, maior satisfacdo profissional e melhoria na qualidade do ensino. O
mentor, muitas vezes um professor experiente, atua como modelo, facilitador e critico
amigavel, ajudando o iniciante a interpretar situagdes complexas da sala de aula, a
gerir o curriculo e a construir sua identidade profissional de forma mais segura e
consciente.

No entanto, Marcelo (2010) também adverte que a mentoria ndo € um
processo automatico ou isento de desafios. E necessario que os mentores sejam
adequadamente formados e apoiados, com habilidades que vao além do dominio
disciplinar, incluindo comunicag¢ao adequada, escuta ativa e capacidade de promover
reflexao critica. Além disso, o autor alerta para o risco de a mentoria se tornar um ritual
burocratico ou um mecanismo de reprodugao de praticas conservadoras, se nao for
articulada com uma visao colaborativa e inovadora da profissdo docente. Portanto,
para o autor, a mentoria deve ser entendida como parte de um continuum formativo,
integrada a politicas mais amplas de valorizagdo e desenvolvimento profissional
docente.

Como ja mencionado anteriormente, todas as entrevistadas relataram que, em
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seus projetos, a figura da supervisora era exercida pela pedagoga da unidade escolar,
e nao pela professora regente — ainda que os projetos fossem vinculados a
licenciaturas, e ndo a gestao educacional. Essa discrepancia gerava dificuldades no
acompanhamento pedagdgico em sala de aula, uma vez que as coordenadoras
pedagogicas tém varias atribuicdes, o que explica a auséncia de citagbes as
supervisoras exercendo papéis de mentoria ou tutoria nas entrevistas. As
contribuigdes mais relevantes partiram das coordenadoras do projeto, seja durante
visitas pontuais as escolas, seja nos encontros formativos quinzenais.

A segunda entrevistada destaca em seu relato a importancia de uma
professora experiente constantemente relacionando a teoria com a pratica. Destaca
também a importdncia da contextualizacdo e da interdisciplinaridade para o
planejamento, questdes que segundo ela, aprendeu com a coordenadora institucional
do PIBID.

eu nunca vou esquecer, que eu cheguei la pra professora [coordenadora] ‘eu
vou fazer isso’. Ela ‘Nao. A gente vai comegar por meio de uma histéria. A
gente nunca pode chegar dando a matéria. Ou entédo, vamos falar sobre isso
hoje e fechar o caderninho’. Igual ela falava assim, ‘esse tema fechou’. Eu
nao esqueco que a gente tem que ter essa tematica, mas a gente tem que
tentar casar com as outras. [...] de que forma eu vou encaixar isso tudo em
uma histéria ou uma vivéncia para que desse principal eu venha trazendo
outras coisas, sabe? Entéo, é algo que me marcou muito (P2).

A orientagcdo da coordenadora do PIBID, ao propor iniciar a intervengao por
uma histéria, vivéncia ou tema integrador, conduz a licencianda para o cerne da praxis
docente. Essa concepgao, conforme Névoa (1992), transcende a visdo da escola
como mero campo de aplicagao de teorias externas, apresentando-a como um espacgo
auténtico de produgédo de saberes, em que o conhecimento se constroi na agao
reflexiva.

Além disso, a énfase da coordenadora em relacionar temas a diferentes areas
do saber configura a interdisciplinaridade como eixo estruturante da atuagao docente.
Tal abordagem € essencial nos anos iniciais, pois permite aos alunos compreender o
conhecimento como uma rede interligada de significados, superando a percepgao
fragmentada e desconexa dos conteudos.

A pratica da coordenadora do Programa demonstra ancorar-se na perspectiva
critica-emancipadora da formacao docente, que postula a indissociabilidade entre
teoria e pratica (Silva K., 2011). Ao solicitar que a futura professora mobilize e

ressignifique seus referenciais tedricos para fundamentar uma agdo pedagdgica
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concreta e intencional, a mentoria promove uma sintese dialética entre o saber tedrico
adquirido e o saber experiencial. Desse modo, a relagdo de mentoria no PIBID
configura o que Zeichner (2010) conceitualiza como terceiro espaco formativo: uma
zona fronteirica e privilegiada na qual os saberes académicos e escolares se
encontram e se fertilizam mutuamente, mediados pela figura experiente do
conselheiro ou mentor.

Para além do citado, a segunda entrevistada relata que ela e as demais
bolsistas passaram a se deparar com situagdes inusitadas nas suas visitas a escola.
Ela afirma: “a gente comecgou a identificar problemas que a gente achou que na teoria
nao teria, né? Problema com o lanche das criangas, problema com o jeito de professor
tratar o aluno”. Assim, a partir da situagédo e de n&do saberem como agir para sanar

essas questdes, lembraram:

[...] N6s estdvamos ali, mas nés estavamos pela UEPG, tinha alguém
responsavel, e eu falo assim que a gente se deparou com uma situagao de
que a gente achou que nao era certo, a gente foi |a e falou para a nossa
coordenadora, a coordenadora, né, ja foi, conversou [...] (P2).

O relato da entrevistada exemplifica a fungdo mediadora e de suporte que
Marcelo (2010) atribui ao mentor em programas de inser¢do. Ao se depararem com
situagdes complexas e imprevistas, as futuras docentes vivenciaram a limitagado da
teoria em antever a complexidade do cotidiano escolar. Nesse momento de incerteza,
o recurso a coordenadora do PIBID materializa o papel do conselheiro ou mentor, que,
segundo o autor, atua como um ponto de apoio constante, oferecendo seguranca e
orientacao diante de dilemas praticos.

Vale destacar que a coordenadora n&do apenas resolveu o problema, mas
também demonstrou, na pratica, como agir perante dilemas éticos e institucionais —
um modelo de conduta para as futuras professoras. Em contraste, professores
iniciantes que nao participam de programas de indugdo, ao se depararem com
situagcbes semelhantes, precisam agir por conta propria. Essa autonomia precoce
pode resultar em conflitos e desgastes, agravados pela sua posigao ainda fragil no
ambiente escolar.

Contudo, a propria natureza desse episddio — em que a intervencgao partiu de
uma coordenadora externa a sala de aula, e ndo da professora regente — também
revela uma lacuna na estrutura de mentoria tal como idealizada na construgdo do

Programa. Para Marcelo (2010), a mentoria mais eficaz ocorre na proximidade da
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pratica diaria, com um professor experiente atuando como modelo direto e facilitador
da interpretagcdo das dinamicas escolares. A atribuicdo da supervisdo a uma
pedagoga, cujas funcdes sao majoritariamente administrativas e ndo de docéncia em
sala de aula, pode limitar o potencial da mentoria como um processo contextualizado
e continuo de aprendizagem da pratica. Isso ressalta a adverténcia do autor de que a
mentoria, para ser efetiva, ndo pode ser um mero anexo burocratico, mas deve
integrar-se organicamente a cultura escolar e a rotina pedagodgica, o que requer
envolver ativamente os professores da educagao basica no papel de mentores.

A quarta entrevistada destacou uma excecdo em relacdo a mentoria: a
professora preceptora, ndo vinculada ao Programa, atuou como figura de apoio

pratico. Em seu depoimento, ela ressaltou:

Eu adquiri bastante experiéncia e bastante aprendizado, porque eu fiquei com
professoras que ja tinham anos de carreira, né? [...] Eu gostei muito da
professora que eu fiquei, porque ela também me ajudava bastante. E
também, nessa questao de disciplina das criangas, ela sempre falava para
mim, ela sempre me auxiliava. Porque era uma turma dificil, a turma dela era
uma turma dificill Entao, ela me auxiliava nessa questao, assim, de ser uma
pessoa firme, mas ser uma pessoa educada. Entéo, ela sempre estava me
conduzindo nessa parte. Entdo, tem coisas que eu vi com elas e que eu
coloco em pratica até hoje na minha sala de aula (P4).

A convivéncia direta com uma docente experiente pode ter sido mais valiosa
do que a supervisao institucional, uma vez que a professora atuou como um modelo
de atuacdo em sala de aula, algo que a pedagoga, por suas atividades mais
administrativas, ndo poderia oferecer. Assim, o relato demonstra que a professora
preceptora desempenhou um papel formativo essencial, ajudando a entrevistada a
desenvolver habilidades socioemocionais e de gestao de conflitos.

A fala da professora sobre utilizar aprendizados do Programa até hoje, em sua
atuacao, reforca que o conhecimento obtido por meio dessa relagao informal teve um
efeito sustentavel, diferentemente de orientagdes genéricas ou distantes da realidade

da sala de aula. A professora, ainda, complementa o relato:

Eu sou uma pessoa muito explosiva, entdo, quando eu tive contato com as
professoras [preceptoras], elas sempre me policiavam para isso 14, entdo elas
sempre contribuiram para isso, as professoras que estavam me observando,
elas sempre me davam esses toques, sabe? Entdo, assim, foi bastante
importante ter uma opinido de outra professora, outra pessoa me vendo atuar,
sabe? Essas intervengbes delas, quando elas observam a gente, elas
percebem, porque as vezes a gente ndo percebe o nosso préprio erro, né?
Ai, como o outro de fora vé, observa e fala e da contribuigdo, a gente
consegue melhorar (P4).
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A atuacao da preceptora, conforme relatado pela entrevistada, assemelha-se
a de um mentor cujo impacto se revela na transformag¢do duradoura da pratica
docente. Como elucida o depoimento da P4, a eficacia dessa mentoria reside na sua
natureza contextualizada e reflexiva. Diferente de formagdes genéricas e distantes da
realidade escolar, a preceptora ofereceu um olhar externo e especializado sobre a
atuacao, identificando nuances e falhas sobre a docéncia que a prépria licencianda
nao percebia. Este processo vai além da transmissado de técnicas, promovendo um
desenvolvimento pessoal e profissional.

A convivéncia direta com a professora preceptora, conforme relatado, € um
dispositivo de incorporacéo do habitus professoral. A licencianda ndo apenas ouve
conselhos, mas observa gestos, posturas, tom de voz e modos de resolver conflitos.
Ela internaliza, de forma pré-reflexiva, disposi¢cdes duradouras, por exemplo, como
“ser firme, mas educado” (P4), que vao estruturar sua proépria pratica (Bourdieu, 2003).
Esse processo de aprender-fazer sob orientagéo é o que permite a ressignificacdo dos
saberes tedricos diante da realidade complexa da sala de aula, processo que Silva M.
(2011) descreve como a validacdo e consolidacdo dos saberes praticos a partir da
experiéncia.

Se a mentoria mostrou-se fundamental para o suporte individual, € através
das atividades especificas de desenvolvimento profissional que esse suporte se
materializou. Assim, além do suporte ético e pessoal oferecido pela mentoria, o
Programa também se dedicou a promover o desenvolvimento profissional pratico das

académicas por meio de atividades de formagao especificas.

4.2.3 Ajuste na organizag¢ao do Programa

Horn, Sterling e Subhan, (2002 apud Marcelo, 2010) destacam a relevancia
de ajustar as condi¢bes de trabalho para docentes em inicio de carreira, o que inclui
a limitagao de atribuicbes e a garantia de acesso a materiais pedagogicos, recursos
adequados e oportunidades de formacao continuada.

De modo analogo, ainda que no contexto da formagao inicial, a estrutura do
PIBID organiza suas atividades de forma a oferecer uma experiéncia equilibrada e
integral, evitando a sobrecarga dos participantes. O Programa nao concentra suas 20

horas semanais apenas em observagdées em sala de aula, mas distribui as atividades
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entre 8 horas de observacgdes semanais, leituras, encontros formativos, planejamento,
participacdo em eventos e outras atividades previstas no subprojeto.

Essa diversificagao € percebida positivamente pelas egressas, como ilustra o
depoimento: “A gente tinha muita formagéo, a gente participava de muita palestra [...]
A gente tinha momentos de estudo, que a gente fazia leitura de pesquisa, a gente
tinha contato com os outros PIBID das outras licenciaturas” (P5).

Além disso, a flexibilidade de horarios e a possibilidade de conciliar a formagao
com outras responsabilidades mostraram-se como um diferencial importante,

conforme relata uma das participantes:

Quando eu entrei na graduacgao eu tinha uma filha pequena e eu n&o poderia
fazer estagios n&o obrigatérios [...]. Eu encontrei no PIBID uma oportunidade
de, como nao eram todos os dias que precisava estar na escola, uma forma
de aprender, fazer uma forma de estagio (P3).

E possivel inferir que os depoimentos das egressas do PIBID, ainda que
expressem experiéncias individuais aparentemente unicas e dotadas de sentido
préprio, devem ser compreendidos de forma nao linear. Bourdieu (1989) nos alerta
que a vida n&o se organiza como uma histéria coerente e premeditada, mas como
uma trajetéria composta por posi¢cées sucessivas dentro de um campo social em
transformacao.

Assim, quando as participantes descrevem a diversificacdo de atividades, a
flexibilidade de horarios e a conciliacdo com a maternidade como aspectos positivos
do Programa, nao estao apenas relatando experiéncias pessoais, mas expressando
um habitus em formagao, moldado pelas estruturas objetivas do campo educacional e
pelas condicdes institucionais oferecidas pelo PIBID.

O Programa, ao distribuir as 20 horas semanais entre observagéao, formacgao,
planejamento e eventos, n&o apenas evita a sobrecarga, mas estrutura um espago de
possiveis que permite a certos agentes — como no caso da participante que conciliava
a maternidade com a graduagdo — ocuparem posi¢cdes que, de outra forma, lhes
seriam inacessiveis. Essa aparente adequacao do PIBID as necessidades individuais
pode ser interpretada, a partir de Bourdieu (1989), como resultado de uma conjungéo
entre habitus incorporado e oferta institucional, em que o Programa atua como um
mecanismo de regulagéo e orientagao de trajetorias docentes.

Portanto, mais do que evidenciar meras preferéncias ou percursos singulares,

os relatos revelam como o PIBID opera como um dispositivo de socializagcao
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profissional que, ao mesmo tempo que reconhece certas condi¢des sociais dos
licenciandos, como a maternidade e o perfil econbmico dos estudantes das
licenciaturas, recontextualiza-as dentro de uma légica formativa institucionalmente
demarcada. Nesse processo, a aparente flexibilidade e a distribuigao das atividades
convertem-se em instrumentos pedagogicos que objetivam moldar um habitus
docente especifico, ao mesmo tempo em que legitimam o Programa como uma via de
acesso ao campo da docéncia para agentes com condigbes socioecondmicas e
restricdes sociais particulares.

Dessa forma, o PIBID n&o apenas se assemelha aos principios de programas
de indugdo ao ajustar suas condi¢gdes formativas as necessidades dos futuros
professores, mas também demonstra sensibilidade as realidades diversas dos
participantes, propondo-se a uma insergao gradual, refletida e contextualizada na
profissdo docente. Essa inser¢do pautada na modulagdo da carga horaria e na
diversificacao de tarefas estabelece, assim, uma ponte direta com o proximo eixo
analitico: a redugao programada da carga horaria, que se apresenta ndo como mera
facilitagao logistica, mas como uma estratégia formativa intencional para a constru¢ao

da profissionalidade docente.

4.2.4 Reducéo da carga horaria

Os relatos do toépico anterior apresentados demonstram que a flexibilidade e
a distribuicdo equilibrada de atividades no PIBID — que ndo exigem presenca diaria
em escola e integram momentos de estudo, planejamento e formagéo — funcionam
como uma espécie de reducdo de carga horaria, permitindo que os participantes
vivenciem a profissdo de maneira distinta da insergéo abrupta comumente enfrentada
por professores iniciantes, devido a diversidade de atividades realizadas e ao fato de
que nao estarem integralmente em sala de aula.

Embora a reducdo de carga horaria proposta pelo PIBID se distancie do
contexto de insercao profissional propriamente dito, que demandaria a diminuigao do
tempo em sala de aula, devido as dificuldades inerentes a realizagdo de tarefas
cotidianas, conforme destacado por Perrenoud (2002), bem como a necessidade de
formacao especifica para o enfrentamento de tais desafios, como aponta Marcelo
(2010), é fundamental reconhecer que, no ambito do Programa, essa redistribuicao

temporal permitiu um uso qualificado do tempo.
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Essa organizagédo n&o apenas evitou a sobrecarga dos licenciandos durante
a formagao, mas também aprofundou o processo formativo, ampliando o repertério

pedagdgico, ao mesmo tempo em que fortaleceu a base reflexiva do futuro professor.

4.2.5 Desenvolvimento profissional

Neste topico sdo descritas atividades que promovem o desenvolvimento
profissional, que, de acordo com Horn, Sterling e Subhan (2002 apud Marcelo, 2010),
€ promovido por meio de atividades formativas que abrangem desde as praticas de
ensino e a gestdo da sala de aula até a comunicagao com as familias. O PIBID, na
experiéncia das entrevistadas, foi um agente decisivo para esse tipo de
desenvolvimento, indo além da teoria e se materializando em praticas colaborativas e
reflexivas.

A formacéo pelo Programa acontecia, sobretudo, em encontros regulares
semanais/quinzenais. Como detalha a participante P1, a estrutura era bem definida,
as coordenadoras junto aos bolsistas de iniciagdo a docéncia iam até a universidade
e, segundo suas palavras: “N6s nos reuniamos e nés faziamos leitura dos artigos e
também ndés pensavamos nos planejamentos, sabe? Nos organizamos os projetos
nesses encontros também” (P1).

A frequéncia e a diversidade das oportunidades de crescimento eram uma
marca do Programa, um aspecto muito valorizado pelas bolsistas. Em um dos relatos
a entrevistada menciona que “a gente tinha muita formacao, a gente participava de
muita palestra, a gente, né, tinha essas possibilidades por conta do PIBID” (P5).

O carater multidimensional desses encontros € exposto pela mesma
participante, que descreve um ambiente de aprendizado rico e colaborativo. Em suas

palavras:

A gente tinha trocas de experiéncias, a gente conversava, né? Sobre as
semanas anteriores, a gente tinha momentos de estudo, que a gente fazia
leitura de pesquisa, a gente tinha contato com os outros PIBID das outras
licenciaturas, a gente também tinha ali algumas atividades para fazer com as
criangas, que a professora [nome da coordenadora] e as outras professoras
nos ajudavam, mostravam outras oportunidades, outras atividades que a
gente podia fazer, outras propostas... E era assim, era muito bom, porque era
um momento que passava rapido, porque todo mundo se envolvia, todo
mundo participava, todo mundo queria colocar sugestdes, queria contar como
foi. Quando a gente tinha docéncia também, a professora [nome da
coordenadora] pedia para a gente contar como é que foi, fazer o relato ali, e
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dai ja as vezes a gente fazia uma apresentagéo breve, rapidinha, de como
foi, com fotos e tudo, entdo era bem importante essa parte da formacao (P5).

No depoimento, fica evidente que a aprendizagem da docéncia proporcionada
pelo programa se construia em uma rotina de estudos teoricos, planejamento pratico,
reflexdo sobre a agcao e uma constante partilha entre pares e com professoras
experientes, criando um ciclo de aprendizado e preparag¢ao para a docéncia.

A experiéncia formativa descrita pelas egressas do PIBID dialoga com as
concepgdes de desenvolvimento profissional docente discutidas por Hobold (2018) a
partir de Marcelo (1999) e Oliveira-Formosinho (2009), e pode ser compreendida, de
forma complementar, pela ética do habitus em Bourdieu (2003) e sua transi¢ao entre
0 habitus estudantil e o habitus professoral (Silva M., 2011).

Conforme Marcelo (1999), o desenvolvimento profissional deve ser entendido
como um processo continuo e contextualizado, estruturado em quatro eixos inter-
relacionados: a escola como espaco formativo, o curriculo e suas inovagoes, a
atividade de ensino e a profissionalidade docente. O PIBID articula esses eixos de
maneira integrada, ao inserir os licenciandos no cotidiano escolar sob mediagao
experiente. Os encontros descritos hdo configuram uma mera formagéo em servigo
ou reciclagem técnica, eles constituem um espaco de socializagéo profissional no qual
os futuros professores comegam a internalizar os saberes, rotinas e l6gicas do campo
educacional.

Oliveira-Formosinho (2009) destaca trés perspectivas centrais do
desenvolvimento profissional: a aquisicdo de conhecimentos e competéncias, a
mudancga ecoldgica (contexto de trabalho) e o desenvolvimento da compreenséao
pessoal. O PIBID opera nesses trés niveis. Primeiramente, promove a aquisigdo de
competéncias por meio de leituras, planejamentos e pratica supervisionada. Em
segundo lugar, prové uma imersdo no contexto real da escola. Por fim, e talvez o
elemento mais significativo, favorece o desenvolvimento da compreensao pessoal ao
criar espacos de troca e reflexdo em que as crengas e representagdes sobre a
docéncia podem ser partilhadas e problematizadas.

Sob a dtica bourdieusiana, essa vivéncia representa um processo de
incorporagao progressiva de um habitus docente. O PIBID, ao criar um micro campo
formativo hibrido — que mistura estudo tedrico, planejamento, observagéo, docéncia
supervisionada e reflexdo coletiva — desloca o licenciando da posicdo de estudante

para a de agente pedagdgico em formagéo. A organizagédo formativa dos encontros,
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com seus ciclos de estudo, agao, relato e discussdo, atua como um mecanismo de
inculcacao das disposigdes praticas, cognitivas e afetivas proprias da docéncia.

O carater colaborativo e reflexivo dos encontros aproxima-se do modelo de
desenvolvimento profissional baseado em processos de observacao/supervisdo e
apoio mutuo (Oliveira-Formosinho, 2009). Nesse modelo, a observagao e a reflexao
conjunta rompem com o isolamento tipico da profissdo. A fala da P5, ao destacar o
envolvimento e a participagédo de todos, revela a construgdo de uma comunidade de
aprendizagem que funciona como um contraponto a logica individualista ainda
presente na cultura docente. Essa dinamica € importante para a transicao identitaria
destacada por Perrenoud (2002), na qual o professor iniciante abandona
paulatinamente a postura de estudante para assumir a de profissional responsavel.

Além disso, a estrutura ciclica dos encontros, que articula teoria, pratica e
reflexao, assemelha-se ao modelo de desenvolvimento profissional por meio da
investigacao para a agao. Os licenciandos sédo posicionados como investigadores de
sua propria pratica, num movimento que favorece o desenvolvimento de um habitus
docente reflexivo. Essa postura investigativa, conforme Silva M. (2011), é fundamental
para que o futuro professor ultrapasse a mera reproducdo de modelos e comece a
gerar conhecimento a partir de sua experiéncia, constituindo-se como autor de sua
pratica pedagogica.

Portanto, o PIBID, pelos depoimentos das egressas, configura-se ndo apenas
como um programa de formacéo inicial, mas como um dispositivo de desenvolvimento
profissional antecipado e de socializagdo do habitus docente. Ele oferece um espaco
protegido e mediado no qual os licenciandos podem experimentar, errar, refletir e
ajustar suas agdes, internalizando progressivamente as disposi¢cdes necessarias para
a docéncia. Essa vivéncia, ao trabalhar simultaneamente as dimensdes técnica,
contextual, pessoal e relacional, contribui para a constru¢cdo de uma identidade
docente mais solida e reflexiva e para a incorporacdo de um habitus professoral,
preparando os futuros professores, em alguma medida, para os complexos desafios

da insercgéao profissional.
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4.2.6 Relagao com os pares

Este topico analisa as atividades desenvolvidas no PIBID que promovem a
relagao entre pares, entendida como um eixo fundamental na formagao docente. De
acordo com Horn, Sterling e Subhan (2002 apud Marcelo, 2010), a colaboragédo com
0s companheiros vai além do compartihamento pontual de experiéncias,
configurando-se como um espago permanente de aprendizagem mutua, planejamento
colaborativo e apoio emocional. Essa dinadmica relacional entre as bolsistas do PIBID,
compreende a relagdo com o0s pares nao apenas como um suporte afetivo ou
organizacional, mas como um espac¢o fundamental de producéo, validagdo e
sistematizacédo dos saberes docentes.

Segundo Tardif (2002), o saber docente € um saber plural, formado por um
amalgama de saberes oriundos da formagao profissional, disciplinares, curriculares e,
experienciais. Esses ultimos surgem da pratica cotidiana e sdo por ela validados,
incorporando-se “sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-
ser” (Tardif, 2002, p. 38-39).

No entanto, esse saber experiencial, inicialmente subjetivo e tacito, sé
adquire objetividade e se torna um discurso formativo capaz de informar/formar outros
docentes quando é partilhado, confrontado e reelaborado no espacgo coletivo. Como

destaca o autor:

E através das relagdes com os pares e, portanto, através do confronto entre
os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os
saberes experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas
subjetivas devem ser entao, sistematizadas afim de se transformarem num
discurso de experiéncia capaz de informar ou formar outros docentes e de
fornecer uma resposta a seus problemas (Tardif, 2002, p. 52).

O PIBID, portanto, atua como um espaco privilegiado de socializagao e
validagao coletiva desses saberes, em que a troca entre bolsistas, supervisores e
coordenadores permite a sistematizacdo de experiéncias.

A primeira entrevistada destaca um aspecto fundamental da experiéncia no
PIBID que vai além da dimensdo pedagdgica, o desenvolvimento de relagdes
interpessoais e a importancia do trabalho coletivo. Ela ressalta que o Programa né&o
apenas transformou sua pratica em sala de aula, mas também influenciou sua forma
de se relacionar com outros profissionais da educacao. Nesse contexto, a entrevistada

afirmou que o PIBID contribuiu
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Até na relagdo com os professores, ndo somente assim os professores da
escola, né? Os supervisores, além de respeita-los, obviamente, mas eu digo
assim, até mesmo com os colegas [bolsistas], até a forma como a gente lidava
com os colegas, porque a gente planejava junto. Entdo, era um projeto
coletivo. Além de tudo, ainda incentivava o trabalho coletivo, que nods
tinhamos que unir varias inten¢gdes em prol do mesmo objetivo. Entdo, as
relacbes pessoais, elas sdo complicadas, na verdade, né? Ainda mais na
escola. E sao fundamentais (P1).

O relato da P1 explicita o processo pelo qual o saber docente se constitui
coletivamente. Quando ela menciona que planejavam juntas as aulas e que era
preciso consenso para decidir sobre as atividades que seriam realizadas, esta
descrevendo a dinAmica de amalgamacéao dos saberes proposta por Tardif (2002). O
planejamento coletivo € o0 espago pratico em que os saberes disciplinares e
curriculares (o conteudo a ser ensinado e 0s programas a seguir) se encontram e se
negociam com os saberes experienciais em formacao de cada bolsista. A necessidade
de “unir varias intengdes” revela o confronto e a sintese de diferentes perspectivas
pedagogicas — um processo essencial para que as certezas subjetivas iniciais se
transformem, como postula Tardif (2002), em um discurso de experiéncia
coletivamente validado.

Como mencionado anteriormente, as atividades desenvolvidas no PIBID,
como as apresentagdes das intervencdes, os debates, e a organizagao coletiva do
trabalho, criavam um ambiente propicio para a troca entre pares. Essa interacéo, na
verdade, constituia o centro do processo de aprendizagem colaborativa. Como explica
a participante P2, o dialogo constante e a reflexao critica eram praticas incorporadas
a rotina, explicitando que:

a gente sempre conversava, tinha essa reflexdo, trazia alguns estudos,
tentava relacionar ali o que os autores falavam com o que a gente estava

vivendo, trocava experiéncia até, 'olha, eu acho que esta errado isso, nao é
dessa forma, né?' la fazendo essa troca (P2).

Esse movimento descrito pela P2, de trazer estudos, relacionar teoria e pratica
e questionar coletivamente o que esta inadequado, ilustra de maneira vivida o
processo de confrontagéo e objetivagdo dos saberes experienciais descrito por Tardif
(2002). O dialogo entre pares funciona como um dispositivo de reflexividade coletiva,
no qual os “saberes da formagéao profissional” (provenientes dos estudos tedricos) e
0s “saberes experienciais” (oriundos da vivéncia na escola) sdo colocados em relagao

e submetidos a uma nova visdo compartilhada.
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Dessa maneira, um saber tacito ou uma interpretacéo individual € exposta a
deliberagédo do grupo, iniciando o processo de sistematizagao que transforma uma
percepgao subjetiva em uma proposigao passivel de debate e, portanto, de validagao.
Essa troca constante é o mecanismo gerador do saber docente plural, no qual a
experiéncia de um se torna material de reflexdo e aprendizagem para todos,
consolidando um discurso de experiéncia coletivamente construido.

O processo de confrontar a teoria com a pratica e de oferecer suporte uns aos
outros foi fundamental para o amadurecimento profissional do grupo. A estrutura de
trabalho, mesmo com responsabilidades individuais, era intencionalmente desenhada
para fomentar a colaboragado. A entrevistada relata como a supervisora conduzia o

processo:

como na minha época a gente ficou responsavel por uma turma cada uma,
mas ai a professora [coordenadora do PIBID] teve essa ideia de a gente
sentar ali e fazer planejamento junto. Claro que uma focava em cada turma,
mas na hora ali a gente rodava [observava outras turmas] e tudo mais, eu vi
que a gente comegou a compartilhar ideias. 'Olha, se vocé fizesse dessa
forma... Vamos fazer isso..."' Entdo, a dindmica e a forma que a professora
usou para conduzir ali, eu acho que foi bem bacana, porque ela conseguiu
fazer que a gente conversasse mais, que a gente trocasse mais ideias, né? E
era sempre uma troca de ideias, e eu falo assim, que como nés tinhamos o
objetivo final, que era essa exposi¢do de trabalhos, de tudo que a gente
desenvolveu com as criangas, a gente sempre trocava muita ideia. Na minha
época o grupo do PIBID era muito unido (P2).

A uniao e o compartilhamento continuo de ideias, orientados por um objetivo
comum, mostram como a coesdo do grupo era um valor cultivado e essencial para o
sucesso das acdes. Essa rede de apoio entre os pares mostrou-se ainda mais
necessaria em situagées em que a supervisao formal estava fragilizada. A experiéncia
da terceira entrevistada demonstra como o coletivo assumiu o papel de suporte e

acolhimento:

Eu peguei assim... eu acho que uma época um pouco meio turbulenta, vamos
dizer assim, porque eu entrei, era ja em setembro, entdo o grupo de meninas
que estavam na escola, elas ja tinham passado pela leitura do PPP, elas ja
tinham passado pela observagdo em sala de aula e elas ja estavam
comegando a aplicar os projetos. E eu entrei nesse caminho que elas ja
estavam ali. A nossa coordenadora, na época, ela ndo conseguia estar tao
presente. Entdo, eu fui para a escola e foram as minhas companheiras de
PIBID, aquele grupo que me acolheu, me explicou o que estava acontecendo,
0 que a gente faria (P3).
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Em relagdo a esse cenario de menor acompanhamento institucional direto, a
entrevistada ainda complementa, “a propria coordenadora da escola, eu ndo conheci
nesse tempo todo. Eu vi uma vez so6 a diretora. Entdo, a gente aplicava o projeto por
conta, tirava fotos e enviava para a nossa coordenadora” (P3). A participante também
relatou que a forga do grupo foi 0 elemento que garantiu a continuidade e a qualidade
do trabalho. Ela ainda afirmou que a unido e a colaboragdo se tornaram a base

operacional do projeto, tal como pode ser observado em uma de suas falas:

Entdo, a gente foi um grupo unido, a gente se uniu e conseguiu fazer junto,
sabe? Entido foi isso que... Uma fortaleceu a outra pra conseguir fazer os
projetos. E foi algo bem bacana, que depois a gente fez uma exposicao [...].
Mas foi uma experiéncia de uma estar apoiando a outra, ajudando a outra pra
conseguir, sabe? E ndo um acompanhamento, né? Que era o objetivo (P3).

E significativo que, mesmo em uma experiéncia que ndo correspondeu
totalmente as expectativas iniciais, nas palavras da entrevistada: “eu ouvia falar muito,
muito, muito do PIBID e no meu momento de vivéncia nao foi tudo aquilo” (P3), o valor
da relagdo com os pares se sobressaiu, transformando-a em uma experiéncia positiva.
Como a prépria conclui, “mas também néo foi perdido. Gragas as companheiras em si
que estavam ali comigo, foi uma experiéncia bem bacana. Apesar dos pesares” (P3).
Esse depoimento enfatiza a ideia central de que as relagdes de solidariedade, apoio
mutuo e trabalho colaborativo constituem um dos legados mais duradouros e
significativos do PIBID para a formagao docente.

Ainda que posteriormente, durante a insercgao profissional, a equipe da escola
nao tenha sido receptiva com a professora iniciante e ela tenha enfrentado a solidao
profissional, a troca entre os pares e a socializacao profissional que ocorreram entre
as bolsistas do PIBID puderam contribuir para amenizar esse isolamento, por meio da
experiéncia adquirida, favorecendo a autonomia pedagdgica.

Se a troca entre pares no PIBID cria redes de apoio e fomenta a autonomia, é
importante analisar de que maneira o Programa avalia a eficacia de suas proprias
agdes na construgcao desses beneficios. A avaliagdo, portanto, surge como um
mecanismo para mensurar o éxito das estratégias implementadas e garantir que seus

objetivos sejam de fato alcangados.
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4.2.7 Avaliagao

Este topico analisa as estratégias de avaliacdo implementadas pelo PIBID,
compreendendo-as como mecanismos fundamentais de acompanhamento e
aprimoramento das a¢des docentes. De acordo com Horn, Sterling e Subhan (2002
apud Marcelo, 2010), a avaliagao do professor iniciante em programas de indugao é
realizada periodicamente por meio de observagbes em sala de aula, com o objetivo
de identificar tanto as potencialidades quanto os aspectos que necessitam de
desenvolvimento pelos profissionais.

Devido a peculiaridade da supervisao do PIBID no edital em que as
entrevistadas participaram — uma vez que a funcgéo ficava a cargo da pedagoga, que
nao atuava em sala de aula e, portanto, ndo conseguia estar sempre presente em
sala, acompanhando as participantes —, a avaliagao no subprojeto de Pedagogia, nos
editais anteriores a 2022, pode ter sofrido prejuizos se comparado as demais
licenciaturas que tinham supervisores docentes.

Entretanto, diversos trechos das entrevistadas no item mentoria, debatido
anteriormente, evidenciam que existia avaliagdo no ambito do Programa. Por exemplo,
a participante P4 destaca que a professora regente da sala, ainda que nao vinculada
formalmente ao Programa, observava sua atuacédo e registrava sugestbes para
aprimora-la.

Além disso, com excecdo da P3, as demais entrevistadas também
mencionaram que a avaliagao realizada pela coordenadora durante a observagao das
intervengdes possuia um carater formativo, orientado para o desenvolvimento
profissional, diferentemente da avaliagdo tradicional de estagio, que, segundo elas,
tem como objetivo atribuir notas ou conceitos.

Nesse sentido, a segunda entrevistada destaca que durante a execugao do
projeto

[...] o diferencial de vocé ter alguém te orientando, alguém falando... Vamos
por esse lado, dessa forma, porque no comecgo [durante a insercdo

profissional] a gente vai fazer do jeito que acha que é. E ali ndo [no PIBID],
vocé tem alguém para te orientar (P2).

O suporte continuo é apresentado como um diferencial do Programa, pois
transformava a avaliagdo em um didlogo construtivo que antecipava e preparava as

futuras docentes para os desafios da sala de aula, amenizando a sensacado de
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desamparo comumente experienciada no inicio da carreira.

4.3 DESAFIOS NA INSERCAO PROFISSIONAL, AINDA QUE PARTICIPANDO DO
PIBID

Convém reiterar que a premissa central deste estudo nao reside em
estabelecer uma equivaléncia entre o PIBID e um programa de indugéo docente, tendo
em vista que tais programas ocorrem em momentos distintos da formagao docente. O
cerne do argumento desenvolvido € evidenciar que, em um cenario desprovido de
programas de indugdo, a bagagem experiencial adquirida no PIBID pode funcionar
como um fator de atenuagao dos choques inerentes a insergao profissional.

Varias agdes desenvolvidas no ambito do Programa assemelham-se as
praticadas em programas de inducdo, tal como debatido anteriormente. Assim, ao
propiciar um contato precoce e orientado com a realidade escolar, o PIBID
desempenha, portanto, uma fungédo analoga a de Programas de indugéo, embora em
condicao diferente. Dessa forma, atribui-se ao Programa um papel indutor, na medida
em que prepara seus egressos para insergao profissional dotados de maior repertorio
pratico e de maior segurancga.

E essencial reconhecer, contudo, que as docentes iniciantes entrevistadas
neste estudo — ainda que egressas do PIBID — depararam-se com desafios complexos

em seus primeiros anos de oficio, os quais serédo analisados na sequéncia.

4.3.1 Gestao de sala de aula

A indisciplina e a falta de apoio para lidar com turmas numerosas e criangas
com necessidades especificas foram mencionadas como obstaculos recorrentes pelas
entrevistadas. Nesse sentido, a P2 relatou que “o maior desafio € a quantidade de
criangas laudadas e a falta de auxilio. Muitas vezes, a tutora precisa sair da sala, e
fico sozinha”.

As entrevistadas também relataram desafios significativos na comunicagéo
com as familias, especialmente em situacbes envolvendo dificuldades de
aprendizagem ou questdes comportamentais que podem demandar avaliagao clinica.

Nesse sentido, a P1 destacou, sobre os desafios que encontrou no inicio da carreira,
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que “a dificuldade € maior com os pais. Muitas criangas tém dificuldades que precisam
ser investigadas, mas os pais ndo aceitam”.

Essa recusa em admitir possiveis necessidades de acompanhamento
especializado ndo apenas dificulta a intervengcdo educacional, mas também gera
frustragdo entre as docentes, que se veem limitadas em suas agdes. A segunda
entrevistada complementou essa perspectiva, ao relatar uma pratica comum na
primeira escola em que trabalhou: a omissdo intencional sobre possiveis

necessidades de avaliagdo psicoldgica ou pedagogica. Em suas palavras:

A gente via muita coisa errada, né? Na rede particular, ali. A mentira para os
pais, a professora ndo podia falar se a gente achava “olha, procura um
psicologo, porque precisa investigar’. Nao podia falar isso para os pais. Na
educacao infantil a gente consegue notar algumas coisas que precisam ser
investigadas na crianga. Possivelmente, claro que a gente nao da laudo, mas
possivelmente essa crianga tem algumas caracteristicas de autismo, alguma
coisa assim, e a gente ndo poder falar para os pais, ou entéo falar “esta tudo
bem no comportamento do teu filho”, e n&o t4. Entao, isso foi o que mais me
chocou (P2).

A postura institucional, que silencia suspeitas de transtornos ou dificuldades
de aprendizagem, acaba por adiar intervengdes essenciais, deixando criangas sem o
suporte adequado no momento mais crucial de seu desenvolvimento. Enquanto isso,
as professoras iniciantes enfrentam um dilema ético-profissional: de um lado, a
percepcao de que determinados alunos necessitam de avaliacdo especializada; de
outro, a impossibilidade de agir devido as restricbes impostas pela escola ou a
resisténcia familiar. Esses desafios confirmam os achados de Romanowski e Martins
(2013, p. 13), que destacam que as dificuldades dos professores iniciantes “advém
mais das condigdes de realizagado do trabalho pelo professor do que geradas por uma
formacao inicial deficitaria”. O problema, portanto, ndo € apenas a falta de preparo
individual, mas um contexto estrutural que nega apoio, sobrecarrega e desampara o
docente em sua pratica cotidiana.
A segunda entrevistada relatou ainda que na atual escola em que trabalha,
o maior desafio em tudo ali, € essa questdao da escola esconder o que o
professor precisa falar, e a questdo de numero de criangas, numero de
criangas com laudo e vocé nao ter auxilio, a questao da indisciplina e vocé
falar para a familia, a crianga bateu na professora, e a familia, “ah, entéo, vou
conversar” ou entao sempre da uma justificativa e vocé nao ter o que fazer...
Ah, é acionado a Secretaria, mas as vezes foge até do controle da Secretaria,

porque aquela familia ndo ajuda, néo faz o que tem que ser feito em casa. E
ai o professor como é que fica? Porque o professor tem que dar conta! O
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professor tem que fazer! Entdo, eu acho que essa questdo € uma questéo
que é bem importante de se refletir (P2).

O relato da professora entrevistada evidencia uma realidade no cenario
educacional que € marcada pela falta de suporte institucional e pela sobrecarga
emocional e profissional imposta aos docentes. Em inicio de carreira, muitos
professores ja se deparam com dilemas complexos, como a gestdo de salas
superlotadas, a falta de auxilio para alunos com necessidades especificas e a
indisciplina generalizada, problemas que, sem o devido respaldo, podem comprometer
tanto a permanéncia dos professores iniciantes na profissdo quanto o processo de
aprendizagem dos estudantes.

Tal cenario é agravado, conforme apontam Romanowski e Martins (2013, p.
12), pela designacdo comum de professores iniciantes para “turmas sobrantes, ou
seja, turmas com alunos que tém maiores dificuldades [de] aprendizagem”, o que
intensifica os desafios praticos e emocionais no momento mais vulneravel da carreira.

Nesse contexto, o professor € deixado a propria sorte, cobrado para dar conta
de todas as demandas — desde o cumprimento do curriculo até a mediacao de conflitos
e a adaptacao de atividades para alunos com diferentes necessidades — sem receber
OS recursos ou 0 apoio necessario. A pressdao constante ndo s6 compromete a
qualidade do ensino, mas também desgasta a saude mental dos educadores, levando
muitos ao esgotamento e ao abandono da profissdo, como afirma a entrevistada, “foi
um ano que eu pensei e repensei muito sobre a profissdo. Sera que € isso que eu
quero? Sera que é assim mesmo? Sera que € sO esse ano? Entdo, assim, eu acho
que ¢é muito desafiador” (P2). Esse questionamento reflete algumas das
dificuldades enfrentadas pelos iniciantes, marcada pela distancia entre a formacgao
recebida e as exigéncias cotidianas, e pela soliddo na pratica docente, uma vez que
os vinculos com colegas da categoria profissional ainda estdo se constituindo
(Romanowski; Martins, 2013).

A fala da entrevistada sobre a reflexdo em relagdo a carreira € um sintoma
direto do ambiente de trabalho sobrecarregado e pouco apoiado descrito
anteriormente. Esse questionamento, comum entre os professores, vai muito além de
um cansago passageiro; € um sinal de esgotamento e de uma crise de identidade
profissional provocada pela falta de suporte estrutural.

A pressao constante, sem redes de apoio, forca o professor a buscar

estratégias individuais de sobrevivéncia, e é nesse contexto que a busca por
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significado por meio do estudo tedrico emerge ndo como uma opg¢ao, mas como uma

necessidade para a autopreservagao e a reafirmacgao da vocagao. Para a entrevistada:

Eu n&o me defino como professora pelos primeiros anos que eu trabalhava.
Porque eu procurei muito estudar, ler, até estava participando de um grupo
de pesquisas da UEPG, porque ¢é através da teoria [ que se aprimora). E falam
‘ah, mas a teoria esta muito longe da pratica’. Sé que através ali da teoria que
a gente consegue ir melhorando a nossa pratica e com experiéncia. Entédo eu
falo assim, que ao passar dos anos a gente vai melhorando e vai conseguindo
entender, nado, isso ndo é a minha pratica. E ter convicgao! Se vocé for pra
escola e vocé nao saber a teoria, ndo saber o que aquele autor fala, vocé vai
seguir o fluxo. ‘Ah, é assim que elas fazem? Ent&o é assim que eu vou fazer'.
Ent&o, assim, os primeiros anos sao muito decisivos para vocé se conhecer
como professora. Entdo, vocé pode até repetir algumas praticas que vocé vé
que da certo, mas se vocé nao ir em busca do conhecimento de [pensar] ‘mas
sera que isso é certo? Eu vou dar uma pesquisada. Eu vou procurar estudar’
vocé cai no mesmo ciclo de sempre (P2).

A atitude da professora exemplifica um processo ativo de desenvolvimento
profissional na auséncia de uma estrutura formal de apoio. Ela realiza, por conta
prépria, o que Romanowski e Martins (2013) defendem como urgente em politicas
publicas, ou seja, a necessidade de programas especificos de formagdo para o
professor iniciante que oportunizem acompanhamento e orientagdo para superar a
l6gica do ensaio e erro.

No entanto, essa jornada solitaria de autoformagdo, embora demonstre
dedicacdo por parte da professora, evidencia uma falha do sistema. A pesquisa de
Romanowski e Martins (2013, p. 4) também evidencia o que ja foi discutido
anteriormente nesta pesquisa, que “poucos profissionais estdo envolvidos com
praticas de supervisdo, acompanhamento e formagdo junto aos professores
iniciantes”.

A entrevistada argumenta, de forma contundente, que a teoria ndo € um
elemento distante, mas sim a ferramenta fundamental que permite ao educador
analisar, criticar e melhorar sua pratica, evitando que ele seja engolido por um “circulo
vicioso” (Bourdieu, 2003) de repeticado de métodos que podem nao ser adequados ou
eficazes. Essa reflexao aponta para a importancia de uma base soélida que permita ao
professor discernir e escolher suas agbées de forma consciente, em vez de
simplesmente seguir o fluxo institucional.

Dessa forma, a professora, ao buscar no estudo individual a fundamentacéao
para sua pratica, esta preenchendo uma lacuna que deveria ser ocupada por

uma politica de insergao profissional. Seu esforco € admiravel, mas também é
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sintomatico de um contexto que transfere para o individuo o 6nus de seu proprio
desenvolvimento, naturalizando a precariedade e a soliddo como etapas naturais da

carreira docente.

4.3.2 Lacunas no acompanhamento institucional durante os primeiros anos de atuagao

A formacgao de professores no Brasil passou por profundas transformagdes
nas ultimas duas décadas, com destaque para a implementagdo do sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB) em 2005, que se consolidou como um marco na
expansao das licenciaturas na modalidade a distancia. Conforme apontam Foltran e
Oliveira (2025), a criagao do UAB representou uma estratégia nacional para ampliar o
acesso a formagdo docente via Educacdo a Distancia (EaD), especialmente em
regides com baixa cobertura de cursos presenciais.

Apesar desse avanco publico, a literatura revela que a oferta de formagao de
professores permanece majoritariamente concentrada no setor privado, o que acarreta
implicagbes politicas e econdbmicas significativas sobre a qualidade do processo
formativo. Essa hegemonia do setor privado, marcada por praticas pedagdgicas
padronizadas e limitada interagcdo entre docentes e estudantes, tem gerado debates
acerca dos padrdes de qualidade e da adequacgao desses cursos as necessidades da
educacao basica no pais.

Cabe destacar que a Educagdo a Distancia se consolidou como uma
modalidade central na formagao docente brasileira, caracterizando-se pelo uso
intensivo de tecnologias digitais, ambientes virtuais de aprendizagem e materiais
didaticos multimodais. Estudos como o de Badarane e Rodrigues (2026) evidenciam
que os cursos de Pedagogia na modalidade EaD apresentam variagdes significativas
entre instituicdes, sobretudo nos modelos de tutoria e na intensidade da interagao
pedagogica, fatores que impactam a qualidade da formacao.

Entre os beneficios da modalidade, destacam-se a flexibilidade de horarios,
que favorece a conciliagdo com a pratica profissional, € a ampliagdo do acesso em
regides com déficit de vagas presenciais (Boechat; Moreira, 2019). No entanto,
pesquisas avaliativas apontam limitagdes importantes, como fragilidades no
acompanhamento tutorial, na estruturagado de projetos pedagdgicos e na realizagao
de atividades extensionistas. Por exemplo, Branco e Haracemiv (2015) identificaram

insuficiéncias recorrentes nesses aspectos, comprometendo a qualidade da formacgéao
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docente. A literatura também alerta para os riscos de precarizagdo decorrentes da
mercantilizacdo e da expansado desordenada do setor privado, sem garantias
uniformes de padrdes formativos (Foltran; Oliveira, 2025).

Quando se compara a formagao oferecida por instituicdes publicas e privadas,
emergem diferencas significativas em termos de qualidade, infraestrutura e perfil do
corpo docente, embora ambos os setores enfrentem desafios especificos. Nas
universidades publicas, especialmente aquelas vinculadas ao Sistema UAB, os cursos
tendem a apresentar projetos pedagdgicos mais alinhados as diretrizes académicas,
ainda que avaliagbes apontem deficiéncias em tutoria e infraestrutura (Branco;
Haracemiv, 2015). Mesmo em instituicbes publicas virtuais, a articulagédo entre teoria
e pratica e a estrutura de apoio tutorial permanecem como desafios centrais.

Por outro lado, o setor privado se destaca pela elevada capacidade de
matricula, ampliando o acesso em escala nacional, porém com grande variacdo na
qualidade do suporte pedagdgico oferecido (Foltran; Oliveira, 2025). A predominancia
privada nas licenciaturas a distancia frequentemente esta associada a modelos
padronizados que reduzem a profundidade formativa, com relatos de caréncia de
equipes multidisciplinares qualificadas e de atividades presenciais adequadamente
estruturadas (Boechat; Moreira, 2019).

Quanto ao corpo docente, as universidades publicas geralmente contam com
maior qualificacdo e vinculo académico, mas nem sempre garantem uma tutoria
consistente para a modalidade EaD, enquanto no setor privado € comum a sobrecarga
de trabalho e a atuagao pouco focada nas especificidades da formagao inicial de
professores (Foltran; Oliveira, 2025).

No plano das politicas publicas, a formagdo docente no Brasil enfrenta
desafios conceituais, estruturais e regulatérios que exigem atengao continua. Assim,
se a formacgao inicial ja pode apresentar falhas, dependendo do contexto em que é
realizada, € no cotidiano da escola que a auséncia de um apoio continuo e qualificado
se torna mais critica, deixando o professor, especialmente o iniciante, desamparado
diante de um conjunto de desafios praticos para os quais nao foi devidamente
preparado.

As pesquisas de Papi e Martins (2010) e Romanowski e Martins (2013)
indicam que, embora o interesse académico pelo professor iniciante tenha crescido

nas ultimas décadas, a fase de iniciacdo a docéncia ainda é tratada de forma incipiente
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nas politicas educacionais, diferentemente do que ocorre em paises europeus que ja
possuem medidas formais de apoio e programas de indugéo.

As entrevistadas deste estudo destacaram a insuficiéncia de formacodes
ofertadas pela mantenedora e a auséncia de acompanhamento institucional como
desafios criticos durante seus primeiros anos na docéncia. A segunda entrevistada
relatou que, embora a formacéo inicial tenha fornecido bases tedricas, ndo a preparou
para situagdes praticas, como lidar com conflitos em sala de aula, preencher livros de
chamada ou mediar dialogos dificeis com as familias.

Essa desconexao entre a preparagcao académica e as demandas concretas
da escola € um achado recorrente na literatura. Segundo Romanowski e Martins
(2013), muitos professores iniciantes deparam-se com a complexidade da pratica
pedagogica e sentem que sua formagao nao lhes propiciou o preparo necessario para
0 exercicio da docéncia, 0 que gera inseguranga e, em muitos casos, o abandono da

carreira ja nas primeiras semanas. Para uma das participantes:

Na escola particular eu tinha formagao toda semana, formagéo continua, e na
rede municipal eu vejo que tem, mas com menos frequéncia. Eu vejo que o
objetivo da escola particular e da escola da rede sao diferentes. Parece que
a rede é mais assistencialista. A crianca esta ali para comer, para ter ali o
minimo, né? Alimentagdo, tem o momento de desenvolver, mas nao é tao
forte no ensino, pelo fato de que as salas sdo cheias, € uma professora sé
em sala, as vezes tem auxiliar, as vezes ndo tem, as vezes tem estagiario, as
vezes tem crianga que tem laudo e ainda ndo conseguiu uma tutoria ali.
Entdo, assim, eu falo que os primeiros anos para lecionar, para se adequar
ali, ndo adequar, mas pegar um pouco de experiéncia, eu acho que sao os
mais dificeis (P2).

A comparacéao entre redes expde um paradoxo: na rede particular, formacdes
constantes coexistem com a pressao por resultados; na rede publica, a escassez de
recursos justifica a negligéncia com o desenvolvimento docente. A desigualdade néo
apenas perpetua disparidades educacionais, mas também coloca sobre o professor
iniciante a responsabilidade de improvisar solugdes em um sistema que falha em
oferecer as condi¢des minimas para sua atuacdo. Isso expde uma contradicao
perversa: enquanto discursos oficiais enfatizam a valorizagdo docente, na pratica, o
sistema educacional negligencia justamente os que mais precisam de apoio: 0s
iniciantes. O estudo de Papi e Carvalho (2012) confirma que a auséncia de auxilio e
orientagcdo da escola (seja por parte de professores, funcionarios ou gestores) € um

dos resultados mais recorrentes nas pesquisas sobre professores iniciantes
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relacionadas a Educacdo Basica, evidenciando a escassez de politicas de
acompanhamento desses professores.

A terceira entrevistada também reflete sobre essa realidade, explicitando
como a falta de suporte institucional e a auséncia de acompanhamento transformam
a inser¢ao do professor iniciante em um processo solitario e desgastante. Ela, ao

relatar sobre o processo de insergao profissional, afirma que:

[...] tive muitas dificuldades, estou tendo muitas dificuldades, mas acho que a
principal, assim, a gente estuda bastante a teoria... Eu fiz a graduacao e fui
direto para o mestrado, entdo, no finalzinho do mestrado que eu comecei a
atuar como professora, e adquirir essa pratica sem ter alguém que oriente...
essa falta de orientagao, essa falta de uma méao ali, para te ajudar, porque eu
cheguei na escola no final do ano passado e falei que eu nunca tinha atuado...
estudei para isso, mas nao tinha a pratica em si e fui colocada direto em uma
turma de quarto ano, sem um apoio, sem uma conversa prévia, sabe?
Simplesmente fui jogada dentro de uma sala de aula. Entdo, essa falta de
apoio é o principal desafio que eu encontro até hoje (P3).

O relato da P3 ilustra a separagao entre teoria e pratica e indica que a
preparagao académica, por mais solida que seja, ndo substitui a necessidade de
orientagao pratica em um ambiente de ensino. A auséncia de politicas publicas que
garantam um periodo de inser¢ao supervisionada coloca o professor iniciante em uma
dindmica de sobrevivéncia, em que a improvisagao se torna obrigatéria, ndo por
escolha, mas por falha estrutural. Essa fase, como ja discutido anteriormente, é
caracterizada por Huberman (1995) como o “choque do real’, um conceito
amplamente discutido nas pesquisas brasileiras, que apontam a sobrevivéncia e a
descoberta como sentimentos ambiguos que marcam o inicio da carreira.

A entrevistada relata o que pode ser encontrado em muitas pesquisas sobre
professores iniciantes, que destacam “[...] a soliddo como uma das causas de mal
estar. E esse sentimento, até de um certo abandono, é agravado pela falta de, ou pelo
pouco apoio institucional dado as professoras nesse periodo” (Lima et al., 2007,
p.144).

Ao ser questionada sobre para quais atividades necessita de apoio, a

professora respondeu que:

Para tudo, assim... Para sentar e conversar, e dizer ‘olha, professora, o
planejamento da escola é essel. Desde um planejamento, de um
planejamento consistente que a gente consiga realmente aplicar numa sala
de aula. Por exemplo, a minha coordenadora pedagdgica nunca sentou na
minha sala de aula e assistiu uma aula minha, para me orientar e dizer ‘olha,



149

esse caminho é legal! Esse caminho, de repente, se vocé pensar de uma
outra formal’. Ela € muito boa e acessivel para a gente perguntar, mas ela
nao consegue estar ali na sala no dia a dia para apoiar em tudo. Numa aula
que eu faca ou numa ideia que eu tenha diferente, ela dé aquele apoio de
pode fazer, mas ela ndo esta ali acompanhando (P3).

E relevante salientar que a terceira entrevistada, que vivenciou um PIBID com
fragilidades em sua organizagdo, marcado pela auséncia de acompanhamento da
coordenacgao e da supervisao, bem como pela inexisténcia de encontros formativos
em seu subprojeto, foi justamente a que relatou maiores desafios durante sua inser¢cao
profissional. Dificuldades especificas relacionadas ao planejamento de aulas, néo
mencionadas pelas demais participantes, emergiram em seu relato, sugerindo uma
possivel correlagao entre a fragilidade da base formativa no Programa e os obstaculos
enfrentados na fase inicial da carreira. Essa correlacdo encontra respaldo na
literatura, que aponta a importancia das experiéncias praticas durante a formacao
inicial para a construgao de saberes docentes que serdo mobilizados no inicio da
carreira (Romanowski; Martins, 2013).

Assim, a fala da professora revela uma profunda necessidade de apoio
pedagogico no seu cotidiano escolar, indo desde questdes praticas até orientagdes
mais especificas sobre seu trabalho em sala de aula. A entrevistada, embora
reconheca a disponibilidade da coordenadora pedagogica, ressalta que o suporte
oferecido € mais reativo do que proativo, ou seja, ocorre apenas quando ela busca
ajuda, mas nao ha um acompanhamento continuo de sua pratica.

Um dos pontos mais criticos mencionados ¢ a falta de observacédo em sala de
aula por parte da coordenacgao. A professora menciona que nao costumava receber
devolutivas sobre sua pratica docente, como sugestdes de estratégias alternativas ou
validacées de caminhos pedagdgicos que estaria seguindo, o que demonstra uma
lacuna no acompanhamento aos iniciantes durante seus primeiros anos de atuacgao,
ja que a troca continua e a observagdao formativa sdo fundamentais para o
desenvolvimento profissional desses educadores.

As pesquisas compiladas por Papi e Carvalho (2013) revelam que o
acompanhamento do professor iniciante por parte da escola e de sua equipe gestora
€ marcado, predominantemente, por uma lacuna institucional e pela falta de suporte
sistematizado. Os estudos analisados pelas autoras indicam que, ao ingressar na
carreira, o docente frequentemente se depara com uma auséncia de auxilio e

orientagao vindo nao apenas dos gestores, mas também de funcionarios e colegas
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mais experientes, o0 que gera um profundo sentimento de soliddo e isolamento
profissional. Essa caréncia € agravada pela escassez de politicas publicas e
programas de inserg¢ao que ajudem o novo professor a compreender a cultura escolar
e as exigéncias pedagodgicas praticas.

O levantamento realizado pelas autoras ressalta que a atuacdo da equipe
gestora é um fator determinante para o sucesso ou fracasso dessa fase; contudo, o
que se observa na pratica € que o apoio, quando existe, € pontual e informal, ndo
fazendo parte de uma estrutura organizada de acolhimento. As autoras reiteram, com
base na literatura examinada, a necessidade urgente de que as escolas oferegam uma
assessoria direta na pratica inicial, a fim de promover a aprendizagem profissional no
local de trabalho (Papi; Carvalho, 2013).

Assim, a situagao relatada pela terceira entrevistada reflete um modelo de
gestdo pedagodgica ainda distante da pratica docente, em que o coordenador atua
mais como um administrador de demandas do que como um orientador pedagdgico,
fala que também se reflete no discurso da segunda entrevistada, que mostra como o

pedagogo da rede publica esta atribulado, ao afirmar que:

Claro que a gente vé que o contexto da rede hoje € uma pedagoga para dar
conta de mil coisas. [...] E eu vejo que na rede, a gente tem o auxilio, s6 que,
ainda assim, a gente vé que o pedagogo esta sobrecarregado e por vezes
nao consegue focar nesses casos, sabe? Entdo, eu tive muita assisténcia,
mas nesse pedagogico, € uma questdo que a gente vé que é falha (P2).

A fala da participante revela que mesmo com suporte institucional, a
sobrecarga de demandas fragmentadas impede que o pedagogo exerga seu papel
central na qualificacdo da pratica docente e no acompanhamento especifico das
necessidades de aprendizagem. A dinamica reflete um modelo de gestao que prioriza
a eficiéncia operacional em vez da transformacdo pedagdgica, resultando em
profissionais atribulados que, embora reconhegam as falhas educacionais, veem-se
engolidos por uma logica sistémica que desvaloriza o tempo necessario para reflexao,
formacéao continuada e intervencdes personalizadas.

Romanowski e Martins (2013) alertam que os programas de formacgao
continuada, de modo geral, sdo ofertados de forma genérica a todo o conjunto de
professores, sem uma forte articulagcdo com a pratica profissional e sem considerar os

momentos distintos da carreira do magistério, 0 que agrava a situagao dos iniciantes.
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Se a falta de apoio pedagdgico efetivo ja expde uma fratura na estrutura de
suporte oferecida, essa desconexao torna-se ainda mais critica quando analisamos a
politica de alocacao dos professores iniciantes. Frequentemente, sao justamente os
profissionais em fase de insercdo que recebem a incumbéncia de lecionar em turmas
com desafios mais intensos, aprofundando o abismo entre o discurso de apoio e a

realidade pratica.

4.3.3 Alocagédo em salas de aula com desafios mais intensos

Este topico examina uma pratica recorrente no cotidiano escolar, a
designagao de professores iniciantes para turmas que concentram os maiores
desafios pedagogicos e comportamentais. Longe de ser uma casualidade, essa
alocagao revela uma légica institucional que, inadvertidamente ou n&o, sobrecarrega
os iniciantes justamente quando estes dispdem de menos recursos experienciais e de
suporte (Vaillant; Marcelo, 2012).

A literatura sobre professores iniciantes no Brasil tem demonstrado
reiteradamente que as condi¢des de trabalho e os critérios de alocagao dos docentes
em inicio de carreira sdo fatores determinantes para o seu desenvolvimento

profissional. Conforme apontam Romanowski e Martins (2013, p. 12):

no momento da distribuicdo de classes, muitos [professores iniciantes] sdo
designados para atuar em turmas sobrantes, ou seja, turmas com alunos que
tém maiores dificuldades [de] aprendizagem. Assim, a maioria sente-se
inseguro, e busca ajuda junto a familiares e amigos, e de professores mais
experientes (Romanowski; Martins, 2013, p. 12).

Essa pratica, longe de ser neutra, revela uma hierarquizagao implicita no
sistema escolar, em que as turmas mais desafiadoras sdo destinadas justamente
aqueles com menos experiéncia, em vez de serem atribuidas a professores mais
experientes que poderiam oferecer um suporte pedagdgico mais qualificado.

A anadlise das entrevistas demonstra como essa pratica, de dar aos
professores iniciantes as turmas com os maiores desafios amplifica as dificuldades da
fase de insercdo, aumentando a sensacao de despreparo. A primeira e a quinta
entrevistadas relatam que foi ofertado a elas turmas de primeiros anos em seu inicio
de carreira. Enquanto a terceira e a quarta entrevistadas relatam que tiveram que

assumir quartos e quintos anos, salas com avaliagcdes externas.
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O relato da terceira entrevistada sintetiza a realidade enfrentada por muitos
professores iniciantes, a imersao abrupta em contextos complexos sem qualquer tipo
de preparacgao ou suporte. Ao afirmar que “fui colocada direto em uma turma de quarto
ano, sem um apoio, sem uma conversa previa, sabe? Simplesmente fui jogada dentro
de uma sala de aula” (P3). A fala da entrevistada alude ndo apenas para a falta de
acolhimento institucional, mas também uma certa naturalizacdo dessa pratica pela
gestao escolar.

Papi e Martins (2010, p. 44) afirmam que “o periodo de iniciagao profissional
do professor defrontar-se-a com a realidade que esta posta e com contradigdes que
nem sempre estara apto a superar. Seus conhecimentos profissionais sdo colocados
em xeque”. Assim, como exemplo de como a sobrecarga docente pode ser agravada
por exigéncias institucionais, a quarta entrevistada, ao ser questionada referente aos
desafios do inicio da carreira relata: “As avaliagbes externas que vém da prefeitura. E
muita avaliagao [...], € o que mais dificulta o trabalho” (P4). Esse contexto de pressao
excessiva e suporte insuficiente contribui para a frustracéo e o esgotamento precoce
desses profissionais, agravando as dificuldades enfrentadas em inicio de carreira.

No caso da quinta entrevistada os desafios foram intensificados pelo contexto
pandémico. A entrevistada relatou momentos de quase desisténcia: “muitas vezes,
assim, eu olhava e falava ‘ndo, ndo quero mais, eu vou desistir, ndo quero dar aula
online’, eu falei ‘nao foi por isso que eu estudei’” (P5). A pressao por ministrar aula na
frente dos pais intensificou ainda mais as dificuldades de uma turma de alfabetizagao.

Entretanto, a entrevistada ressalta:

por eu ter feito acho o PIBID desde o primeiro ano de ingresso da
universidade, eu ja estava no meio da escola, entdo, para mim, foi muito mais
facil, né? Teve os desafios, como eu mencionei, por conta da pandemia, por
conta dos recursos que a gente tinha, por conta do isolamento, tudo... Teve
essa dificuldade, mas, assim, ndo foi tdo absurdo como tudo que muitas
pessoas passaram, né? (P5).

A experiéncia explicita como a vivéncia no PIBID colaborou como um fator de
protecao durante uma crise educacional sem precedentes provocada pela pandemia,
estabelecendo um contraste entre sua trajetéria e a de colegas que néao tiveram a
mesma preparagao. Essa observacdo encontra respaldo nas analises de Papi e
Carvalho (2012), que identificaram, entre as pesquisas sobre professores iniciantes,
aquelas que investigam programas e politicas de apoio aos professores iniciantes e

que destacam a importancia dessas iniciativas para a insergao profissional. Embora o
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PIBID seja um programa no ambito da formacéao inicial, seus efeitos se estendem para
a fase de iniciagdo, como demonstra o relato da entrevistada.

Nesse sentido, Papi e Martins (2010, p. 54) salientam que

a formacdo do professor iniciante parece se inscrever como alternativa
possivel para minimizar as dificuldades por ele enfrentadas quanto aos
conflitos na relagao com os alunos, ao dominio do conteudo, ao desejo de
desisténcia da carreira desencadeado pelas adversidades vivenciadas, a falta
de apoio nas escolas, entre outros aspectos que resultam em tensoes.

O caso da entrevistada exemplifica como uma formagao inicial mais integrada
a realidade escolar pode funcionar como um anteparo as tensdes tipicas do inicio da
carreira, mesmo em contextos extraordinarios como o da pandemia. Contudo, é
importante ressaltar que iniciativas como o PIBID ainda sdo pontuais no cenario
nacional, visto que alcangam apenas uma parcela reduzida dos licenciandos,
restringindo-se a contextos institucionais especificos em detrimento de uma politica
de Estado abrangente e universal

Para além do ja citado, é necessario retomar uma questéo central amplamente
discutida ao longo deste estudo: a escassez de politicas publicas estruturadas de
acompanhamento aos professores em inicio de carreira. Como advertem Romanowski
e Martins (2013, p. 4),

a existéncia de programas para acompanhamento e formagéo dessa fase de
desenvolvimento profissional é pontual, o que implica que poucos
pesquisadores estdo envolvidos com a formagéo de professores iniciantes
corroborando para a pouca existéncia de estudos sobre o tema.

Essa dupla caréncia de programas institucionalizados e de investigagdes
sistematicas sobre eles revela um ciclo vicioso: a falta de politicas consolidadas
desestimula a pesquisa, e a auséncia de evidéncias tedricas, por sua vez, dificulta a
formulacdo de politicas mais consistentes. Assim, a experiéncia exitosa da
entrevistada no PIBID, embora reveladora do alcance formativo desse tipo de
iniciativa, n&o deve ser interpretada como indicativo de uma realidade generalizada,
mas como excecdo que elucida, por contraste, o vazio institucional ainda
predominante no tratamento dado aos professores iniciantes no Brasil.

Diante desse quadro, Papi e Martins (2010, p. 54-55) apontam para a

necessidade de
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se contribuir mais efetivamente para o desenvolvimento profissional docente
por meio de politicas voltadas ao professor iniciante, seja na rede publica seja
na rede privada de ensino. Esse € um desafio que ainda se faz necessario
superar e ao qual, acredita-se, vale a pena que se dedique atengao especial.

Assim, superar essa lacuna entre o diagndstico e a agéo politica implica n&o
apenas a ampliagdo de programas formativos como o PIBID, mas sobretudo a
institucionalizagao de politicas sistémicas de indugao profissional que articulem
formagao inicial, acompanhamento pedagogico e condi¢gdes dignas de trabalho.
Enquanto a entrada na docéncia continuar sendo vivida como uma sobrevivéncia
solitaria em vez de um processo acompanhado de desenvolvimento profissional, a
valorizagao do magistério permanecera uma promessa inconclusa, e a educagao
publica seguira pagando o alto preco da rotatividade, do desencanto e da perda de

talentos docentes nos primeiros anos de carreira.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo central analisar o papel indutor do PIBID na
insercao profissional de professores egressos de um curso de Pedagogia de uma
universidade estadual paranaense. Para alcangar esse proposito, buscou-se:
identificar os principais desafios enfrentados pelos professores iniciantes egressos do
PIBID e formados em Pedagogia na Universidade Estadual de Ponta Grossa;
examinar as caracteristicas e finalidades do PIBID no contexto formativo de docentes;
e analisar agcoes desenvolvidas pelos participantes do PIBID, as quais contribuiram
para a sua insergao profissional.

A trajetéria investigativa permitiu confirmar a premissa inicial de que o PIBID,
embora atue no ambito da formacéo inicial, exerce um papel indutor significativo sobre
o periodo de insergao profissional, na medida em que proporciona experiéncias
formativas que se assemelham, em diversos aspectos, as acdes caracteristicas de
programas de indugdo docente. Devido a quase auséncia de politicas publicas
estruturadas de acompanhamento aos professores iniciantes no Brasil, a realidade
confere a programas como o PIBID uma importancia estratégica, ainda que seu
alcance seja limitado a fase anterior ao ingresso na carreira.

A anadlise dos dados produzidos por meio das entrevistas com cinco
professoras iniciantes, egressas do PIBID Pedagogia da UEPG, revelou que as
experiéncias vivenciadas no Programa durante a graduagao repercutiram positiva e
diretamente em sua atuacgao profissional nos primeiros anos de docéncia.

Em relagédo aos principais desafios enfrentados pelas professoras iniciantes
egressas do PIBID, constatou-se que, apesar da experiéncia formativa diferenciada
proporcionada pelo Programa, as docentes nao estdo imunes aos desafios inerentes
ao inicio da carreira. Os desafios relatados corroboram a literatura da area (Huberman,
1995; Perrenoud, 2002; Romanowski; Martins, 2013) e incluem: a gestdo da sala de
aula diante de turmas numerosas e criangas com necessidades especificas; a
comunicacao com familias, especialmente em situagbes que envolvem dificuldades
de aprendizagem que demandam avaliagao clinica; a falta de apoio institucional por
parte das equipes gestoras; a sobrecarga de trabalho; e a alocagdo em turmas com
maiores desafios pedagdgicos, como os primeiros anos do Ensino Fundamental e
turmas sujeitas a avaliagbes externas.

E importante destacar que os desafios relatados pelas professoras iniciantes
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nao derivam, primordialmente, de lacunas em sua formacgao inicial, a qual, no caso
das egressas do PIBID, mostrou-se solida. Como advertem Romanowski e Martins
(2013), em alguns casos os desafios enfrentados no inicio da carreira estdo mais
fortemente associados as circunstancias estruturais do exercicio profissional do que a
eventuais deficiéncias formativas.

Isso significa que tais desafios ndo sdo exclusivos dos iniciantes: professores
experientes também os vivenciam, ainda que, por vezes, com repertorios mais
consolidados para enfrenta-los. O que agrava a situagao dos professores em inicio de
carreira € a combinacgao entre a complexidade dessas condi¢gdes — turmas numerosas,
alunos com necessidades especificas, falta de apoio institucional, sobrecarga de
trabalho — e a auséncia de um periodo de insergcédo supervisionada que Ihes permita
desenvolver estratégias de enfrentamento em ambiente protegido. A experiéncia no
PIBID, embora tenha colaborado para a constituicdo de uma base sdlida, ndo as
imuniza contra problemas estruturais que persistem no cotidiano escolar e que afetam
a todos, independentemente do tempo de carreira.

A terceira entrevistada (P3), que vivenciou um subprojeto do PIBID com
maiores fragilidades organizacionais, devido a auséncia de acompanhamento
sistematico da coordenadora e supervisora e inexisténcia de encontros formativos, foi
justamente a que relatou maiores desafios, especialmente no que se refere ao
planejamento de aulas, sugerindo uma correlagéo entre a qualidade da experiéncia
no Programa e os subsidios para o enfrentamento dos desafios iniciais da carreira.

Quanto as caracteristicas e finalidades do PIBID no contexto formativo de
docentes, a pesquisa evidenciou que o Programa se estrutura como uma politica
publica de iniciacdo a docéncia que transcende a mera iniciacdo pratica. As
caracteristicas apontadas pelas entrevistadas incluem: imersdo prolongada no
cotidiano escolar (carga horaria semanal de oito horas, distribuidas entre observacao,
planejamento e intervengao); articulagcédo sistematica entre teoria e pratica, por meio
de encontros formativos na universidade; acompanhamento por professoras
experientes (coordenadoras institucionais e preceptoras); e trabalho colaborativo
entre pares, com planejamento coletivo e socializagcdo de experiéncias.

A finalidade principal do PIBID, tal como percebida pelas egressas
entrevistadas, € proporcionar uma formacgao tedrico-pratica, permitindo que os
licenciandos vivenciem a complexidade da docéncia ainda durante a graduagéao, sob

orientagao qualificada e em ambiente protegido.
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No que concerne as agdes desenvolvidas pelos participantes do PIBID que
contribuiram para sua inserc¢ao profissional, os relatos das entrevistadas permitiram
identificar um conjunto de atividades que atuaram como dispositivos de preparacao
para a docéncia. Destacam-se: a ambientagdo gradual na escola, com observagéo
sistematica da rotina, conhecimento do Projeto Politico-Pedagdgico e imersao na
comunidade escolar; o papel da mentoria exercida pelas coordenadoras e
preceptoras, que ofereceram suporte pedagdgico e emocional, orientando o
planejamento e a reflexdo sobre a pratica; a diversificagdo das atividades formativas,
que incluiam leituras tedricas, participagdo em eventos, elaboragdo de projetos e
socializac&do de experiéncias; a redugao programada da carga horaria, que permitiu o
melhor uso do tempo formativo; e, sobretudo, a construcio de relagdes colaborativas
entre os pares, que funcionaram como redes de apoio e espacos de validacao coletiva
dos saberes experienciais.

A analise por meio do referencial bourdieusiano permitiu compreender que o
PIBID atua como um campo de socializagdo profissional privilegiado, no qual as
futuras professoras iniciam o processo de transicdo do habitus estudantil,
caracterizado pela internalizacao de saberes tedricos na universidade, para o habitus
professoral, que se constitui na praxis docente, na interagdo com os alunos € no
enfrentamento das contingéncias da sala de aula (Silva M., 2011). A imersao guiada
no ambiente escolar, aliada a reflexdo coletiva sobre a pratica, possibilitou a
incorporagdo de disposicbes duradouras para agir, pensar e sentir proprias da
profissdo, preparando melhor as egressas para, como expressou uma das
entrevistadas, “ensinar para além de um livro didatico e um caderno” (P3).

Para além da construcdo do habitus docente, amparando os estudos em
Bourdieu, é perceptivel como o Programa age nas trajetérias individuais das
participantes ndo apenas no plano simbdlico, mas também em dimensdes concretas
que envolvem condicbes materiais de existéncia. A bolsa concedida pelo PIBID
revelou-se um elemento central para a permanéncia das licenciandas no processo
formativo, especialmente considerando o perfil socioecondmico majoritario dos
estudantes de Pedagogia — oriundos de escolas publicas e de familias com renda de
até trés salarios minimos, como apontam Locatelli e Diniz-Pereira (2019) e os dados
desta pesquisa. O auxilio financeiro permitiu que muitas alunas, que de outra forma
precisariam buscar trabalho precario e desvinculado da area educacional, pudessem

dedicar-se integralmente a formagao docente, convertendo a necessidade econdmica
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em oportunidade de desenvolvimento profissional.

A organizacado do Programa, com sua carga horaria distribuida ao longo da
semana, geralmente oito horas presenciais na escola, complementadas por encontros
formativos na universidade, mostrou-se particularmente significativa para a terceira
entrevistada, que relatou que ndo conseguia fazer estagios devido a ter uma filha
pequena. Esse depoimento evidencia como a estrutura flexivel do Programa criou
condi¢gbes para que uma méae, com as responsabilidades e restricdes tipicas dessa
condicdo, pudesse acessar uma experiéncia formativa de qualidade que, em outras
circunstancias, lhe seria inacessivel. O PIBID, nesse sentido, operou como um
mecanismo de democratizagdo do acesso a capitais formativos, atuando na
contram&o dos processos de exclusdo que frequentemente atingem mulheres com
filhos no contexto universitario.

A analise bourdieusiana permite compreender que o Programa nao apenas
oferece um complemento financeiro, mas reconfigura o campo de possibilidades
objetivas dessas futuras professoras. Ao proporcionar uma bolsa que viabiliza a
dedicagao a formacéo, e ao estruturar-se de modo a acolher trajetérias marcadas por
vulnerabilidades, o PIBID atua como um dispositivo de redistribuicdo de capitais
econdmico, cultural e social. As bolsistas ndo apenas adquirem conhecimentos e
habilidades pedagdgicas, mas incorporam disposi¢cbes que Ihes permitem ocupar
posicdes no campo educacional com maior seguranga e legitimidade.

Os achados desta pesquisa também dialogam com as tendéncias
identificadas no Estado do Conhecimento realizado. As categorias analiticas
emergentes da literatura — o PIBID como facilitador da constru¢ao da profissionalidade
docente, a articulagao teoria-pratica proporcionada pelo Programa e as semelhangas
entre o PIBID e programas de indugdo docente — encontraram eco nos dados
empiricos produzidos, confirmando a relevancia do Programa para a preparacao de
professores mais bem qualificados para os desafios da educagao basica.

No entanto, é preciso reconhecer os limites desta investigacdo. O recorte
geografico e institucional ndo permite generalizagdes para outros contextos. Além
disso, a pesquisa concentrou-se na percepcao das proprias professoras sobre sua
formagao, ndo incluindo observagéao direta de sua pratica ou entrevistas com gestores
e colegas de trabalho, o que poderia enriquecer a analise com outras perspectivas.

A pesquisa também revelou fragilidades na estrutura de alguns subprojetos

do PIBID, como a atribuicdo da supervisao a pedagogas que nao atuavam em sala de
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aula, o que pode limitar o potencial formativo da mentoria. A experiéncia da terceira
entrevistada, cujo subprojeto carecia de acompanhamento sistematico e encontros
formativos, evidencia que a participacdo no Programa nao garante, por si s6, uma
formagao de qualidade, € necessario que os projetos estejam alinhados aos principios
pedagogicos que fundamentam a politica.

Diante desse quadro, algumas proposi¢ées emergem como desdobramentos
deste estudo. Em primeiro lugar, reafirma-se a necessidade de fortalecimento e
ampliagado do PIBID como politica publica de Estado, garantindo sua continuidade e
financiamento adequado, de modo a atingir um numero cada vez maior de
licenciandos.

Em segundo lugar, evidencia-se a implementagcdo de politicas publicas
sistémicas de insercao profissional para professores iniciantes no Brasil, que articulem
formagao inicial, acompanhamento pedagdgico e condi¢des dignas de trabalho. A
experiéncia internacional demonstra que programas de indugao estruturados — com
mentoria, reducdo de carga horaria e formagdo continuada contextualizada —
contribuem significativamente para a permanéncia dos docentes na carreira e para a
melhoria da qualidade do ensino (Marcelo; Vaillant, 2017; Cruz et al., 2022).

Enquanto essas politicas ndo se consolidam, programas como o PIBID
cumprem um papel indutor fundamental, colaborando para a formagao dos futuros
professores e para uma insergcao profissional menos traumatica. No entanto, como
advertem Romanowski e Martins (2013, p. 14), “ha muito a fazer por esses professores
para sua inser¢gao no magistério diminuindo a inseguranca, abandono e frustragao,
enfim contribuindo para seu desenvolvimento, respeitando o docente como pessoa e
como profissional”. A responsabilidade ndo pode recair apenas sobre 0s individuos ou
sobre programas isolados, € dever do Estado assegurar condigdes dignas de trabalho
e formagao continuada aos professores, desde o primeiro dia de exercicio profissional.

Por fim, esta pesquisa ndo esgota as possibilidades de investigacédo sobre a
relacado entre o PIBID e a insercao profissional. Estudos futuros podem ampliar o
escopo geografico, incluindo diferentes regides do pais e distintas instituicdes de
ensino superior; assim como aprofundar a analise comparativa entre egressos do
PIBID e professores que nao participaram do Programa; além de investigar a
percepcao de gestores escolares e colegas de trabalho sobre o desempenho dos
professores iniciantes egressos do Programa; e, sobretudo, acompanhar

longitudinalmente as trajetérias desses docentes, compreendendo como as
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disposigdes incorporadas durante a formacgao se atualizam e se transformam ao longo
da carreira.

A contribuicdo desta investigacao reside em evidenciar, a partir das proprias
professoras, que o PIBID, ao proporcionar uma imersao gradual, supervisionada e
reflexiva no cotidiano escolar durante a formacéao inicial, exerce um efetivo papel
indutor na insergao profissional. As experiéncias narradas revelam que “ser pibidiana
para sempre” ndo € apenas uma expressdo de afeto pelo Programa, mas o
reconhecimento de que as vivéncias ali construidas constituem um patrimdnio
formativo que acompanha a docente ao longo de toda a sua trajetéria profissional,
preparando-a, em alguma medida, para enfrentar, com maior seguranga e autonomia,

os desafios complexos da educagao contemporanea.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de um estudo denominado “O papel indutor
do PIBID na insercao profissional de licenciadas em Pedagogia”. A transicao da formagéao
académica para a atuagcdo como professores € uma fase critica, pois muitos docentes se
deparam com os desafios da profissao e as dificuldades a ela inerentes. Esse processo pode
levar a sentimentos de insegurangca e desmotivacdo. Alguns paises passaram a criar
programas de inducdo docente a fim de minimizar as dificuldades encontradas pelos
professores iniciantes. No Brasil, programas de indugao docente ainda séo escassos e
pontuais, entretanto, o PIBID, ainda que em nivel de formacgao inicial, pode favorecer a
construcao de saberes capazes de reduzir a sensacgéo de estranhamento durante os primeiros
anos de atuacdo na profissdo docente. Nesse sentido, a pesquisa visa investigar o papel
indutor do PIBID para a insercao profissional.

A participacdo de voluntarios é essencial para o avango desta pesquisa. Em um
primeiro momento sera enviado um questionario com fim exploratério, para identificar
possiveis participantes que atendam aos critérios de inclusdo no estudo. Apds a analise do
questionario os professores que atenderem a esses critérios serdao convidados a continuar na
pesquisa, concedendo uma entrevista.

Sua privacidade sera rigorosamente protegida: seu nome e quaisquer outros dados
confidenciais serdo mantidos em total sigilo. Os dados coletados serao utilizados de forma
codificada, em conformidade com as normas éticas de confidencialidade. Além disso,
garantimos que sua participagao nao resultara em qualquer tipo de constrangimento.

A pesquisadora do projeto é a professora Carla Mendes da Silva, professora da rede
municipal de ensino de Ponta Grossa, mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacgado — Linha de Ensino Aprendizagem pela Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG), sob orientacdo da professora Dra. Silmara de Oliveira Gomes Papi e coorientagcdo
de Simone Regina Manosso Cartaxo. Poderei manter contato pelo telefone: (42) 99812-2333,
ou, ainda, pelo e-mail carlameendes@gmail.com. Estdo garantidas todas as informagdes que
eu queira saber antes, durante e depois do estudo.

O projeto de pesquisa foi analisado pela Comissdo de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG. Para outros esclarecimentos
que se fagam necessarios poderei manter contato com essa Comissao, cuja Secretaria esta
localizada na Universidade Estadual de Ponta Grossa Av. Carlos Cavalcanti, 4748 - Uvaranas,
Bloco da Reitoria - Sala 22 - Campus Universitario. CEP: 84030-900 - Ponta Grossa - PR,
Email: propespsecretaria@uepg.br, Fone: (42) 3220-3282, Horario: Segunda a Sexta-feira,
das 08h30 as 11h30.
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Eu, , portador(a) do
RG n° , com endereco ou telefone para
contato tendo sido orientado(a) sobre a pesquisa e

compreendido o0 que sera realizado feito e como a pesquisa acontecera, ACEITO
VOLUNTARIAMENTE PARTICIPAR, estando totalmente ciente de que ndao ha nenhum valor
monetario, a receber ou a pagar. Estou ciente de que posso me recusar a participar da
pesquisa, ou retirar meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem
sofrer qualquer dano. Receberei uma cépia deste Termo, assinada pela pesquisadora. Desse
modo, define-se que o respectivo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera assinado

em duas vias, uma para a pesquisadora responsavel, outra para o(a) participante(a).

Assinatura do(a) participante

Assinatura da pesquisadora

Ponta Grossa, de de
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APENDICE B — QUESTIONARIO DE PESQUISA

O PAPEL INDUTOR DO PIBID NA INSERGAO PROFISSIONAL DE LICENCIADAS
EM PEDAGOGIA

Caro(a) professor(a)

Vocé esta recebendo este questionario por ser egresso(a) do PIBID e licenciado em

Pedagogia pela Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) — PR. O questionario

€ parte exploratoria de uma pesquisa e se destina a identificar professores que tenham

participado do Programa e que estejam atuando como docentes na rede municipal de

ensino de Ponta Grossa, encontrando-se nos cinco primeiros anos de exercicio

profissional.

O questionario € composto por questdes abertas e fechadas sobre sua formagao,

atuacao profissional e participagdo no subprojeto PIBID de Pedagogia da UEPG.

Solicitamos, entéo, que leia e responda as questdes seguindo a ordem apresentada.

Evite pular ou deixar questdes em branco, exceto se necessario. Sua identidade sera

tratada sigilosamente e n&o sera revelada em nenhum momento.

No caso de atender aos critérios da pesquisa vocé sera convidado(a) a participar

diretamente dela, para contribuir com os dados de campo que seréo coletados.

Agradecemos antecipadamente pela colaboragao.

Carla Mendes da Silva — Mestranda em Educacdo — UEPG

Silmara de Oliveira Gomes Papi — Doutora em educagéo, docente do PPGE UEPG.

CARACTERIZAGAO PESSOAL

1. Sexo:
() MASCULINO () FEMININO
2. |dade: anos

3. No Ensino Fundamental e Médio vocé estudou:
() Integralmente em escolas publicas
() Integralmente em escolas particulares

() Maior parte em escola publica
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( ) Maior parte em escola particular

4. Qual a modalidade de Ensino Médio que vocé concluiu?

(
(
(
(

5. Atualmente vocé esta atuando como professor(a)?

()Sim

() Nao

6. Caso esteja atuando como professor (a), em que nivel ou modalidade atua?

) Modalidade Normal (Magistério/ Formacao de docentes)
) Profissional técnica de nivel médio

) Regular

)

Educacéao de Jovens e Adultos

() Professor (a) da Educagéao Infantil

() Professor (a) do Ensino Fundamental

() Professor(a) da SRM (Educacéao Especial)
() Outro.

6. Caso vocé esteja atuando como professor(a):

- Em qual rede de ensino vocé atua?
( ) Municipal

( ) Estadual

( ) Privada

- Ha quanto tempo atua como professor(a)? (Aqui vocé deve considerar o tempo na
rede privada juntamente com o tempo na rede publica, se for o caso).

( ) Até 3 anos

( ) Até 5 anos

( ) Até 10 anos

( ) Mais de 10 anos

7. Por quanto tempo participou do PIBID?

Agradecemos sua colaboragéo!
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Roteiro de Entrevista Semiestruturada
e Abertura da Entrevista
e Apresentagdo da entrevistadora e explicagdo dos objetivos da pesquisa.
e Confirmagao do consentimento para a participagao e gravagao da entrevista.
e Esclarecimentos sobre a confidencialidade dos dados.
Parte 1: Perfil do Entrevistado
e Em que ano vocé concluiu a graduagao em Pedagogia?
e Sobre a participacédo no PIBID, em qual ano da graduagao iniciou no
Programa e por quanto tempo participou?
e Ha quanto tempo vocé atua como professor(a)?
e Atualmente, para que nivel vocé leciona?
Parte 2: Insercao Profissional Docente
e Como vocé descreveria seus primeiros anos como docente?
e Teve alguma dificuldade ao ingressar na profissdo? Em caso afirmativo, quais
foram as principais dificuldades enfrentadas?
¢ Houve algum tipo de suporte ou acompanhamento institucional durante os
primeiros anos como docente? Se sim, por parte de quem?
e Quais habilidades ou conhecimentos vocé considera mais importantes nesses
primeiros anos como professor(a)? Por qué?
Parte 3: Caracteristicas e Finalidades do PIBID
¢ Quais foram suas motivagdes para participar do PIBID?
e Descreva as principais agdes realizadas no Programa durante sua

participacao.

e Em sua opinido, quais eram os objetivos do PIBID em relagao a formagéao
docente?

e De que forma o programa contribuiu para sua formagéo inicial como
professor?

¢ O que vocé acha que diferencia o PIBID de outras experiéncias formativas
durante a formagao inicial?
e Vocé percebe alguma diferenga entre o papel do PIBID e o dos estagios
obrigatérios na indugao docente? Se sim, quais?
Parte 4: Contribui¢coes do PIBID para a docéncia
e Durante sua participagédo no PIBID, houve agdes ou experiéncias que vocé
acredita terem contribuido diretamente para esses primeiros anos de exercicio
profissional como docente? Se sim, como ou por que contribuiram com esses
primeiros anos como docente?
e Vocé percebe que sua participacdo no PIBID contribuiu para enfrentar os
desafios iniciais da carreira docente? Se sim, de que forma?
e Ha algo que vocé gostaria de acrescentar sobre sua experiéncia no PIBID ou
sobre o inicio da sua carreira docente?
Encerramento
Agradecimento pela participacao e esclarecimento sobre os proximos passos da
pesquisa.
Confirmacao de que o participante pode entrar em contato para eventuais duvidas
ou complementacgodes futuras.
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DADOS DA EMENDA

Titulo da Pesquisa: O papel indutor do PIBID na insercio profissional de licenciados em Pedagogia

Pesquisador: CARLA MENDES DA SILVA
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Versdao: 3

CAAE: 51869724 3.0000.0105

Instituigio Proponente: Universidade Estadual de Ponta Grossa
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Humero do Parecer: 7.360.381

Apresentacio do Projeto:

SolicitagBo de Emenda ac Projeto de Pesquisa:

O papel indutor do PIBID na insergio profissional de licenciados em Pedagogia, com justificativa que a
presente emenda para informar a troca de orientagdo no projeto de pesquisa intitulado "0 papel indutor do
FIBID na insergdo profissional de licenciados em Pedageogia”. A mudanga de orientagio se deve &
necessidade de adequagdo s demandas académicas e administrativas do Programa de PosGraduacio em
Educagio da UEPG, assegurando um acompanhamento mais efetivo e alinhado com as especificidades do
trabalho em desenvolvimento. Além dissa, ajustes nos dados da pesquisa sdo necessarios em virlude da
troca de orientador. As alteragdes incluem reformulagdes na metodologia, cronograma e procedimentos de
coleta e andlise de dados, garantindoe gue o estudo se mantenha coerente e viavel dentro do novo contexto
orientador.

Objetive da Pesquisa:

Chjetivo Priméario:

Temos como objetive geral: Analisar o papel indutor do PIBID na insergdo profissional de professores
egressos do curso de Pedagogia de uma

universidade estadual paranaense.

CObjetivo Secundario:

Enderego: Av. Gen. Carlos Cavalcandl, n® 4746, UEPG, Campus Uvararanas, Bloco da Reliona, sala 22
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Contnuagio do Parecer: 7.360.351

como objetivos especificos: Descrever o que caracteriza o periodoe de insergdo profissional docente.

Identificar as caracteristicas e finalidades do
PIBID no dmbito da formagio de professores. dentificar as princ

Avaliagio dos Riscos & Beneficios:

Riscos:

A pesquisa proposta envolve alguns riscos gue precisam ser considerados. Primeiraments, ha o risco de
desconforto psicologico, ja que os

parficipantes podem se sentir incomodados ao responder perguntas sobre suas experiéncias e percepebes
pessoais relacionadas aoc PIBID,

especialmente se as questdes abordarem topicos sensiveis ou criticos. Além disso, existe o risco
relacionado & privacidade e confidencialidade dos

participantes. Mesmo com a promessa de anonimato, ha a possibilidade de que informagdes pessoais ou
opinifes expressas poOssam ser

identificadas, o que pode causar desconforto ou ter repercussdes pessoais, profissionais ou académicas.
Oufro risco relevante & o de coergéo ou pressdo. Os participantes podem sentir-se obrigades a parficipar da
pesquiza, especialmente se o convite

para participar vier de superiores ou colegas, devido & ligagdo do tema com sua formagdo profissional. Por
fim, hé o risco de interpretagdo emdnea

dos dados coletados. A andlise qualitativa reguer interpretacdio, e ha a possibilidade de mal-entendidos ou
de que as interpretacdes feitas ndo

reflitam fielmente as intengdes dos parficipantes.

Para mitigar esses riscos, medidas serfio adotadas, come garantir que a participagdo na pesquisa seja

totalments voluntara e que os participantes possam desistir a qualgusr momento sem sofrer consequéncias.

& confidenciglidade e o anonimato dos dados serio assegurados

por meio do uso de pseudénimos e criptografia das informagdes. Além disso, serd proporcicnado um
ambiente de pesquisa seguro, onde os

participantes se sintam confortaveis para compartilhar suas opinides sem medo de represalias. 4 analize
dos dados sera realizada com rigor e

transparéncia, buscando evitar interpretagdes enviesadas e, sempre que possivel, validando os resultados
COMm 0% proprios participantes.

Beneficios:
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A realizagdo desta pesquisa traz diversos beneficios importantes. Em primeiro lugar, ela pode contribuir
significativamente para a formagéo docente

ao fomecer compreensdes sobre o impacto do PIBID na formagdo inicial de professores, o que pode ajudar
a aprimorar politicas e praticas

pedagdgicas, beneficiando tanto o3 professores em formag&o guanto os futuros educadores. Além disso, a
pesquisa pode valorizar e dar visibilidade

&s experiéncias dos professores em formagdo, destacando as contribuigdes do PIBID e reforgando a
importdncia de eriagfo de programas de

indugdo. Os professores participantes da pesquisa também poderdo se beneficiar, pois a reflexfio critica
sobre sua pratica incentivada pela pesquisa

pode promover o desenvolvimento profissional continuo.

Outro beneficio relevante € a possibilidade de aprimoramento des programas de formagdo. Os resultados da
pesquisa poderdo ajudar & identificar

pontos fortes e dreas que precisam de melhorias no PIBID, o gue pode levar ao aprimoramento do programa
e de politicas educacionais similares.

Finalmente, a pesquisa contribuird para o corpoe de conhecimento académico sobre formacéo docente 2
politicas educacionais, servindo como base

para futuros estudos na area.

Comentarios e Consideragies sobre a Pesquisa:

O presente trabalho tem por objetivo explorar as confribuigies do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo & Docéncia (PIBID) no processo de

inserg@o profissional de licenciados em Pedagogia na UEPG, sob a perspectiva da epistemologia
estruturalista de Pierre Bourdieu. Busca-ze

explicitar de que forma o estruturalismo, como base epistemologica, pode revelar as dindmicas de
reprodugdo e transformagdo das estruturas

sociais no campo educacional, destacando o papel do PIBID na construgdo do habitus docente e na
articulagdo entre saberes tedricos e praticos.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacgio obrigataria:
Todos os documentos em anexe seguem a legislagio pertinente

Recomendagdes:
Enviar o relatdrio final ao témino da pesquisa paa evitar pendéncias
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Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Avaliado a documentacSo e a emenda ao projeto considera-se aprovada.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Ezte parecer foi elaborado baseado nog documentos abaixo relacionados:

Tipo Documenta Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PE_INFORMACOES_BASICAS_247088| 03/02/2025 Aeito
do Projeto 5 E1.pdf 15:59:10
Folha de Rosto folhaDeRosto_assinada pdf 03022025 |CARLA MEMDES DA Aceito

15:58:11  [SILVA
Projeto Detalhado /| projeto.docx 2710142025 |CARLA MEMDES DA Aceito
Brochura 10:58:19  [SILVA
Investigador
Cuiros QUESTIONARIO _docx 270102025 |CARLA MEMDES DA  Aceito
10:56:52  [SILWVA
Cuiros Rioteiro_de_Entrevista Semiestrdurada.| 27/01/2025 |CARLA MEMDES DA Aceito
docx 10:55:39  [SILVA
TCLE f Temmos de | TCLE_modelo_aplicacac_questionanio_ | 27/01/2025 |CARLA MENDES DA| Aceito
Assentimento / semiestruturado.docx 10:54:05 [ SILVA
Justificativa de
Ausencia

Situagdo do Parecen
Aprovado

MNecessita Apreciagdo da CONEP:
MN&o

PONTA GROSS5A, 05 de Fevereiro de 2025

Assinado por:
ULISSES COELHO
(Coordenador(a))
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